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RESUMO

A discusséao acerca da formacédo de professores tem a relacao teoria e pratica como
um dos eixos centrais, principalmente num contexto em que estda em pauta a
formagdo de profissionais comprometidos com a construgdo de uma escola de
qgualidade social. Nessa discussao tomou-se a problemética do estagio como
componente curricular que historicamente tem contribuido para a formagédo docente
inicial. Nessa perspectiva 0 objetivo geral desta pesquisa foi analisar as
contribui¢cdes do Estagio Curricular Supervisionado na constru¢cao de conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia no curso de Pedagogia. A metodologia
utilizada foi fundamentada na pesquisa qualitativa, pela possibilidade de
interpretacdo de uma dada realidade, a partir do contato direto e sistematico entre o
pesquisador e a situacao a ser investigada. Os procedimentos de coleta de dados
utilizados foram: a analise documental, a aplicacdo de questionario com questdes
abertas e fechadas e a entrevista com académicos do curso de Pedagogia e com
professores das escolas de educacdo basica. As contribuicbes analisadas nesta
pesquisa referiram-se especificamente ao exercicio docente como atividade que tem
como elemento central o ensino, mesmo sabendo da articulacdo entre docéncia,
gestdo e pesquisa. Assim verificou-se que 0 estagio na realidade pesquisada
contribuiu com o desenvolvimento de importantes conhecimentos necessarios ao
exercicio da docéncia. Possibilitou aprendizagens relacionadas a organizacao do
trabalho docente na sala de aula no que se refere ao processo de planejamento das
aulas, o que implica num processo de problematizacdo da realidade, selecéo,
organizacdo e definicho de conteudos, objetivos, metodologias e processos
avaliativos. Também contribuiu com aprendizagens sobre a relacdo professor-aluno
no processo ensino-aprendizagem e quanto a necessidade de reflexdo sobre a
prépria pratica pedagogica. Propiciou, ainda, desafios que possibilitaram a
integracdo curricular e a busca de novos conhecimentos da identificacdo com a
docéncia. O estagio também propiciou aprendizagens sobre a docéncia aos
professores das escolas de educacdo basica que receberam os académicos em
suas salas de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de Professores. Estagio Supervisionado. Docéncia.



ABSTRACT

The discussion about the teachers’ formation has the relation between theory and
practice as one of the central axes, mainly in a context in which is in line the
committed professionals’ formation to the construction of a social quality school. In
this discussion was taken the apprenticeship problematical as curricular component
which historically has contributed to the initial educator formation. In this perspective,
the general objective of this research was to analyze the contributions of the
Supervised Curricular Apprenticeship in the construction of necessary knowledge to
the educator practice in the course of Pedagogy. The methodology used was based
in the qualitative research, for the possibility of comprehension of a given reality, from
the direct and systematic contact between the researcher teacher and the situation to
be investigated. The procedures of data collection used were: the documental
analysis, the application of questionnaire with opened and closed questions and the
interview with academicals of the Pedagogy course and with the teachers of
elementary education. The data analysis was organized from the theoretical
categories: teaching conception, apprenticeship conception and apprenticeship
contributions to the teaching practice. From them was verified that the teaching
conception of assumed teaching suffers strong influence from the discussions about
the teachers’ formation, what has been taking to the formative process the
ambiguities present in themselves and sometimes make the academicals confused
about what is the teaching. The contributions analyzed in this research referred
especially to the educator practice as activity which has like central element the
teaching, even knowing about the articulation between teaching, management and
research. Thus was verified that the apprenticeship in the researched reality
contributed to important knowledge necessary to the teaching practice. It made
possible the learning related to the organization of the teaching work in class in
referring to the process of class planning, what implicates in a process of discussion
about the reality, selection, organization and definition of contents, objectives,
methodologies and evaluative processes. It also contributed to learning about the
relation teacher-student in the teaching-learning process and as to necessity of
reflection about the own pedagogical practice. It propitiated, yet, the challenges that
made possible the curricular interaction and the search of new knowledge of the
identification with the teaching. The apprenticeship also propitiated learning about the
teaching to the teachers of elementary education schools which received the
academicals in their classes.

KEY-WORDS: Teachers’ Formation. Supervised Apprenticeship. Teaching.
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INTRODUCAO

Inicialmente é importante esclarecer ao leitor que apesar da introducéo deste
trabalho em varios momentos, principalmente no inicio do texto, fazer referéncia as
experiéncias académicas e profissionais vividas pela autora, optou-se pela
linguagem impessoal, por ser essa a sua caracteristica predominante na forma de
escrever e do contrario poderia incorrer no risco de prejudicar a gramaticalidade do
texto. Assim talvez em alguns momentos parega “estranha” a forma de se expressar
sobre suas proprias vivéncias, mas foi a forma encontrada mais adequada para
fazé-lo.

O interesse pelo desenvolvimento deste projeto nasceu da experiéncia como
aluna estagiaria e da atuacdo como professora formadora na graduacdo em um
curso de Pedagogia na cidade de Boa Vista - Roraima. A vivéncia como académica
em cursos de formacdo de professores (Magistério em Nivel Médio e Licenciatura
em Historia), possibilitou uma visdo de que o estagio constituia-se simplesmente em
preparar planos, ministrar aulas e esperar a visita do supervisor do estagio. Assim,
essas experiéncias possibilitaram rarissimas oportunidades de construgdo de
conhecimentos sobre a docéncia e se caracterizaram muito mais como cumprimento
de carga horéria e de atividades. Pior, essas experiéncias fortaleceram a crenca de
gue o conhecimento que chamava de teorico ndo servia para o trabalho docente,
pois a realidade da escola era tao diferente da discutida nos livros, que precisava
aprender com a experiéncia mesmo, o que hoje se compreende que contrasta com a
proposta de formacéo do professor como intelectual.

A possibilidade de trabalhar em um curso de Pedagogia nos ultimos anos
possibilitou a reflexdo sobre essas praticas, pois, com o0s estudos realizados, ficou

evidente que o estagio ndo deve se caracterizar pela aplicacdo de técnicas, nem se
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configurar como uma atividade solitaria e terminal, realizada simplesmente como
exigéncia burocratica e cumprimento de tarefas. Corroborou com esse pensamento,
0 contato com as pesquisas sobre o estagio, que apontou para a idéia dele como o
componente curricular que tem privilegiado a conexdo universidade-escola, espacgo
privilegiado da articulacdo teoria e pratica e de mudancas nas propostas
pedagdgicas, principalmente no sentido da integracao curricular.

Por outro lado, a experiéncia como orientadora de estagio possibilitou a
dedicacao aos estudos sobre esse espaco considerado fundamental no processo de
formacdo do educador. Tal compreensao esta alicercada em estudos situados na
ultima década do século passado e na primeira deste, em que os estudos realizados
por Piconez (2005), Pimenta (2002), Pimenta e Lima (2004), Freitas (2004), Santos
(2005), Riani (1996) entre outros apontam para a importancia desse componente
curricular na articulagdo entre a formacdo académica e a realidade escolar,
possibilitando alternativas de superacdo da dicotomia teoria e pratica e de
aprendizagem da docéncia.

E na perspectiva de valorizar a formacéo de um professor capaz de perceber-
se como agente social e, por isso, comprometido com o desenvolvimento de sua
competéncia profissional, compreendida aqui em suas dimensdes teorica, técnica e
politica, que se construiu o tema desse projeto de pesquisa que € a contribuicdo do
estagio na construcdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia
durante a formacéao inicial no curso de Pedagogia.

O pressuposto de que o0 estagio traz contribuicbes a formacdo docente
comunga com a idéia defendida por Santos (2005, p. 1) de que “durante toda a
historia de formacdo de professores no Brasil, independente dos diferentes
enfoques, o Estagio Curricular foi assumido como um componente curricular
responsavel para contribuir na formacgao pratica dos professores”. Por outro lado, a
prépria experiéncia como orientadora de estagio possibilitou perceber, ainda que
empiricamente, que, apesar das dificuldades encontradas na realizacdo das
atividades desenvolvidas nesse componente, as mesmas trazem para a formacao
académica conteudos importantes da pratica docente vivida na escola de educacéao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Além disso, chamava a atencédo o
desejo expresso por alguns académicos em atuar como docentes durante o estagio
na perspectiva de aprenderem a ser professores, pois acreditam que é por meio

desse componente que podem aprender a docéncia.
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De forma contraditéria, também chamava a atencdo as situacbes em que,
apesar da percepcdo da importancia do referido componente, os professores e
alunos do Estagio Curricular Supervisionado se questionavam sobre o0s
conhecimentos que estavam sendo construidos durante as atividades
desenvolvidas, assim como a dificuldade dos académicos em desenvolverem as
atividades propostas, em especial para 0 momento do curso em que a atividade de
intervencdo na realidade escolar passa a ser predominante, inclusive com o
desenvolvimento das atividades docentes durante a regéncia.

Foi nesse contexto que se construiu a questdo central de investigacao da
pesquisa realizada: Quais as contribuices do estagio curricular supervisionado na
construcdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia na visdo de
alunos do curso de Pedagogia e dos professores da escola de educacéo basica?

A partir dessa questéo, outros questionamentos se colocam na perspectiva de
compreender a contribuicdo do estagio na formacgéao inicial dos alunos do curso de
Pedagogia: Qual a relagdo entre as propostas de formacédo de professores e as
diferentes concepcdes de estagio? Quais as concepcoes de estagio e docéncia que
orientam o Projeto Pedagodgico do curso estudado? Que conhecimentos necessarios
ao exercicio da docéncia estdo sendo construidos nas atividades de estagio
desenvolvidas no ambito do curso de Pedagogia? O estagio como elemento
articulador do curriculo tem contribuido para a superacdo da dicotomia teoria e
préatica?

Essas questdes iniciais, além de contribuirem para a melhor definicdo do
objeto de pesquisa, também estiveram desde o inicio, relacionadas a experiéncia
profissional como professora do estagio e da necessidade de compreender as
contribui¢cdes deste componente na formacéo académica dos futuros professores.

Considera-se ainda importante situar a opcdo pelo campo empirico da
pesquisa que € um curso de Pedagogia de uma faculdade particular do municipio de
Boa Vista-RR, o qual foi autorizado pelo Ministério da Educacdo em setembro de
2004, ainda como Bacharelado em Pedagogia e atualmente funciona na modalidade
de licenciatura, formando pedagogos para atuarem como professores na educacgao
infantil e anos iniciais do ensino fundamental, assim como na gestao e planejamento
educacionais em espacos escolares e ndo-escolares.

A atuacdo da pesquisadora, como professora orientadora de estdgio nesse

curso, possibilitou a participacdo nas discussdes para elaboragcdo do projeto
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pedagdgico em que este componente curricular é definido como “espago privilegiado
de vivéncias e reflexbes de situagcdes concretas do trabalho docente”, além de ser
“visto como elemento articulador dos conhecimentos teoricos trabalhados ao longo
do Curso” (Projeto do Estagio Curricular Supervisionado do Curso de Pedagogia,
2006, p. 7). Dessa forma o estagio de acordo com esse projeto se configura como
espaco de construgdo de conhecimentos e ndo de aplicacdo de teorias e técnicas
pedagdgicas na pratica. Assim, foi na perspectiva de tomar como campo empirico
um espaco que discute o estagio a partir de elementos apontados pelas pesquisas
como possibilidades formativas, que se fez a opgéo pelo referido curso.

Por outro lado, a insercdo na realidade estudada como professora foi um
aspecto que dificultou a realizacdo desta pesquisa, haja vista a necessidade
continua de estabelecimento da vigilancia epistemoldgica, do estranhamento, a algo
gue ja parecia tao familiar.

Nessa perspectiva, 0 objetivo geral dessa pesquisa foi analisar as
contribui¢cdes do Estagio Curricular Supervisionado na construgdo de conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia no curso de Pedagogia. Para tanto foram
tomados como objetivos especificos: compreender o papel do Estagio Curricular
Supervisionado na formacdo do pedagogo, identificar e analisar as concepcoes de
estagio e docéncia que orientam o projeto pedagdgico do curso de Pedagogia e
compreender a importancia do estagio curricular supervisionado na formacéo
docente do pedagogo.

A metodologia utilizada foi fundamentada na pesquisa qualitativa, cuja
abordagem, de acordo com André e Liudke (1986), é a possibilidade de interpretacéo
de uma dada realidade, a partir do contato direto e sistematico entre o pesquisador e
a situacdo a ser investigada. Essa atitude investigativa pressupds a construcao de
uma metodologia que fosse capaz de propiciar sucessivas aproximacoes entre a
pesquisadora e o objeto de estudo. Apresentou-se também, como uma possibilidade
de dar voz as pessoas, em vez de trata-las como simples objetos de estudos.

Chizzotti (2006, p. 79) concebe que a pesquisa qualitativa designa correntes
de pesquisas diversas, mas todas pressupondo que as ciéncias humanas tém
especificidades proprias e, por isso, ndo podem se restringir a modelos de pesquisa
experimental, pois acabam conduzindo a generalizacdes errbneas, que ndo levam
em conta “os aspectos especificos dos dados e acontecimentos no contexto em que

acontecem” e ainda valorizam “a relagdo dinamica entre o mundo real e o sujeito,
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uma interdependéncia viva entre sujeito e objeto, um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade”.

A partir desses pressupostos o interesse pela pesquisa qualitativa justifica-se
ainda a partir de dois motivos. O primeiro est4d relacionado as questdes
epistemoldgicas e politicas subjacentes ao enfoque dialético-critico que possibilita
uma analise mais ampla do objeto em estudo e leva em consideracéo a totalidade
da realidade em que este se insere, as suas contradicbes e possibilidades de
transformacdo. Numa perspectiva dialética, a realidade é compreendida como uma
construcdo dos multiplos sujeitos que nela interagem. Assim, a pesquisa
educacional de natureza qualitativa preocupa-se em interpretar a dindmica de
construcao e de funcionamento do fendmeno educacional em sua totalidade. Isso
ocorre, na medida em que o pesquisador ultrapassa as aparéncias do fendbmeno e
toma-o como parte de uma realidade mais ampla, que se encontra em constante
movimento. Como essa realidade ndo se revela de imediato, torna-se necessario a
construcdo de instrumentos que ajudem a desvela-la. Assim, a atividade de
pesquisa pode constituir como forma de mediacéo entre o sujeito e a realidade.

Para Chizzotti (2006, p. 80)

A dialética também insiste na relacdo dindmica entre o sujeito e
objeto, no processo de conhecimento. Ndo se detém, como o0s
interacionistas e ethometoddlogos, no vivido e nas significacdes subjetivas
dos atores sociais. Valoriza a contradicdo dindmica do fato observado e a
atividade criadora do sujeito que observa, as posi¢cdes contraditorias entre o
todo e a parte e os vinculos do saber e do agir com a vida social dos
homens.

Isso implica dizer que, ao se valorizar, nesta pesquisa, a voz dos sujeitos 0s
guais participam e vivenciam o Estagio Curricular Supervisionado no curso de
Pedagogia, se concebe que “essas vozes” devem ser analisadas na sua relagao
com o contexto mais amplo da realidade onde elas s&o construidas.

Nesse processo de busca epistemoldgica processa-se a construcdo do
objeto, na medida em que o pesquisador constréi os caminhos de aproximacédo da
realidade a ser estudada. Essa atitude investigativa propde uma metodologia de
trabalho desenvolvido em consonancia com o objeto de estudo.

Um aspecto a ser considerado, refere-se a questdo da metodologia que nao

est4 pronta a priori, pois, ela ganha conteddo e forma no proprio processo de
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pesquisa. Por isso, a preocupacdo com a construcdo do processo € fundamental
para pesquisa qualitativa. Todavia, é importante salientar a necessidade de um
esquema conceitual que propicie a estruturacdo de um quadro teérico-metodoldgico
dentro do qual o objeto pode ser interpretado e compreendido. A metodologia na
pesquisa qualitativa, como processo, se constroi na relacdo sujeito-objeto. Desse
modo, se apresenta 0 segundo motivo que levou a opc¢éo pela pesquisa qualitativa
na pesquisa em andamento.

A pesquisa foi organizada em trés fases que, apesar de se constituirem com
caracteristicas diferentes, se completaram dialeticamente, pois o0 processo de
construgdo do conhecimento nédo se deu de forma linear. O fluxograma a seguir

expressa o percurso metodoldgico construido.

Quadro 01
Esquema representativo das fases da pesquisa
PROCESSO DE PESQUISA
h ¥
Fase « . Trabalho de . - Analise dos
Exploratéria Campo ) ] Dados

'

Interpretar e Compreender o
objeto de estudo

L4

L

Campo de Estudo:
Estagio no Curso de Pedagogia

Fonte: elaborado pela autora.

Os procedimentos de coleta de dados utilizados foram: a analise documental,
a aplicacdo de questionario com questdes abertas e fechadas e a entrevista com
académicos e professores das escolas de educacao basica.

A andlise documental propiciou um maior conhecimento sobre o projeto

pedagoégico do curso de Pedagogia estudado, especialmente no que se refere as
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concepcdes de docéncia e estigio, assim como da organizagdo e funcionamento
desse componente curricular. A analise dos documentos compreendeu: a) Projeto
Pedagdgico do curso de Pedagogia de uma faculdade particular de Boa Vista — RR,
qgue ofereceu elementos teoricos e praticos para orientar a formacdo do pedagogo
apresentados sobre a forma de principios, fundamentos, compromisso com a
formacdo de um perfil de pedagogo e proposta curricular; b) Projeto de Estagio do
curso de Pedagogia da mesma faculdade — define concepcdo de estagio,
organizacdo e funcionamento; c) Programas de Ensino dos Estagios — documento
onde estdo expressas as propostas de trabalho para cada estagio.

Também foi utilizada a entrevista guiada com os académicos da primeira
turma do curso de licenciatura em Pedagogia estudado e com professores das
escolas de educacdo basica. Os fundamentos tedricos para organizacao e
realizagcdo das entrevistas guiadas sustentaram-se em Richardson (2008) e, por
isso, foi organizado previamente um roteiro de entrevista o qual sofreu alteracdes na
medida em que as expressdes/respostas dos entrevistados possibilitavam novas
guestdes que ajudavam na coleta de dados sobre o objeto de estudo.

Foram entrevistados oito académicos do curso e quatro professoras das
escolas de educacdo basica onde foram realizados os estagios. A selecdo dos
académicos entrevistados foi feita nos contatos feitos com 0s mesmos
especialmente nos espacos de socializacdo das experiéncias de estagio, onde se
buscou inicialmente os que estavam dispostos a colaborar com a pesquisa e para
delimitar o numero de entrevistas se utilizou o critério de saturacéo. Os professores
foram selecionados a partir do contato feito em pequenas observacfes realizadas
durante as atividades de regéncia, nas quais se observou aqueles que
acompanhavam os académicos em sala de aula, seus planejamentos e, por isso,
poderiam ter mais dados sobre as atividades desenvolvidas durante os estagios.

Outro instrumento de coleta de dados utilizado na pesquisa foi o questionario
com questdes abertas e fechadas aplicado a todos os académicos da turma com
mais tempo no curso de Pedagogia estudado, que possibilitou construir um perfil dos
estagiarios participantes da pesquisa, pois se entende que 0s aspectos da vida
social e econbmica tém influéncia na forma como os alunos e professores se
relacionam com/ou desenvolvem as atividades de estagio. O questionario foi

aplicado apenas aos académicos, pois, nessa pesquisa, eles foram considerados 0s
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sujeitos principais para fornecerem os dados a respeito das contribuicbes do estagio
em relacdo a construcdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia.
Para interpretar e analisar os dados coletados, estes foram organizados a
partir das categorias tedricas construidas no estudo realizado para a definicdo do
referencial tedrico que privilegiou alguns conceitos fundamentais para a realizagédo
da pesquisa. As categorias definidas foram: concepcao de estagio, concepcao de
docéncia e contribuicdbes do estdgio para a construcdo dos conhecimentos
necessarios ao exercicio docente. Dessas categorias foram levantadas
subcategorias a partir da leitura dos documentos analisados e das entrevistas, como

fica expresso no quadro a seguir.

Quadro 2
Categorias e subcategorias de analise da pesquisa
Categorias Sub-categorias Origem dos dados
Concepgéo de | ¢ Concepgéo de docéncia Projeto Pedagdgico do
Docéncia Curso e Entrevistas
e Os conhecimentos necessarios ao exercicio da

docéncia

e Arelacdo entre o inicio do estagio e a regéncia

Concepcdo  de | e« Concepgdo de estagio Projeto Pedagdgico do
Estagio Curso e Entrevistas
e O estagio como elemento articulador entre os | (académicos e
componentes curriculares e a realidade professores das

escolas)

e O estagio e a articulagdo entre faculdade e
escola

e O estagio como espaco de desenvolvimento de
conhecimentos necessarios a pesquisa e de
articulacdo da relacéo teoria-pratica

Contribuicbes do | ¢ Contribuicdo para o exercicio da docéncia na | Projeto Pedagogico do

Estagio visdo dos estagiarios; Curso e Entrevistas
Supervisionado (académicos e
ao exercicio da v O Estagio e a construgdo de | professores das
docéncia conhecimentos necessarios a organizagéo | escolas)

do trabalho docente na sala de aula,

v" A integracdo curricular e busca de novos
conhecimentos a partir das atividades
desenvolvidas no estagio

v" Aidentificagdo com a docéncia

e Contribuicdo ao exercicio da docéncia para os
professores da escola de educacéo bésica

Fonte: dados organizados pela autora.
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Essa organizacdo possibilitou a andlise dos dados e elaboragdo dessa
dissertacdo que possui trés capitulos. O primeiro trata da questdo da formacéo de
professores na atualidade, enfocando a relacdo que os projetos formativos em
disputa possuem com o0 contexto mais amplo da sociedade capitalista e os situa
como reflexo da prépria contradicdo da sociedade de classes. Ainda analisa o
Estéagio Curricular Supervisionado como elemento que faz parte da histdria do curso
de Pedagogia no Brasil e que vem se construindo a partir de diferentes concepcoes,
mas atualmente assume um importante papel na formagdo do professor no que
tange ao fortalecimento da relacéo teoria-pratica.

No segundo capitulo, é feita a analise das concepcdes de estagio e docéncia
do projeto pedagdgico do curso estudado na relagdo com as concepcgdes de estagio
e docéncia dos académicos e dos professores das escolas basicas. Para isso foram
organizados os dados em subcategorias que tratam das concepc¢des de docéncia,
dos conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, da relagéo feita entre o
inicio do estagio com as atividades docentes nele, da concepcdo de estagio, do
estagio como elemento articulador entre 0s componentes curriculares e a realidade,
da articulacdo entre faculdade e escola e do estagio como espaco de
desenvolvimento de habilidades para a pesquisa e de articulacdo da relacéo teoria-
pratica. As analises feitas nesse capitulo buscaram tracar um paralelo entre o que
diz o projeto pedagogico e o que esta sendo feito a partir dele no ambito desse
componente curricular.

O terceiro capitulo faz a analise das contribuicdes do estagio em relacdo a
construcdo de conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, a partir das
entrevistas feitas com os académicos e professores das escolas de educacao
basica. Nele, sdo discutidos os conhecimentos apontados pelos entrevistados em
relacéo aos estudos feitos acerca das necessidades formativas do professor.

Assim constituido, espera-se que este estudo colabore com o processo de
reflexdo critica sobre a formacdo do professor no curso de Pedagogia,
especialmente em relacéo as possibilidades formativas nas e a partir das atividades
de estagio e da relacdo com a realidade educacional no seu futuro campo

profissional.



CAPITULO 1

1-A FORMACAO _ DE  PROFESSORES E ESTAGIO:
CONTEXTUALIZACAO, CONCEPCOES E RELACOES

O objetivo deste capitulo € compreender o papel do Estagio Curricular
Supervisionado na formag¢ao do pedagogo, situando essa questdo no contexto mais
amplo das politicas publicas para a formacdo de professores, estabelecendo
relacbes entre estas e as diferentes concepcdes e projetos formativos, assim como
seu vinculo com um projeto de sociedade e sua relacdo com as diferentes
concepcdes que marcam a historia dos estagios na formacao dos professores.

Nele sdo discutidos os trés conceitos principais que orientam a pesquisa:
formacdo de professores, estagio e docéncia. Para isso define-se a concepcao de
formacdo do professor como intelectual e sua repercussdo na constru¢cdo dos
conhecimentos necessarios a docéncia, o estagio como atividade tedrico-pratica que
possibilita a vivéncia da futura atividade profissional durante a formacao inicial e a
docéncia como a atividade que tem como centro o ensino e suas relacées com 0s

conhecimentos necessarios para desenvolvé-la.

1.1 — AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA A FORMAQAO DE
PROFESSORES NO CONTEXTO DA GLOBALIZACAO

A questdo da formacao e da qualificacdo profissional do professor deve ser
compreendida no plano estrutural e conjuntural da sociedade capitalista para evitar o
risco de fragmentar a realidade e isolar esse processo do conjunto do movimento da
sociedade, que tem influéncia determinante quando se pensa no projeto hegeménico

presente nas politicas educacionais. Assim, para analisar as politicas publicas de
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formacédo docente é preciso em primeiro lugar tentar compreender as caracteristicas
especificas da organizacdo e da estrutura da sociedade capitalista na atualidade,
que formam um conjunto denominado por Castanho (2003) como “maré da
globalizagdo contemporanea”.

Nessa perspectiva é importante compreender que o processo de globalizagédo
faz parte da caminhada de construgdo, consolidacéo e reestruturacdo da propria
sociedade capitalista. Tal compreenséo se sustenta em Castanho (2003) que afirma
gue esse ndo é um fendbmeno novo, mas nasce junto com o capitalismo e toma
formas diferentes conforme o sistema também se ajusta para a superacdo de suas
proprias crises.

E evidente que o processo de globalizag&o vivenciado na atualidade possui
caracteristicas diferentes dos ciclos anteriores de organizacdo da sociedade
capitalista, pois 0 contexto socio-historico também € outro. Mas é importante
ressaltar que mantém as contradi¢cdes inerentes a sociedade de classes, e é por iSso
gue se percebe o fortalecimento das desigualdades sociais. De acordo com Veiga
(2003), na sociedade globalizada atual, convivemos com a contradicdo do
desenvolvimento tecnolégico marcado pelo aperfeicoamento dos meios de
comunicacdo e da informatizacdo e, a0 mesmo tempo, com 0 crescimento da
pobreza, da miséria, do subemprego e do desemprego.

O acirramento das contradicdes evidencia uma caracteristica forte desse
processo de globalizacdo que € a exclusédo social. Para compreender a dimensao
dessa situacao na sociedade globalizada é importante levar em consideracdo alguns
aspectos levantados por Castel (1997): ndo se pode pensar na exclusdo s6 pela
auséncia, mas na busca de perceber em que consiste tal falta; ndo pode ser vista
autonomamente e sim colocada num processo; se ha individuos exclusos é porque
por outro lado existem pessoas que se beneficiam desse processo, ou seja, existem
posicOes desiguais na sociedade as quais geram essa situacdo e, por ultimo, as
regras sociais e econdmicas da sociedade excludente que geram a marginalizacao.

O levantamento desses aspectos é fundamental para pensar criticamente o
processo de exclusdo vivenciado na atualidade, tendo em vista que uma das
caracteristicas no campo ideolégico da sociedade globalizada é a da culpabilizacéo
do proprio individuo por se excluir, ou seja, divulga-se a idéia de que o sujeito que
nao acompanha o desenvolvimento tecnolégico esta se excluindo (por ndo se

esforcar o suficiente) das possibilidades existentes na sociedade, ndo se leva em
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conta a prépria forma de organizacdo da sociedade capitalista a qual ndo permite as
mesmas possibilidades para todos. Para ilustrar esse processo em relacdo ao
mercado de trabalho retoma-se Castanho (2003, p. 28) que afirma que a
‘restauracédo da taxa “natural” de desemprego e recriagdo do “exército de reserva”
de trabalhadores” € uma das principais caracteristicas do neoliberalismo que
favorece o processo de globalizacéo.

E em relacéo as necessidade de um novo perfil de trabalhador que sera feita
a analise sobre a influéncia do processo de globalizacdo na educacédo e na formacéo
de professores. Assim corrobora-se com a compreensao de Freitas, L. (2004, p. 91)

de que:

O velho padrdo de exploracdo taylorista/fordista que esteve em
vigéncia durante o século XX, estd esgotando-se _ em especial em setores
de ponta da economia, com tecnologia de producdo continua. No padrédo
antigo de exploracdo a educacéo jogava papel periférico, na medida em que
o trabalhador era preparado na propria linha de producdo, sem necessitar
de grandes conhecimentos técnicos e habilidades especiais [...] O que os
soci6logos e economistas estdo sinalizando em seus estudos nos diz que
as mudancas na organizacdo do trabalho e a introducdo de novas
tecnologias estdo comecando a exigir um novo estilo de trabalhador.

A partir dessa compreensao € possivel perceber que a educacao escolarizada
passa a ter maior relevancia no contexto produtivo atual na medida em que a
formacé&o do novo perfil de trabalhador deve ser alicercada pelo desenvolvimento de
novas habilidades e competéncias para atender as caracteristicas atuais do
processo produtivo. Dessa maneira, esse contexto impulsionou o0 processo de
Reforma Educacional o qual tem como nucleo a Lei N°. 9394/96 (LDB) e que
consiste em medida de ajuste ao projeto neoliberal.

Para dar continuidade as reflexdes feitas nesse trabalho € importante
ressaltar que o processo das reformas educacionais no Brasil, ndo € compreendido
apenas como a implantacdo do projeto hegemdnico, baseado nas premissas
internacionais, mas na relacdo de forcas estabelecidas na sociedade de classes,
pois, se de um lado € notavel a influéncia dos 6rgaos internacionais, ndo se pode
negar a participacdo da sociedade civil organizada nas discussoes,
encaminhamento de propostas e de enfrentamento as proposicées neoliberais, que,

no campo da formacgao de professores, tem na ANFOPE (Associacao Nacional pela
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Formacé&o dos Profissionais da Educagéo) um marco representativo de acordo com
Freitas (2004).

Feita essa consideracao, retoma-se a discussao a respeito do papel da escola
em relacdo a sua contribuicdo na formacdo desse novo trabalhador, que ainda nos
bancos escolares deve ter desenvolvido “habilidades gerais de comunicagéo,
abstracdo e integracado” (FREITAS, L. 2004, p. 91), o que implica em modificacdes
na forma como se concebe 0 processo ensino-aprendizagem na escola e que
implica num novo perfil de professor para conduzi-lo.

Duarte (2003), ao analisar criticamente o relatério da comissao internacional
da Organizacdo das NagOes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura e o
volume introdutério dos Parametros Curriculares das séries iniciais do Ensino
Fundamental, levantou quatro posicionamentos valorativos das pedagogias do

aprender a aprender® que seréo citados na integra:

[...] s@o mais desejaveis, as aprendizagens que o individuo realiza por si
mesmo, nas quais estd ausente a transmissao, por outros individuos, de
conhecimentos e experiéncias; € mais importante o aluno desenvolver um
método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta, construcdo de
conhecimentos, que esse aluno aprender os conhecimentos que foram
descobertos e elaborados por outras pessoas; a atividade do aluno para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos
interesses e necessidades da propria criangca e que a educacdo deve
preparar os individuos para acompanharem a sociedade em acelerado
processo de mudanca (p. 7-10).

Tais posicionamentos devem ser considerados em relacdo as habilidades
gerais apresentadas anteriormente com base em Freitas L. (2004), acrescidas pela
guestdo da lideranca no local de trabalho e da visdo de conjunto, que s&o
caracteristicas exigidas do trabalhador polivalente da atualidade. Assim, de acordo
com Hirata (1994, p. 130), “a visdo de conjunto é necessaria para julgar, discernir,
intervir, resolver problemas, propor solu¢cdes a problemas concretos que surgem
cotidianamente no interior do processo de trabalho”.

Em outras palavras percebe-se que ha uma clara relacdo entre essas
propostas educacionais e as exigéncias do mercado de trabalho por um novo estilo
de trabalhador, aquele que é competente o suficiente para ser polivalente e
multifuncional. E evidente, por outro lado, que desenvolver tais habilidades néo

implica em conseguir espaco nesse mercado, pois como ja foi citado anteriormente,

! Duarte denomina de pedagogias do aprender a aprender...
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nele ndo ha espaco para todos e, por isso, uma educac¢do que nao se propde a fazer
a critica a essa realidade também ndo pode estar comprometida com a
aprendizagem de todos e com o processo de inclusdo social.

E na perspectiva de contraposicdo ao projeto neoliberal, que Duarte (2007)
afirma que as pedagogias do aprender a aprender negam o direito do trabalhador ao
acesso aos conhecimentos produzidos historicamente na pela humanidade, na
medida em que priorizam o desenvolvimento de competéncias e habilidades
necessarias ao mundo do trabalho, e por isso, valorizam muito mais a aprendizagem
dos procedimentos e atitudes para aprender do que a aprendizagem dos conceitos
produzidos cientificamente.

Ao se levar em consideragdo a complexidade da realidade, compreende-se
gue a tarefa de contribuir na formacdo desse trabalhador ndo pode ser cumprida
sem que seja revista a questdo da profissionalizacdo, da profissionalidade e da

atuacdo docentes. Quanto a essa questdo Shiroma (2003, p. 74) afirma que:

A preocupacdo desta reforma foi modelar um novo perfil de
professor, competente tecnicamente e inofensivo politicamente, um expert
preocupado com suas producdes, sua avaliacdo e suas recompensas. Mas,
considerando que preparar uma geracao de professores qualificados tem
Seu custo - e ndo é este o interesse de governos conservadores nem dos
organismos internacionais -, as diretrizes da reforma estimularam a
privatizacdo do ensino.

Percebe-se evidentemente nessas consideracdes que o projeto hegemdnico
para a formacdo de professores ndo € neutro e estd atrelado aos interesses
capitalistas. Mais uma vez é necessario reafirmar que na contramao, caminham
propostas de formacdo comprometidas com a transformacéo da realidade e elas
também serdo tomadas, inclusive para apontar possibilidades que precisam ser
construidas, mas que, a0 mesmo tempo, jA& germinam em diferentes instituicdes

formadoras.

1.1.1 — A Formacdao de Professores: O Professor Técnico e o Professor
como Agente Social

As mudancas na educacdo diante dessas novas exigéncias do mercado
colocam em discussédo a propria contradicdo existente na sociedade capitalista, em

relagédo ao papel que a escola desempenha ou deve desempenhar, pois, se de um
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lado acredita-se que deve preparar o cidadao para competir pelas vagas cada vez
mais escassas de emprego, por outro existe o interesse em instrumentalizar o
cidaddo nao so para o trabalho, mas para que possa ser capaz de fazer a critica as
relacbes desiguais e desumanas as quais estamos submetidos nesse tipo de
sociedade para atuar no sentido da sua superacédo. Na atualidade essa discusséao
ganha énfase com mais uma crise da sociedade capitalista.

Sobre essa contradicdo inerente & escola na sociedade capitalista Garcia
(2004, p. 13) afirma que:

A escola burguesa, porque acontece nas sociedades de classe, ndo
se limita a sua acdo aos interesses da burguesia. Exatamente por ser parte
da sociedade capitalista, reproduz a contradicdo fundamental desta
sociedade, representando, ndo s6 os padrdes culturais, sociais, politicos e
econdbmicos das classes hegemonicas, mas também expressando os
interesses das classes populares.

Essa ambiglidade de interesses na escola impde o desafio de que, ao
mesmo tempo em que a educacdo formal passa a estar acessivel a um maior
numero de pessoas e inclusive possibilitando o acesso a niveis mais avancados da
educacdo formal, coloca-se a necessidade de aumentar o controle sobre essa
instituicdo e de acordo com Freitas, L. (2004) isso se da de varias formas e, em
especial, pela cooptacédo dos professores que, além de se dar pela difusdo da falsa
idéia de participacdo na administracdo democratica, ocorre pelo processo de
formacéo.

No campo da formacao, as propostas denominadas por Freitas L. (2004, p.
98) de neotecnicistas, ganham cada vez mais espaco, quer seja na formacao inicial
como na continuada. Tais propostas possuem como principal caracteristica a
pseudoneutralidade da educacao, pois estdo desvinculadas dos seus determinantes
historicos e sociais e consideram que o0 estudo tedrico deve estar a servico da
resolucdo de problemas praticos do cotidiano, o que implica no empobrecimento da
formacédo docente.

De acordo com Shiroma (2003) a disseminacdo dessas propostas nas
instituicbes de formacao se da pelo posicionamento do Estado em favor das politicas
neoliberais que, entre outras coisas, concebem a educacdo como mercadoria e tém
criado as condi¢Oes legais e ideoldgicas para a privatizacdo do ensino e que toma

corpo com a onda reformista iniciada desde a década de 1990.
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Nesse contexto de reformas que marcam a formacdo de professores na
atualidade, Veiga (2003) identifica duas perspectivas que se contrapbéem: a do
professor técnico do ensino e do professor como agente social. A primeira esta
atrelada ao projeto neoliberal e por isso reflete uma opc¢do politica e tedrica
condizente com este tipo de sociedade, além de fazer parte do projeto internacional
pensado e financiado pelo Banco Mundial, que tem como foco a educacao por
resultados. A segunda esta assentada nas propostas defendidas pelos movimentos
sociais dos profissionais em educacao e pelos movimentos cientificos e concebe a
educacdo como pratica social e emancipatéria.

Essa perspectiva da formagcdo do técnico do ensino ndo é nova no Brasil,
como ja foi discutida por varios autores, entre eles Freitas, L. (2004), Veiga (2003),
Kuenzer e Rodrigues (2006), os quais demonstram que essa remonta aos anos 70,
gue foram marcados pela vigéncia de modelos educacionais que privilegiavam o
dominio das técnicas em detrimento do estudo teorico, além da fragmentacdo do
trabalho pedagogico.

Veiga (2003, p. 72) afirma que o modelo de formacdo do técnico de ensino
‘centra-se no desenvolvimento de competéncias para 0 exercicio técnico-
profissional”. Isso implica que os conhecimentos priorizados sdo 0s que se referem
ao saber fazer, como se esse saber pudesse ser apreendido separado dos demais
sabres docentes. Essa compreensdo fragmentada da formacdo implica na
separacao entre a formacao técnica e politica, fortalece a compreenséo equivocada
gue separa teoria e pratica e compromete a qualidade profissional, pois se
caracteriza pelo pragmatismo e prescricao.

Mourdo (2006, p. 264) afrma que os principios da pedagogia das
competéncias estdo presentes em varios documentos legais desde a promulgacao
da LDB 9394/96, pois propdem “a definicdo de novas bases de organizagcao do
sistema de ensino brasileiro”. A autora compreende ainda que o discurso oficial
demonstra o interesse em substituir o curriculo organizado por objetivos e disciplinas
pela organizacdo em torno das competéncias, o0 que se da ndo s6 por meio das
propostas de formacéao inicial de professores, mas também pelo “Sistema Nacional
de Certificacdo e Formacdo Continuada de Professores [..] que estipula as
competéncias necessarias ao desenvolvimento profissional” (idem, p. 265).

Dessa forma fica evidente que a proposta de formacdo de professores

pautada no desenvolvimento de competéncias nao apenas contribui para o
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esvaziamento e empobrecimento académico docente, mas esta intimamente
articulada ao processo de alienagao do professor e dos seus alunos, como quer o
capital, pois mesmo sendo uma necessidade desse sistema produtivo a ampliacéo
do grau de instrugéo, tem por outro lado o cuidado de instruir sem permitir a tomada
de consciéncia das contradicdes que |lhe sdo inerentes, o que de, acordo com Veiga
(2003, p. 78), implica numa formacé&o “sécio e politicamente descontextualizada, pois
ndo considera as questdes postas pela préatica social e suas consequéncias para o
ensino. Desconsidera a complexa rede de relacdbes em permanente evolugdo no
seio da sociedade”.

Em contraposicdo a esse modelo o movimento dos trabalhadores em
educacédo, representado especialmente pela Anfope (Associagcdo Nacional pela
Formacéo dos Profissionais da Educacédo) defende que, além de compreender a
formacdo inicial e continuada, inclui as condi¢des de trabalho e carreira, bem como a
organizagao enquanto categoria. Isso implica em conceber a educagdo como uma
préatica social e processo de emancipacéo. Dessa forma essa proposta de formacao
estd articulada a um novo projeto de escola e de sociedade em que as
oportunidades ao ensino de qualidade sejam igualitarias e justas para todos, o0 que,
no entanto, deve comecar a ser construido nas brechas da sociedade de classes,
gue sao cavadas pela propria contradicdo que a caracteriza.

Para Veiga (2003) uma formacéo dessa natureza para se consolidar requer a
construcdo e o dominio de solidos saberes da docéncia, unidade entre teoria e
pratica, reconhecer os professores como agentes sociais, a busca da construcao
coletiva e solidaria da autonomia profissional, a explicitacdo da dimenséao
sociopolitica da educacdo e da escola e a valorizacdo profissional, que articule
formacédo, condi¢cbes adequadas para o exercicio profissional e condicbes salariais
dignas.

Como se V€, a formacdo do professor como agente social ndo é facil de ser
construida, mas €& um caminho que precisa ser trilhado pelas instituicdes
formadoras, que se opdem ao modelo da reproducédo social, além de estar aliada a
um projeto mais amplo de transformacdo da realidade sécio-econémica. Assim é
importante compreender que é possivel na sociedade capitalista, a existéncia de
propostas ousadas, que superem a visao de professores como meros executores de

tarefas praticas e, ao mesmo tempo, comprometidas com a formacdo de
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profissionais competentes técnica e politicamente para construir a praxis educativa
transformadora.

Essa possibilidade ndo se constréi no abstrato, nem ao nivel de idealismo,
mas da compreensédo da realidade em sua contradicdo e na perspectiva de que a
mesma “é uma criagao historica, relativa e contingente, do mesmo modo que se
constréi pode se transformar, reconstruir ou destruir. E uma realidade em si mesma
inacabada, em continuo processo de criacdo e mudanca” (PEREZ GOMEZ, 2000, p.
102).

Ainda nessa perspectiva, defende-se nesse trabalho a idéia de que “a
formacdo docente € um processo de formacdo intelectual e cultural, que envolve
aspectos de natureza ética e politica” (DIAS-DA-SILVA, 2008, p. 436). Isso implica
dizer que a formacéo consiste num processo que permita ao professor a aquisicao
de conhecimentos que possibilitem uma pratica intencional e transformadora, assim
como a possibilidade de teorizar a sua propria pratica e, ndo simplesmente
reproduzir discursos de senso comum sobre o que faz.

Com o intuito de ampliar essa definicdo de formacdo do professor como
intelectual, € importante resgatar as caracteristicas apontadas por Duarte (2006) no
que se refere & formacdo de intelectuais criticos®. Para esse autor, 0 processo
formativo deve: estar comprometido com a “superagado da organizacao societaria
atual, isto €, a superagao a sociedade regida pelo capital” (p. 94); possibilitar ao
futuro professor ou ao docente, ja em exercicio profissional, a compreensao de que
“‘qualquer atividade nesta sociedade capitalista, traz a marca da contraditoriedade
entre humanizacdo e alienagao” (p. 95); fortalecer a idéia de que “ndao se pode
rejeitar em bloco a ciéncia, a cultura burguesa classica, apenas porgue elas tenham
sido produzidas por meio da divisdo social do trabalho e no ambito da sociedade
regida pela logica reprodutiva do capital” (p. 96) e posicionar-se contrario “a
seletividade no processo de distribuigdo social do conhecimento” (p. 97), e por isso,
defender o direito a apropriacdo do conhecimento construido pela humanidade.

Com base nessas caracteristicas, acredita-se, que o processo formativo do
professor deve estar relacionado a um projeto de sociedade justa e igualitaria para

todos. Nessa perspectiva, assume-se, nessa pesquisa, a concepcao de formacao de

2 No texto “A pesquisa e a formacdo de intelectuais criticos na P6s-Graduacdo em Educagao”,
Newton Duarte apresenta as caracteristicas citadas neste trabalho, pensando na formacéo que se
d4 ao nivel da pos-graduacdo, mas considera-se que essas também deveriam ser as
caracteristicas da formacgéo do professor ainda na graduacao.
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um profissional que contemple as dimensdes, tedrica, técnica e politica, o que
implica em instrumentalizar o professor com o conteddo necessario para que possa
desenvolver seu trabalho de forma intencional e transformadora, ao mesmo tempo
em que também se transforma e caminha no sentido do resgate da valorizacédo

profissional, o que implica na formagé&o do professor como intelectual.

1.2 — A Formacéo Inicial dos Professores no Curso de Pedagogia e
a Construcao dos Conhecimentos necessarios a Docéncia

Apesar das varias iniciativas precedentes para a criacdo de um curso de
formacao de professores em nivel superior remontarem ao final do século XIX com a
criacdo do Pedagogium, o curso de Pedagogia so foi instituido no Brasil em 1939 e
desde o seu nascimento, deu abertura para a discussao a respeito da identidade do
préprio curso e do pedagogo. Assim, ao longo de sua historia, o curso de Pedagogia
caracteriza-se pelas dicotomias que marcam a sua identidade, seu conteudo, o
distanciamento entre ser professor e ser especialista e, até mesmo, a indefinicdo do
campo de atuacao.

O Esquema 3+1 marcou o nascimento do curso e colocou em evidéncia a
fragmentacdo na formacdo do pedagogo, pois possibilitava a formacao do bacharel
em trés anos, deixou os estudos pedagogicos para um ano que se acrescia no final.
Essa estrutura do curso de Pedagogia, além de dicotomizar a formacéo do bacharel
e do licenciado “acabou estigmatizando pelo carater pratico e utilitario, com cursos
carentes de fundamentacao tedrica de qualidade, sem vocacéo para as pesquisas e
instituidos apenas para ‘formar’ profissionais da educacdo, como se esta tarefa
fosse simples” (BRZEZINSKI, 2004, p. 41-42).

Ainda de acordo com a mesma autora, esse modelo de formacé&o transformou
a pedagogia num campo pratico, propiciando ao professor o mero dominio de
métodos e técnicas para o exercicio docente, por outro lado esvaziava a formacao
do conteudo tedrico. Assim a “urgéncia do saber fazer sufocou a necessidade de
conhecer o que se faz e o que avaliar nos modos de fazer’ (BRZEZINSKI, 2004, p.
43).

Esse sistema de formacao de professores, contudo, ndo se aplicava apenas
ao curso de Pedagogia, mas vigorou durante 23 anos na formacéo de professores

nas diversas licenciaturas, o que fortaleceu a formagdo do professor como técnico
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do ensino, aquele que para ensinar precisava dominar predominantemente as
técnicas do ensino e deixava num segundo plano as demais dimensfes do
conhecimento docente, sejam elas tedricas e politicas como vem sendo defendido
neste trabalho. Na atualidade essa discussédo sobre a énfase na formacéo técnica do
professor volta & tona como exposto no inicio deste texto.

O Esquema 3+1 prevaleceu até 1962, quando foi fixado o curriculo minimo do
bacharelado e da licenciatura, marcando um periodo em que a formacdo do
pedagogo dedicava os trés anos iniciais ao estudo de generalidades, podia cursar a
Didatica, que era sua especialidade, caso optasse por isso. Com essa estrutura, 0
curso formava o técnico da educacdo, o professor para atuar na Escola Normal e o
professor primario, sendo que para essa Ultima funcdo prevalecia segundo
Brzezinski (2008) o principio de “quem pode o mais, pode o0 menos”, ou seja, ja que
0 pedagogo poderia ser formador de professor primario, também poderia ser
professor primario, 0 que é uma logica equivocada, pois ndo leva em consideragcao
0s aspectos referentes ao desenvolvimento da crianca e 0s aspectos especificos
para o trabalho docente com elas.

Sobre essa situacao Brzezinski (2008, p. 213) afirma que

Marcada por essa dicotbmica organizacdo curricular, a cultura
instalada no curso de Pedagogia conferia ao pedagogo um estigma
predominante de falta de identidade, de acordo com os padrdes da época,
uma vez que o Técnico da Educac¢do nunca teve um lugar definido no
mercado de trabalho e o professor primério que tinha espaco proprio de
atuacdo nas primeiras séries do ensino fundamental, a rigor, ndo era
preparado neste curso.

Como se vé, além dos problemas que envolviam a prépria formacdo do
pedagogo, ainda existia a indefinicho do mercado de trabalho, que dificultava o
fortalecimento da docéncia como base da identidade do curso de Pedagogia e
consequentemente do pedagogo. Tal situacdo ainda suscitava a discussao entre 0s
gue solicitavam a extin¢cdo do curso pela falta de contetdo préprio e 0s que exigiam
sua permanéncia e ainda supervalorizavam seu contetdo. Ao tomar postura
conciliatéria, o conselheiro Valnir Chagas®, defendeu a idéia de elevacédo do nivel de

formacédo do professor e elaborou um parecer fixando nove disciplinas para o curso,

® Valnir Chagas foi o relator do Parecer CFE n. 251/1962 que regulamentava o curriculo minimo do
curso de Pedagogia, que deveria ser fixado pelo préprio CFE. Essa medida era justificada por
Chagas como necessaria para elevar o nivel de formacéo dos professores no contexto de discusséao
sobre o contetido da formacao do professor primario.
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sendo que destas, sete eram fixadas pelo Conselho Federal de Educacao e as
outras duas ficavam sob a escolha da instituicdo formadora, obedecendo a um rol de
opcoes definidas pelo proprio CFE.

De acordo com Brzezinski (2008), o Parecer n° 292/1962 do Conselho
Federal de Educacdo, regulamentando a formacgéo pedagdgica da licenciatura previu
o estudo de Psicologia da Educacédo, Elementos de Administracdo Escolar, Didatica
e Prética de Ensino, sendo que as duas Ultimas ficavam contempladas no final do
curso, ndo conseguindo superar a heranca historica do esquema 3+1, e, por isso,
contribui com a permanéncia da dualidade entre bacharelado e licenciatura. Assim a
formagdo do professor acontecia subitamente ao final do curso de bacharelado,
demonstrava, desse modo, que a docéncia ndo se configurava como base da
formacéo do pedagogo, mas como um apéndice, uma complementacéao.

Ainda, para a mesma autora, a identidade do pedagogo, nesse periodo, é
constituida pela influéncia das disciplinas integrantes do curriculo minimo e
evidenciaram uma fragmentacdo do pedagogo tendo em vista que séo disciplinas
auxiliares da Educacdo e desconsideram a epistemologia da ciéncia pedagdgica.
Por outro lado, a expanséo das escolas normais nos anos de 1930 e 1960, fez com
gue a identidade do pedagogo, nesse periodo, recaisse sobre o “ser professor”, na
medida em que cada vez mais se precisava de docentes para atuar na formacéo do
professor primario.

Um outro aspecto que marca a historia do curso de Pedagogia até os anos de
1960 refere-se a compreensao que se tem da relacdo teoria-pratica. Para Brzezinski
(2008) a Pedagogia Nova influenciou fortemente a proposta de formacdo de
professores, tendo em vista que se pretendia superar a viséo tradicional de mestre
como transmissor da cultura ocidental para concebé-lo sob o foco da pedagogia da

existéncia. Assim a autora analisa que

Se antes da Pedagogia Nova os cursos eram acusados de justapor
teoria & pratica porque alicergcados nos principios da Pedagogia Tradicional,
na vigéncia da Pedagogia Nova, seus processos tedrico-metodolégicos
passaram a conferir primado a pratica na formacdo de professores
(BRZEZINSKI, 2008, p. 216).

Dessa forma percebe-se que a relacéo teoria-pratica, apresenta-se como um
desafio histérico na formacdo do pedagogo, o que se reflete na propria fala dos

académicos quando solicitam mais pratica e quando os professores insistem na
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importancia da teoria. Ainda hoje essa relacdo € foco de grande parte das pesquisas
sobre a formacdo docente em especial sobre o Estagio Curricular Supervisionado,
pois é uma questdo fundamental para garantir a qualidade da formacao profissional.

Ainda, ao situar historicamente a formacdo do pedagogo com base em
Brzezinski (2008), concebe-se que a imposi¢cdo do governo militar autoritario em
1964 promoveu mudangas nos cursos de graduacéo e, conseqientemente, no curso
de Pedagogia, que com o Parecer CEF n°® 252/1969* passa a ser organizado em
guatro habilitacdes: orientacdo, administracdo, supervisdo e inspecao educacionais.
A definicdo dessas habilitacdes implicou em maior fragmentacdo na formagéo do
pedagogo, além do enfraquecimento da docéncia como base da identidade desse
profissional.

Essa fragmentacdo segundo Menezes (2007), era caracterizada pela
organizacdo do curso em duas partes: a base comum que compunha qualquer
modalidade de formacdo pedagodgica e uma parte distinta que contemplava as
especificidades de cada habilitacdo. Assim ficava evidente a fragmentacdo do
conhecimento e da compreensao sobre o trabalho na escola que esteve presente no
curso de Pedagogia até a instituicdo das novas diretrizes com a Resolucdo CNE n°.
01/2006.

Analisando essa compartimentalizacdo na formacdo do pedagogo Silva
(2003, p. 53-54) afirma que

Se a partir de 1962 o pedagogo era identificado com um profissional
gue personificava a reducdo da educacdo a sua dimensdo técnica — o
técnico da educagdo - o curriculo previsto para forma-lo era de cunho
predominantemente generalista. Em 1969, consegue-se recuperar a
educacdo em seu sentido integral na figura do especialista da educacéo,
porém, sua formacdo nessa direcdo fica inviabilizada pelo carater
fragmentado da organiza¢&o curricular proposta.

Segundo Brzezinski (2008), essa fragmentacédo incidiu de forma negativa no
processo de construcdo da identidade do pedagogo que caminhava no sentido de
ser professor. Além disso, segundo a mesma autora, 0s especialistas receberam tal
denominacdo sem possuir especializacdo para as funcbes de supervisao,

orientacdo, administracao e inspecao, o que levou muitos a se julgarem superiores

* O Parecer CEF n. 252/1969 juntamente com a Resolucdo n. 02/1969, fixavam os minimos de
conteudo e duracdo do curso de Pedagogia, além de estabelecerem as disciplinas obrigatorias da
parte comum e da parte diversificada do curriculo deste curso.
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aos professores, mesmo com 0 mesmo grau de formagéo. Essa dicotomizacgéo entre
pedagogo e professor, afastava-se do que passou a ser bandeira de luta do
Movimento Nacional dos Educadores desde a década de 1980, a docéncia como a
base da formacédo do pedagogo e da sua identidade, ou seja, de que o pedagogo €
professor.

Para Scheibe (2008) a docéncia como eixo sobre o qual se apdia a formacao
do educador € um principio de luta do movimento organizado pelos educadores
desde a década de 1980 e atualmente foi legalmente definida como tal pela
Resolugcdo CNE/CP N°. 001/2006 que no artigo 2° define a docéncia

como acdo educativa e processo pedagdgico metddico e intencional,
construido em relacdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais
influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-
se na articulagé@o entre conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos
e estéticos inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de
construgdo do conhecimento, no ambito do dialogo entre diferentes visdes
de mundo.

Sobre a abrangéncia desse conceito de docéncia Kuenzer e Rodrigues
(2006), afirmam que de tdo amplo acaba por descaracterizar a atividade docente,
pois, na intencdo de articula-la a gestdo e a pesquisa, a Lei acaba por retirar a
especificidade do ensinar. Por outro lado, Brzezinski (2008) e Scheibe (2008)
defendem que € preciso reconhecer que foi um avanco nas diretrizes novas o fim
das habilitacbes, a assuncdo da docéncia como base da formacdo do pedagogo
(compreendida como a formacédo do professor, do gestor e do pesquisador) e a
ampliacdo do campo de atuacéo desse profissional.

Essa discussdo sobre a concepcdo de docéncia, de acordo com as diretrizes
atuais para o curso de Pedagogia, parece necessaria no processo de reflexdo sobre
os desafios postos a formacdo do pedagogo, ao assumir a docéncia como base da
formacédo deste profissional, em especial num contexto em que o0 magistério como
profissdo sofre varios ataques e, por vezes, € acusado pelos baixos indices de
aprendizagem na escola de educacdo basica, o que, muitas vezes, se reflete em
discursos que colocam sobre o proprio profissional a culpa pelo fracasso escolar,
pois consideram os professores despreparados para assumir a tarefa de educar.

De acordo com Guimardes (2005), as pesquisas apontam sim, que a

formacédo inicial deixa lacunas na construcdo da profissionalizagdo e na
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profissionalidade do professor, mas € evidente que a atividade docente hoje requer
do professor novos conhecimentos para desenvolvé-la, e agora, ainda articulados a
gestdo e a pesquisa.

Diante desse contexto histérico de assuncdo da docéncia como base da
formacdo do pedagogo, refletida inclusive no texto das politicas publicas
educacionais algumas perguntas precisam ser respondidas: o que € docéncia? Que
novos desafios estdo postos na atualidade para a docéncia? Que conhecimentos
sdo necessarios para desenvolver a atividade docente?

Os novos desafios que se colocam a respeito da atividade docente, na
atualidade, também dizem respeito a ampliacdo do conceito de docéncia, ao analisar
essa situacao Veiga (2006, p. 468) diz que “No sentido formal, docéncia € o trabalho
dos professores; na realidade, estes desempenham um conjunto de funcdes que
ultrapassam a tarefa de ministrar aulas”. Mesmo em relacéo a essa tarefa a referida
autora ainda exp0e que se tornou mais complexo ter o conhecimento sobre a
disciplina e a forma como explica-la por conta das novas condi¢ces de trabalho. Isso
significa dizer que, se a tarefa do professor, hoje, se resumisse a dar aulas, mesmo
assim a atividade docente ja exigiria hovos conhecimentos, posturas e atitudes do
professor.

Dessa maneira a atividade docente na atualidade ndo s6 se complexificou,
mas também foi ampliada, o que € apontado ainda por Veiga (2006, p. 468)

referindo-se ao aspecto legal:

Do ponto de vista da Lei 9394/96, art.13 estabelece as seguintes
incumbéncias para os professores: “participar da elaboragdo do projeto
pedagégico; elaborar e cumprir o plano de trabalho; zelar pela
aprendizagem dos alunos; estabelecer estratégias de recuperagédo para
alunos de menor rendimento; ministrar os dias letivos e horas-aula
estabelecidos; participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional.

Diante dessa ampliacdo do campo de atuacdo docente, que ainda poderia ser
acrescida pela atuacdo em espacos nao escolares, percebe-se que ha a
necessidade de repensar a propria formacdo do professor, para que este possa
exercer suas atividades no contexto complexo em que se desenvolvem. Para isso, a

compreensao de formacao precisa ser “reconceitualizada na perspectiva de que o
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seu enfoque considere ndo apenas a dimensao técnico-profissional do professor,
mas também a dimensao pessoal” (MORAES, 2000, p. 29).

Pensar a formacdo nessa perspectiva significa colocar o professor na
situacao de sujeito integral, que se forma ndo s6 nos espacos institucionais para a
formacdo inicial e continuada, mas ao longo de sua vida. Essa é uma questédo
também indicada por Veiga (2006, p. 471), que, ao se referir a esse processo como
multifacetado, plural e inconcluso, aponta que “a formagdo como processo significa
uma articulacdo entre formacdo pessoal e profissional. E uma forma de encontro e
confronto de experiéncias vivenciadas”.

Esta implicito nessa concepcédo de que a formacao do professor “tem inicio
bem antes de seu ingresso em cursos de formacao para o magistério, ao mesmo em
tempo que prossegue ao longo do percurso profissional”, como defende Cavalcante
(2007, p. 55). Assim é preciso perceber que, ao longo da vida, esse profissional
constroi conhecimentos acerca da sua profissdo e que precisam ser valorizados
durante os processos de formagao sistematizados. 1sso n&o significa dizer que eles
devem ser reforcados, mas confrontados, refletidos, ressignificados e reelaborados
se necessario. Precisam, assim como se fala sobre a aprendizagem das criancas,
ser a partida no processo de construcdo de novos conhecimentos e saberes, caso
contrario a formacao formal sobre a profissdo pode se tornar inGcua, sem significado
ou servir apenas para certificacdo, sem implicar em construcao/reconstrucdo da
pratica pedagogica.

Ainda sobre essa compreensao de formacdo como processo inconcluso e
continuo, Cavalcante (2007) ressalta a importancia de compreender que iSSo nao
significa considerar o professor como alguém despreparado, mas como profissional
gue nao pode prescindir desse processo devido a sua complexidade e o carater
permanente. Essa observacao é importante, pois se confronta com concepcdes que
partem do conhecimento prévio do professor, simplesmente para nega-lo, para dizer
gue esta errado e assim mostrar a “forma correta" de ser e fazer docentes, o que
implica num processo de desvalorizacao profissional.

Por outro lado, Barroso (2004) afirma que essa compreensdo de formacéo
pressupde a contraposicdo aos projetos que tomam o professor como “bode
expiatorio” pelas mazelas da educacdo nacional, e que se propdem a treinar o
professor para desenvolver novas competéncias profissionais, o que seria suficiente

para resolver tais mazelas. E Shiroma (2003) diz que € nessa perspectiva de
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culpabilizagdo docente, que o movimento reformista da educacdo brasileira se
constréi desde a década de 1990. Assim, pensar na formacao do professor e na sua
instrumentalizacdo® para o desenvolvimento das atividades docentes significa
possibilitar o seu desenvolvimento profissional em relacdo ao ensino que é sua
principal responsabilidade, mesmo compreendendo que o ato de ensinar implica
hoje necessariamente na compreenséo e execucdo de processos de gestao da aula
e da pesquisa sobre sua pratica pedagogica.

A literatura atual sobre a educacédo aponta algumas discussdes importantes
sobre a questdo da instrumentalizacdo do professor para exercer a atividade
docente. Tais discussdes, no entanto, sdo conflituosas e contraditérias em relacdo
ao conteudo da formag&o, mesmo que as vezes os discursos ndo parecam assim.

De um lado, teorias que se denominam criticas e que disseminam a idéia de
gue no processo ensino-aprendizagem o aluno é o sujeito e o professor facilitador da
aprendizagem, defendem uma formacdo mais pratica para o professor que deve
saber como conduzir o processo de aprendizagem dos alunos, sem precisar de uma
formacdo tedrica consistente, pois a realidade e o conhecimento estdo
constantemente sendo modificados e por isso € mais importante, para essas teorias,
aprender a aprender.

De outro, a perspectiva soOcio-historica que defende o professor como
responsavel por ensinar o conhecimento cientifico, e, portanto, deve ter sdlida
formacdo tedrica para assumir seu papel no processo de transmissdo do
conhecimento. Essa transmissdo, no entanto, ndo se confunde com a perspectiva da
escola tradicional, em que o aluno era considerado mero depositario das
informacfes depositadas pelo professor. Para assumir esse papel importante no
processo ensino-aprendizagem os defensores dessa perspectiva afirmam ser
necessario primar pela valorizacdo do professor no processo pedagdgico e da
escola como instituicdo socialmente organizada com o objetivo de levar os alunos a
se apropriarem do conhecimento cientifico jA acumulado pela humanidade, para isso
o professor precisa, durante todo o seu processo formativo, também se apropriando

desse conhecimento para poder mediar a aprendizagem.

® A concepcédo de instrumentalizacdo aqui defendida ultrapassa a visdo da formac&o técnica, mas
avanca no sentido de compreender que o professor deve ter construido ao longo da formacéo inicial
conhecimentos de natureza politica, tedrica e pratica que possibilitem o desenvolvimento de suas
atividades profissionais relacionadas ao ensino.



39

No Brasil, nos ultimos anos, ganhou destaque a discussao sobre os saberes
necessarios a formagao docente, em especial, pelos estudos de Tardif (2006) que 0s
categorizou em: saberes profissionais, saberes disciplinares, saberes curriculares e
saberes experienciais. Essa perspectiva da formacdo a partir da valorizacdo dos
saberes, ndo apresenta discussdo aprofundada sobre a diferenciacdo entre
conhecimentos e saberes, mas considera que estao implicitos, em cada categoria,
conhecimentos e saberes sem fazer a distin¢cdo entre eles. Apesar de que o préprio
Tardif (2006) assume, o que é “dito” pelos professores envolvidos em sua pesquisa,
de que os saberes da experiéncia sdo mais importantes para o desenvolvimento da
atividade docente, o que demonstra uma opc¢ao inversa ao que defendem os autores
da perspectiva sdcio-historica de valorizagdo do conhecimento cientifico.

Nesse trabalho nao foi possivel aprofundar os estudos sobre a diferenciacéo
entre conhecimento e saber, por isso, para orientar as reflexdes que seguem sobre
0s conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, toma-se como referéncia a
idéia defendida por Dickel (s/d. p.3) de que “o saber se relaciona mais ao ambito da
aprendizagem pratica, espontanea, em que se adquire certas habilidades acerca de
alguma coisa”. O conhecimento, segundo a mesma autora, deve ser considerado em
sua racionalidade e historicidade, e, portanto, tem a capacidade de ser enunciado
em proposicdes. Em outras palavras, o saber esta relacionado a atividade pratica e
0 conhecimento a compreensdo que se tem dessa atividade. Para ilustrar a

diferenca entre saber e conhecer Dickel (s/d. p. 2-3) ainda exemplifica:

Pelo treino e exercicio eu aprendo a nadar, contudo, eu posso nao
saber as técnicas da natagdo. Ou seja, h& coisas que eu fago e digo, que
podem nédo fazer referéncia a uma compreensao analitica do mundo... Isto
€, posso saber nadar e ndo conhecer as técnicas da natacao.

Ao concordar com a distincdo feita pela referida autora sobre conhecimentos
e saberes, concebe-se nessa pesquisa que o0s dois elementos devem caminhar
juntos, ja que teoria e pratica devem ser inseparaveis, pois ambas sao importantes
para o desenvolvimento profissional do professor, bem como para sua atuacédo. No
entanto, para facilitar a redacdo desse trabalho optou-se por utilizar o termo
conhecimento, pelo desejo de diferenciar a proposta aqui defendida em relacdo a
perspectiva denominada epistemologia da pratica que defende a primazia do saber

da experiéncia, ou da pratica (DUARTE, 2003), pois a compreensao que se toma € a
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de que o professor como intelectual precisa de teoria e pratica para desenvolver
suas atividades como docente.
Ao fazer a analise das pedagogias contemporéaneas, Facci (2004, p. 76)

afirma que estas

colocam o professor como centro das discussfes da pratica pedagogica, e
que, embora num primeiro momento demonstrem a busca de uma
perspectiva critica, acabam por tratar a profisséo professor desvinculada do
desenvolvimento histérico da sociedade. Considero que as teorias
abordadas tentam responder a necessidade de mudanca histérica da nossa
época, entretanto, elas acabam indo ao encontro dos idearios liberais que
colocam apenas no individuo a responsabilidade pelos seus insucessos e
sucessos, inclusive a possibilidade de estar excluido ou ndo do trabalho, e
destacam o desenvolvimento de competéncias como a principal condicédo
para garantir a insercdo dos individuos no mercado produtivo.

A referida autora ainda discute como tais pedagogias contribuem para o
processo de desvalorizacdo do professor e de esvaziamento de sua formacéo, por
isso, também, a opcéo pelos fundamentos da pedagogia sécio-histérica, que valoriza
a aquisicdo dos conhecimentos cientificos na formacao do professor.

Na atualidade, a discussdo sobre os conhecimentos necessarios ao exercicio
da docéncia, apesar da varias contribuicdes, ainda deixa grandes lacunas e parece

ser um campo amplo para pesquisa e como considera Guimaraes (2005, p. 98)

[...] um dos aspectos fundamentais para a formacao inicial do professor, ao
qual o desenvolvimento da licenciatura deve responder, parece-nos que
passa a ser. quais saberes profissionais ensinaremos aos nOSS0S
professores, qual identidade profissional queremos lhes sugerir.

Dessa forma compreende-se que definir o que o professor precisa conhecer
para desenvolver suas atividades profissionais € de suma importancia, pois esse é
um conteudo fundamental na formacdo durante a graduacdo e é definidor da
proposta curricular dos cursos realmente interessados em contribuir com a melhoria
da qualidade da escola de educacdo béasica e com o processo de luta pela
valorizac&o do professor.

A busca por essa definicdo dos conhecimentos necessarios ao exercicio
docente encontrou em Saviani (2007, p. 3), referendado por Scheibe (2008), a

proposta que fundamenta essa pesquisa, pois segundo esses autores
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[...] um aluno que é preparado para o exercicio da docéncia assimilando os
conhecimentos elementares que integram o curriculo escolar; estudando a
forma pela qual esses conhecimentos sdo dosados, sequenciados e
coordenados ao longo do percurso das séries escolares; compreendendo o
carater integral do desenvolvimento da personalidade de cada aluno no
processo de aprendizagem; e apreendendo o modo pelo qual as acdes sédo
planejadas e administradas, estara sendo capacitado, ao mesmo tempo,
para assumir a docéncia, para coordenar e supervisionar a pratica
pedagogica, para orientar o desenvolvimento dos alunos e para planejar e
administrar a escola; e, assegurada essa formacdo, estard também
capacitado a inspecionar o funcionamento de outras escolas.

Percebe-se dessa forma que é necessario ao professor o conhecimento sobre
a organizacao do trabalho pedagdégico na escola e na sala de aula, o que envolve o
conhecimento dos contetudos fundamentais que integram os curriculos das escolas
de educacéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, pois é esse o principal
campo de trabalho do pedagogo, mesmo considerando a possibilidade dele atuar
em outros campos. Isso significa dizer que € fundamental garantir na formacgéao
inicial o dominio dos contetudos que serdo organizados (selecionados, sequenciados
e dosados) e ensinados pelo pedagogo que atua como professor dessas duas
primeiras etapas da Educacdo Basica. Tal compreensao implica numa organizagcao
curricular em que as metodologias de ensino se articulem com as atividades do
Estagio Curricular Supervisionado, pois esse processo de aprendizagem nao deve
ocorrer no abstrato, a partir de situacdes imaginarias e de salas de aula que nao
existem, pois pensar na organizacdo dos contetudos escolares a serem estudados
consiste além de obedecer as diretrizes curriculares nacionais, estaduais e/ou
municipais em conhecer a realidade concreta dos alunos da educacéao infantil e anos
iniciais com os quais o académico ainda durante sua formacao vai trabalhar.

Ainda em relacdo aos conhecimentos que integram o curriculo escolar, é
importante ressaltar a importancia de que o académico aprenda que o planejamento,
como defende Vasconcellos (2001) € elemento essencial de organizacdo do trabalho
docente, que funciona como instrumento de desalienacdo e transformacédo da
prépria pratica pedagdgica do professor no sentido de caminhar rumo a
aprendizagem de seus alunos. E ainda no processo de planejamento, compreender
a relacdo entre objetivos, contedados, metodologia, avaliacdo e a relacdo professor-
aluno para o desenvolvimento das aulas e dos alunos.

Quanto a compreensdo do carater integral da personalidade de cada aluno,

cada vez mais tem sido evidenciada a necessidade de entender que o aluno néo é
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mero depositario de conhecimento, o que significa que ensinar ndo se resume a
transferir conhecimento, mas se da num processo de valorizacdo do sujeito que
aprende como prop0@e Freire (2007), por isso compreende-se que ndo ha método ou
metodologias de ensino que garantam a aprendizagem de tudo a todos, mas é
necessario compreender que o aluno da educacao infantil e anos iniciais do ensino
fundamental, também é formado por especificidades advindas do contexto social,
econdmico, cultural e religioso em que vive e ainda do seu préprio desenvolvimento
psicolégico. Assim para exercer a docéncia é necessario saber que os atos de
ensinar e aprender ndo estdo dissociados do contexto mais amplo da comunidade
em que a escola se insere e da sociedade como um todo.

Outro conhecimento apontado por Saviani (2007) em relacdo a formacgéo do
pedagogo refere-se a administracdo das acdes, mas ele, assim como 0S outros
discutidos anteriormente, ndo pode ser visto de forma isolada, pois todos se
integram na pratica educativa.

Atualmente o termo administracdo vem sendo utilizado por muitos autores
como sindnimo de gestdo, portanto, para iniciar as reflexdes sobre esse assunto
toma-se Vasconcellos (2002, p. 169) que toma o termo gestdo com o “sentido de
administrar, executar, quanto no de criar, produzir, que sua raiz latina (genere)
admite”. A partir dessa compreensao é possivel perceber que a gestdo das acdes
nao é tarefa exclusiva da equipe diretiva da escola, das secretarias de ensino e
outras instituicdes ligadas a educacao, mas esta presente na organizacdo das mais
diversas atividades educacionais e inclusive na sala de aula, que é onde se
concretiza na maioria das vezes 0 processo ensino-aprendizagem em situacdes
diferenciadas de relacbes entre alunos e professores e alunos e alunos. Dessa
forma é essencial ao académico do curso de Pedagogia aprender sobre o0s
processos de gestdo, seus principios, finalidades e saber como gerir a aula de forma
gue sua atividade de ensinar envolva os alunos da educacdo no processo de
aprender e garantir assim que a escola cumpra sua funcdo social como instituicao
responsavel pela socializa¢cdo do conhecimento.

Ainda para fechar a discusséo sobre o0 que € necessario o professor conhecer
para exercer a docéncia toma-se a idéia de Freire (2007, p. 29) de que “ensinar
exige pesquisa’. A pesquisa € apontada por varios autores como parte fundamental

da formacao do professor, pois € por meio dela que ele pode refletir sobre sua

pratica, compreendé-la e transforma-la.
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As proprias Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagcéo em
Pedagogia (Resolucdo n° 1/2006), define no paragrafo unico, incisos |, Il e Il do Art.

3° que é central para a formacgéo do licenciado:

| — o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a
funcdo de promover a educagéo para a cidadania;

Il — a pesquisa, a analise e a aplicacdo dos resultados de investigacdes de
interesse da area educacional;

Il — a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacao e
funcionamento de sistemas e instituicbes de ensino.

Compreende-se assim, que sao preceitos legais e 0s proprios principios da
luta pela formacdo de qualidade e valorizagdo do professor que apontam a
necessidade de garantir a vivéncia da pesquisa e o contato com resultados dela
ainda na formacéo inicial do pedagogo, como forma de instrumentaliza-lo para o
exercicio docente na complexidade que sua atividade e a propria realidade
educacional exigem.

Em sintese, pode-se afirmar que, no contexto atual, além dos conhecimentos
ja discutidos nesta parte da pesquisa como necessarios ao exercicio docente, estes
estdo indissociavelmente interligados a gestdo e a pesquisa, pois estes sao
dimensdes da propria docéncia, mas essa nao pode ser destituida de sua esséncia
gue €é o ensino.

Foi na busca pela andlise da aprendizagem desses conhecimentos
necessarios ao exercicio docente no estagio curricular supervisionado do curso de

Pedagogia, que foi realizada esta pesquisa.

1.3 — Revisitando as Pesquisas sobre o Estagio Curricular
Supervisionado

O Estagio Curricular Supervisionado foi estudado nas duas ultimas décadas
por diferentes pesquisadores entre eles Freitas, H. (2004), Pimenta (2002), Pimenta
e Lima (2004), Piconez (2005), Kenski (2005), Fazenda (2005), Kulcsar (2005),
Favero (2004), Silva (2005), Barreiro e Gebran (2006), Riani (1996). Em comum
esses autores apontam a necessidade de superacdo da visdo praticista que

historicamente se construiu acerca desse componente curricular, visto como o
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momento de aplicagdo pratica dos conhecimentos adquiridos durante as disciplinas
teoricas do curriculo dos cursos de formagéo de professores.

Apontam, por outro lado, a possibilidade de reformulagédo das propostas de
formacdo, partindo da idéia de que tal postura deve articular esse processo com a
realidade da escola, como estratégia inclusive de superacdo da dicotomia teoria e
pratica. Com estes autores ainda € possivel perceber diferentes possibilidades de
ressignificacdo do estagio como importante componente da formacado que por um
lado é concebido “como momento em que, o contato com a realidade da escola,
alunos e professores criam possibilidades de vivenciar o trabalho pedagdgico, o
trabalho concreto, produtivo e reprodutivo da existéncia humana material e cultural”
(FREITAS, H. 2004, p. 31) e que “é o eixo que pode articular a integracao teoria-
pratica entre os conteudos da Parte Diversificada e do Nucleo Comum do curso de
formacéo de professores e o conhecimento da realidade da sala de aula e da escola
publica” (PICONEZ, 2005, p. 22) e por outro, apresenta dificuldades encontradas na
estrutura e funcionamento dos cursos como entraves para 0 estagio se constituir
como momento de aprendizagens sobre a docéncia.

Dentre os entraves apresentados mais correntemente na literatura percebe-
se: a predominancia da visdo aplicacionista presente nas propostas de formacéao; a
organizacdo do estagio como atividade burocratica e sem significado para os
académicos e que acaba por constituir-se no mero preenchimento de fichas e
realizacado de atividades de observacédo, a desarticulacdo com as demais disciplinas
do curriculo ainda na perspectiva da formacdo propedéutica que concebe que
primeiro deve vir a formacao teorica para depois possibilitar as atividades praticas e
a desarticulacdo das propostas de estagio com a realidade escolar como apontam
Pimenta e Lima (2004).

As diferentes propostas de formacdo de professores estdo refletidas nas
concepcdes de estagio vigentes na década de 1990, como nos mostra Moraes
(2000) que ao analisar os trabalhos apresentados nos Endipe’s de 1994 e 1996,
aponta como concepcoes/representacdes sobre a Pratica de Ensino e os Estagios
as seguintes idéias: servem de ligacao entre as instituicdes superiores de formacéao
de professores e as escolas de educacdo bésica, se constituem em espacos
importantes de integracdo entre ensino e pesquisa, sao alternativas importantes na

busca da integracdo ou interdisciplinaridade no curriculo e, ainda perduram, as que
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concebem o estagio como espago de aplicacdo de conhecimentos e de
experimentacdo de aprendizagens.

Azevedo e Abib (2006, p. 10) quando analisaram os trabalhos apresentados
nos Endipe’s de 2000, 2002 e 2004, identificaram como -caracteristicas das
pesquisas sobre os estagios supervisionados “o0 eixo de conexao entre universidade
e escola; disciplina articuladora de todo o curso e carro-chefe para as mudancas
curriculares nos cursos de formacdo”. Tais caracteristicas apontam para certa
continuidade das concepg¢fes que marcaram a década anterior, com o diferencial de
gue as autoras ndo apontam a ocorréncia de trabalhos que explicitam a idéia de
estagio como espaco de aplicacdo de conhecimentos e teorias.

A partir desses dois Ultimos trabalhos, fruto da revisdo de literatura das
autoras ja citadas, foi realizado o exame dos trabalhos apresentados nos dois
ultimos Endipe’s da atual década (2006 e 2008), com o intuito de perceber as idéias
gue marcam esse periodo, o qual para essa pesquisa tem como elemento novo a
instituicdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia (BRASIL. 2006).

Para a analise do material foi tomada como base a metodologia apresentada
por Moraes (2000), em que, para levantar as concepcdes de estagio/pratica de
ensino presentes nos Endipe’s de 1994 e 1996, fez a analise dos trabalhos
publicados nos anais desses eventos que tinham como tema a Pratica de Ensino no
curso de Pedagogia.

Para tanto se tomou como fonte de dados, textos integrais e resumos, por
considerar que estes ultimos, mesmo sendo sintéticos, “sdao indicadores das
caracteristicas da disciplina e sao importantes para identificar o significado” desse
componente curricular no periodo ja mencionado. Um diferencial na selecdo dos
textos dos Endipe’s de 2006 e 2008 é que foram tomados todos os que
apresentavam a discussdo sobre o estagio, seja no curso de Pedagogia ou outra
licenciatura.

Portanto, foram examinados 48 trabalhos apresentados no Endipe de 2006,
gue teve como tema “Educacado, questdes pedagdgicas e processos formativos:
compromisso com a inclusao social” e foi realizado em Recife-PE. Esse quantitativo
esta distribuido entre trabalhos apresentados por meio de painéis e posteres, sendo
gue desse total apenas 10 (dez) correspondem a leitura de trabalhos completos e os

demais a leitura de resumos.
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No Endipe de 2008, em que a tematica foi “Trajetorias e processos de ensinar
e aprender: lugares, memorias e culturas”; realizado em Porto Alegre — RS foram
lidos apenas 08 trabalhos que constam nos anais do evento, constituidos pelas
apresentacdes nos Simpdsios, sendo todos, trabalhos completos.

Da leitura dos trabalhos apresentados em 2006, foi possivel perceber a
permanéncia das concepc¢des ja apresentadas nos trabalhos de Moraes (2000) e de
Azevedo e Abib (2006), mas nao foi possivel classificar ou quantificar o percentual
de textos em que se percebia uma ou outra concepcao tendo em vista que na maior
parte dos trabalhos as idéias que serdo apresentadas a seguir aparecem
associadas.

Assim, as idéias sobre o Estagio: como elemento privilegiado para possibilitar
a conexao ou articulacdo entre escola e espacos de formagcdo de professores em
especial as universidades; como espaco de pesquisa e realizacdo de projetos com
possibilidade de reflexdo ou dialogo com e sobre a préatica pedagogica na
perspectiva de provocar mudangas nessa; como eixo articulador/integrador do
curriculo dos cursos de formacédo de professores e da relacdo teoria e pratica, sao
as idéias que se apresentam mais fortemente nas pesquisas atuais.

Ainda permanecem presentes as idéias de exercicio profissional, de estagio
como atividade pratica, de aquisicdo de experiéncia e de aprendizagem com pares
mais experientes, entretanto, os trabalhos que expressam esse tipo de concepcao
declaram que isso se da num processo reflexivo e ndo de mera observacao do fazer
do professor da escola em que acontecem as atividades de estagio, nem
simplesmente pela execucdo de tarefas referentes a docéncia como ocorre na
perspectiva da instrumentalizagéo técnica.

Outra idéia presente nesses trabalhos que chamou a atencéo foi a do estagio
como espaco para articulacdo e/ou mobilizacdo dos saberes docentes e de
construcdo da identidade profissional. Ela esteve presente em oito trabalhos e
estavam articuladas a compreensdo de que isso se da num processo de reflexao
coletiva e de didlogo com as experiéncias vivenciadas.

Nao foi possivel fazer uma andlise da concepcdo de saberes docentes
presentes nos trabalhos, mas o contato com alguns destes textos completos deixou
evidente a fundamentacdo no movimento denominado epistemologia da pratica, que

de acordo com Kuenzer e Rodrigues (2006), se evidencia mais fortemente nas
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politicas educacionais a partir das resolucbes do Conselho Nacional de Educacgéo
desde 1999.

Dessa maneira percebe-se que as pesquisas apontam um movimento
crescente de valorizacdo desse importante espaco de formacdo que é o Estagio
Curricular Supervisionado, na perspectiva de constituir-se como espaco de reflexao
sobre a realidade escolar, superacéo da dicotomia teoria e pratica, desenvolvimento
de habilidades de pesquisa e da construcdo e aquisicdo de conhecimentos
necessarios ao desenvolvimento profissional.

Um trabalho em especial apresentado no ultimo Endipe chamou a atencéo,
pois Dias-da-Silva (2008), aponta a necessidade de reafirmar 0 compromisso com a
formagdo do professor comprometido com a transformacdo da realidade social
excludente e injusta na qual vivemos e para isso, contrapfe-se a perspectiva da
“glorificacdo acritica e imobilizadora dos chamados saberes docentes” que é
difundida nos espacos formativos no ensino superior e nas escolas (espacos
privilegiados para a formacéo do educador).

Esse trabalho trouxe para a pesquisa contribuicdes no sentido de defender a
formacdo do professor como intelectual, o que ndo pode se dar em projetos
formativos aligeirados, os quais ndo valorizam a formacdo tedrica consistente,
reduzindo o estagio a “um ativismo cego” e, que tém contribuido com o processo de
desprofissionalizacdo do professor.

Outra contribuicdo importante foi no sentido de evidenciar uma questédo que ja
se construia no processo de estudo bibliografico desta pesquisa: Que
saberes/conhecimentos sdo necessarios ao exercicio da docéncia huma perspectiva
transformadora? Como esses saberes/conhecimentos sdo construidos/adquiridos
durante os estagios? Para desenvolver a atividade docente o professor precisa ter
construido conhecimentos ou saberes? Essas questdes serdo respondidas ao longo

do trabalho, no processo de construgéo tedrica que embasa a pesquisa.

1.3.1 — O Papel do Estagio na Formacdo de Professores das Séries
Iniciais do Ensino Fundamental: Uma Breve Retrospectiva
Historica

Ao discutirem as diferentes concepcbes sobre o Estagio Curricular

Supervisionado na formacao de professores, Pimenta e Lima (2004) afirmam que
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esse componente do curriculo sempre esteve relacionado a parte pratica da
formacdo profissional, o que implica na compreensdo corrente do estagio como
espaco no qual se aprende a profissdo, ou seja, estd implicita a idéia do aprender
fazendo, pois é nele que se pratica a atividade docente, em especial a de ministrar
aulas. Essa idéia, sempre presente nas falas dos estagiarios, reflete o préprio
processo histérico de constru¢do do estagio curricular supervisionado nas propostas
de formacé&o do professor.

Assim, compreende-se que qualquer que seja a discussdo acerca da questao
do estagio como componente curricular do curso de formacdo de professores para
as seéries iniciais do ensino fundamental, deve considerar o processo histérico que
permeia as varias transformacdes ocorridas no modo de compreender o papel deste
profissional, de sua formac&o inicial e do préprio estagio. Além disso, € importante
relacionar essas transformacfes com o contexto mais geral em que séo construidas
as propostas de formacdo tendo em vista que a maneira como a educacdo é
pensada num dado momento historico esta relacionada a um tipo de sociedade, o
gue reflete através das politicas publicas e no proprio planejamento educacional.

Com essa compreensao, as analises realizadas neste trabalho buscam situar
os papeéis do estagio em diferentes momentos da educacao brasileira que por sua
vez se articulam com a propria historia do pais e concebem que o estagio nos
cursos de formacdo de professores para os anos iniciais do ensino fundamental e
educacéo infantil se constitui em “atividades que os alunos deverao realizar durante
o0 seu curso de formacgao, junto ao campo futuro de trabalho” (PIMENTA, 2002,
p.21). Ainda foi tomada a periodizacdo feita pela mesma autora em relacdo as
transformacdes histéricas ocorridas ao longo da existéncia dos cursos de formacgao
do professor para as séries iniciais do ensino fundamental.

Assim, Pimenta (2002) situa quatro periodos a partir dos marcos legais: um
gue corresponde aos anos da década de 1930, caracterizado pela vigéncia das leis
estaduais; outro que inicia em 1946 e vai até o inicio da década de 1970, quando
entra em vigor a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional N°. 5292/71°% o
terceiro periodo comeca a partir dessa Lei e vai até a década de 1980, quando inicia

0 quarto periodo em gue a autora situa como marco a influéncia do movimento dos

® A LEI N. 5.692, de 11 de agosto de 1971, fixa diretrizes e bases para o ensino de 1° e 2° graus
(atuais ensino fundamental e médio), e da outras providéncias. Nesta Lei o ensino normal é
transformado em uma das habilitages profissionais do antigo 2° Grau.
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educadores na construcdao de novas propostas para a formacédo docente articulado
ao movimento mais amplo pela democratizacdo da escola e da sociedade. E por
ultimo, ampliando a andlise feita por Pimenta (2002), neste capitulo esta
contemplado um quinto periodo que se inicia com as reformas educacionais da
década de 1990 e vai até os dias atuais.

O primeiro periodo situado ao longo dos anos 30 é caracterizado pelo
estabelecimento da organizagdo e funcionamento dos cursos de formacdo desse
profissional a partir das Legislacdes Estaduais criadoras das Escolas Normais e que
s6 foram substituidas na década de 70 pela Habilitacdo em Magistério. Nesse
periodo Pimenta (2002) aponta que a estrutura e organizacdo dos cursos de
formacdo de professores para os anos iniciais, em varios estados brasileiros,
possuiam trés caracteristicas semelhantes: a) eram geralmente realizados em
guatro anos no ensino secundario, logo apds o primario com duracdo também de
guatro anos; b) em geral os cursos apontavam para a necessidade de algum tipo de
disciplina ou pratica no campo profissional o qual era o ensino primario e; c) havia
uma imprecisao quanto a terminologia utilizada para esta mesma disciplina. Dessa
maneira, fica evidente que, desde a criacdo dos primeiros cursos de formacédo de
professores para as seéries primarias, houve uma preocupacdo com O
desenvolvimento de atividades praticas como espaco de aprendizagem da atividade
profissional.

O segundo momento, dos anos 40 até o final da década de 1960, que,
segundo Barreiro e Gebran (2006) € marcado pela promulgacéo da Lei Organica do
Ensino Normal, de 2 de janeiro de 1946, estabelecia como finalidades desse ensino:
a promocao da formacdo docente necessaria as escolas primarias; a habilitacdo de
administradores destinados a essas escolas e o desenvolvimento e propagacao de
conhecimentos e técnicas relativas a educacéo da infancia.

Com essa proposta de formacédo, Pimenta (2002) afirma que essa mesma Lei
explicita claramente a necessidade da pratica de ensino na formacdo do docente,
seja ele formado como regente, professor ou especialista, onde deveria haver a
integracdo dos conhecimentos tedricos e praticos do curso. Tal afirmacdo demonstra
gue o estagio ou préatica de ensino como componente curricular continha a idéia de
aplicacdo dos conhecimentos adquiridos durante o curso de formacdo de

professores.
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Nesse projeto a idéia de pratica acabava por contribuir com a idéia corrente
de que o estagio se resume a aplicagcdo dos conhecimentos tedricos sobre como
ensinar. Sobre essa situagado Pimenta (2002, p. 29) afirma que “o conceito de pratica
presente nos cursos do periodo em questdo era da pratica como imitacdo de
modelos tedricos existentes”, o que fortalecia a idéia de que os estagios deveriam
proporcionar a observacgao de bons modelos de aula para depois reproduzi-los.

Quando se pensa na heranca historica dessa concepc¢ao de estagio, Pimenta
e Lima (2004) apontam que € possivel perceber o qudo cadtico pode parecer esse
tipo de formacdo que concebe a “pratica como imitacdo de modelos”, pois as
pesquisas sobre a escola de educacdo basica publica denunciam uma realidade
formada por um quadro composto por precéarias situacbes de funcionamento,
desencanto dos professores com as condi¢Oes de trabalho e de formacao que mais
contribuem para a profissionalizacdo do que para o fortalecimento da
profissionalizacéo e da profissionalidade.

Essa breve representacdo do quadro da escola publica ndo deve ser
considerada como uma realidade Unica e que nao leva em conta as experiéncias de
algumas escolas e professores que isoladamente vém construindo na perspectiva de
garantir a aprendizagem e o desenvolvimento integral de todos os seus alunos, além
de se constituirem em espacos privilegiados de estudo sobre a pratica pedagdgica e
a realidade educacional, mas tem o proposito de evidenciar que a constru¢do do
conhecimento sobre a docéncia na escola atual, a partir da proposta de observar
boas experiéncias para depois reproduzi-las, ja é impossibilitada pelo proprio acesso
permitido aos estagiarios a esses exemplos.

Riani (1996) aponta, na atualidade, a resisténcia por parte dos dirigentes
escolares e dos proprios professores em receber nas escolas 0s estagiarios que sao
tratados muitas vezes como “invasores”, assim a cada inicio de estagio, sdo comuns
as peregrinacdes dos professores orientadores desse componente e dos estagiarios
em busca de uma escola que esteja disposta a recebé-los para desenvolver as
atividades e como nédo séo tantas as opcdes, principalmente com a expansao do
ensino superior nos Ultimos anos, ndo da para escolher a realidade na qual sera
realizado o estagio. Essa realidade apontada pela autora ainda € muito presente,
nas situacdoes de estagio, em especial, nos cursos de Pedagogia. Em algumas
situacdes as escolas chegam a se negar a receber os estagiarios pelo numero

elevado de estagiarios que se apresentam para realizar as atividades, e isso ocorre
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especialmente quando envolvem coleta de dados por meio de entrevistas, aplicagao
de questionarios e observacgoes.

Além disso, nesse modelo ha uma compreensdo de aprendizagem baseada
na contemplacdo amplamente questionada pela literatura a qual trata do processo
ensino-aprendizagem, que ndo considera o estagiario como sujeito no processo de
construcéo do conhecimento.

Ainda ao pensar nessa concepcao de estagio, questiona-se: Seria possivel
nos dias atuais, esperar que, pelo simples contato com a realidade ou pela execucéo
de tarefas, os futuros professores construissem 0s conhecimentos necessarios ao
exercicio da docéncia? Por outro lado, é possivel querer formar o intelectual critico
com esse modelo de aprendizagem pautado na observacédo e pela reprodugcéo?
Parece que a resposta a esses questionamentos é negativa, tanto pelo que
caracteriza a formacédo comprometida com a transformacdo societaria, como pelas
demandas da propria sociedade capitalista na atualidade que exige novas
habilidades para o trabalho.

Essa formacdo do professor primario ao nivel médio e com esse carater
praticista, segundo Pimenta (2002), deve ser compreendida ainda, no processo de
aceleracdo da urbanizacdo e da industrializacdo do Brasil, que passou a gerar a
necessidade de mao-de-obra com uma instrucdo minima para operar as maquinas,
0 que levou a sociedade a reclamar por essa escolarizacdo. Tal situacdo de
atrelamento da educacéo aos interesses sécio-econémicos do pais influenciou numa
formacdo do professor voltada para atender aos modelos e padrdes estabelecidos
na época e ndo se constituiram em possibilidades de reflexdo critica sobre a pratica
da escola primaria, apesar de que ja se apontava para a importancia da relacéao
teoria e pratica e da interacdo entre 0 ensino e a realidade. Esse modelo, na
atualidade ganha nova roupagem, mas continua a existir sob a forma do
desenvolvimento de capacidades e competéncias para o exercicio do magistério.

O terceiro periodo, conforme Pimenta (2002) inicia-se com a transformacéao
do ensino Normal em uma das habilitacBes profissionais de 2° grau através da Lei
5692/71. O curso que poderia ocorrer com a duracdo de trés ou quatro anos,
formava o profissional para lecionar de 12 a 42 séries, poder-se-ia atuar ainda,
guando houvesse necessidade, até a 82 série.

Nesse projeto o estagio continuava ainda a se caracterizar como a aplicagédo

pratica dos conhecimentos adquiridos na Didatica. Essa compreensédo contribuia no
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processo de fragmentacdo do conhecimento, poderia levar a postura equivocada de
gue a formacdo deveria ser mais pratica e, no momento dos estagios, os alunos
percebiam que a teoria ndo se aplicava, rejeitando-a.

Ao mesmo tempo em que o estagio ndo se configurava como atividade de
apreensao, compreensao e intervencao sobre a realidade, ainda contribuia com os
interesses dominantes de formar um profissional acritico, com pouca consciéncia
das relacdes sociais, as quais estabeleciam, na sociedade e ainda, com uma
precaria formagéo no que se refere a construcdo de solidos conhecimentos sobre a
docéncia.

Nesse periodo é importante, ainda, ressaltar que a pratica de ensino passou a
ser entendida como estagio, que deveria ser realizado nas escolas da comunidade e
assumia novamente a concepc¢ao de imitacdo de bons modelos, o que significa dizer
gue era concebido como um espaco de formacao afastado da realidade das escolas,
a evidenciar apenas nos aspectos considerados “positivos”.

Pimenta (2002), ao analisar o Parecer CEF n. 349/727, afirma que o estagio
passou a ser pratica, enquanto que a Didatica passou a ser a teoria prescritiva da
préatica, contribuindo para a compreensao fragmentada de que pratica e teoria estéo
dissociadas ou na fala dos académicos estagiarios “na pratica, a teoria € outra”. Tal
discurso, na opinido da mesma autora, indica que a Escola Normal, nesse periodo,
nem conseguia “fundamentar teoricamente a atuacdo do futuro professor e nem
tomar a pratica como referéncia para a fundamentacgao teérica” (p. 52).

Dentre as praticas desenvolvidas na formacéo para preparar eficientemente o
professor nesse periodo, destacaram-se as atividades de micro-ensino que tinham
como objetivo instrumentalizar do ponto de vista técnico o professor para atuar em
situacOes especificas, 0 que tem certa semelhanca hoje com a proposta de
formacdo por competéncias e pela reflexdo da préatica, quando se propde a
metodologia da resolucéo de problemas.

Ainda é importante compreender essa concepcao de formacéo de professores

articulada ao contexto da ditadura militar instalada no Brasil desde 1964 que, entre

" A seguir trecho do Parecer CEF n. 349/ 72 que trata do contetdo da didatica e da Pratica de Ensino:
“A Didatica fundamentard a Metodologia do Ensino, sob o triplice aspecto: de planejamento, de
execuc¢do do ato docente-discente e de verificagdo da aprendizagem, conduzindo a Pratica de
Ensino e com ela identificando-se a partir de certo momento. Essa pratica deverd desenvolver-se
sob a forma de estdgio supervisionado. Dever4d a Metodologia responder as indagagbes que
aparecerdo na Préatica de Ensino, do mesmo modo que a Pratica de Ensino tem que respeitar o
lastro tedrico adquirido nos estudos da Metodologia” (Parecer CEF n. 349/ 72).
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outras coisas, tinha o propoésito de frear as lutas sociais em prol do acesso a
formacdo em nivel superior, com a possibilidade de profissionalizacdo no 2° grau
(atual Ensino Médio).

A partir dos anos 1980, foram fortalecidas as reivindicacdes pela melhoria da
qualidade de ensino e democratizagdo da escola publica, o que contribuiu nas
discussdes acerca da formagdo do professor do 1° e 2° graus (atuais ensino
fundamental e ensino médio). Tais discussdes ganharam forca com a criacdo das
associacdes de educadores, nas quais se destaca a ANFOPE? (Associacdo
Nacional pela Formacédo dos Profissionais de Educacao) e constituiram-se enquanto
bandeiras de luta do movimento dos educadores as quais reivindicavam uma escola
comprometida com “a producao e difusao do saber historicamente acumulado, como
instrumentalizacdo dos alunos para participarem das lutas sociais mais amplas,
objetivando a necessaria transformagdo da sociedade, em uma sociedade justa”
(PIMENTA, 2002, p. 58).

Nesse movimento em prol da melhoria da qualidade da formacgéo do professor
primario, o estagio sofreu varias criticas, dentre as quais se destaca o formato
instrumental do componente curricular o qual, geralmente, restringia-se as atividades
de observacéo, participacdo e regéncia e a sua transformacdo em uma exigéncia
burocratica.

Ainda como marca das discussdes que eram travadas na década de 1980 é
importante destacar os trabalhos que apontavam a categoria trabalho nos estudos
sobre a Didatica e a Pratica de Ensino na formacao de professores. Para Freitas, H.
(2004, p.) “a discussdo sobre a questao do trabalho como categoria de analise da
pratica docente vai se dar em maior profundidade, no interior da area de didatica e
pratica de ensino, a partir de 1989, com a realizagdo do V Endipe”. Essas
discussodes refletiam as idéias em defesa da educacdo escolarizada comprometida
com a formacao politica do trabalhador em educacéo na época.

Ainda ao pensar historicamente a situacdo da formac¢do dos professores das
séries iniciais é preciso levar em consideracdo as transformacfes ocorridas no
mundo contemporaneo, mais especificamente a partir da década de 1990, que tém

sido acompanhadas por um conjunto de medidas politicas, econémicas e sociais as

® A Anfope foi criada em 1990, mas sua origem remonta ao ano de 1985 com a criacdo do Comité de
Formacdo do Educador, posteriormente modificado para Comissdo Nacional dos Cursos de
Formacao do Educador (CONARCFE).
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quais tém como objetivo a organizacdo das novas estratégias de acumulacdo do
capital.

A proposicdo neoliberal fundamenta-se em um processo de redefinicdo do
conteudo e da forma do Estado sob o prisma das bases tedricas dessa doutrina. O
neoliberalismo advoga que o Estado deve ser minimo, portanto, 0 mesmo deve
afastar-se do gerenciamento de setores da economia, bem como
desresponsabilizar-se de alguns servigos, dentre eles a educacio. A medida que as
politicas neoliberais avancam, o Estado liberal torna-se minimo para garantir as
condicdes necessérias a efetivacdo do servigco publico, mas maximo para financiar o
desenvolvimento do setor privado.

Em relacdo a minimizacdo do Estado no &mbito da educacédo, Saviani (1997)
analisando o projeto do Executivo da LDB atual (Lei 9394/96), afirma a proposicao
de uma “LDB minimalista” que é compativel com o “Estado Minimo”, o que
demonstra que as iniciativas da politica educacional visam a reducdo de custos,
encargos e investimentos publicos por parte do Estado, a0 mesmo tempo em que
acabam por beneficiar a iniciativa privada.

O desenvolvimento expansivo das politicas educacionais neoliberais, aléem de
provocar a desintegracado da escola publica tem, também, dificultado o avanco das
lutas historicas dos educadores em prol da sua formacédo e profissionalizacdo. A
énfase excessiva sobre as questdes técnicas do ensino, ou seja, sobre 0s meios,
constitui-se hoje como referencial basico para as politicas de formacdo de
professores. Esta concepcdo de formacdo tem as suas bases na perspectiva da
racionalidade técnica e hoje se apresenta no cenario educacional com uma nova
roupagem através do “Curriculo por Competéncias”.

A perspectiva da racionalidade técnica esvazia gradativamente o rico e
intenso debate ocorrido nos anos 1980 sobre os fins da educacdo de que todo
trabalho com educacado estd impregnado de uma intencionalidade, o que significa
dizer que o professor ndo é meramente um técnico capaz de agir conforme as
prescricées ou regras oriundas do conhecimento cientifico.

A atividade educativa apresenta uma dimenséao politica, que se relaciona com
um projeto social que se quer ajudar a construir. Este posicionamento implica na
ruptura com modelos cristalizados de formacdo que priorizam a questao
essencialmente técnica em detrimento de uma formacdo global que coloca em

cheque o compromisso com a construcdo social da escola publica.
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Ao tentar compreender as relacdes historicas entre o contexto da sociedade
brasileira, as propostas de formacdo de professores e as de estagio
especificamente, Kuenzer e Rodrigues (2006, p. 200) afirmam que:

Embora ja nos pareceres da autoria de Chagas a supremacia da
pratica sobre a teoria aparecesse enfaticamente, justificando a necessidade
de praticar a docéncia como requisito para os estudos teoricamente mais
avancados de educacdo, a epistemologia da pratica vai se fazer presente
de forma mais marcante nos pareceres e resolucfes que foram exarados
pelo CNE a partir de 1999, evidenciando-se a forte incorporagéo desta
proposta nos debates e nas praticas e formacdo de professores desde
entéo.

A partir dessas colocacdes, percebe-se que a formacgéo pratica do professor
tem sido privilegiada na legislagdo educacional atual e nas proprias propostas e
praticas de formacédo elaboradas a partir das diretrizes dos Orgaos internacionais
gue passaram a financiar a educacgdo. Isso significa que na atualidade, as
discussbes acerca da formacdo de professores feitas pelo movimento dos
educadores, além de estarem pautadas na critica a énfase dada e a visdo da
racionalidade técnica, que € considerada enrijecida, e que, por isso, ndo da conta da
realidade complexa atual, criticam, também, de acordo com Kuenzer e Rodrigues
(2006) as propostas baseadas na epistemologia da pratica que tém como foco o
desenvolvimento do talento artistico profissional e esta sustentada numa viséao
construcionista da realidade, assim como um claro atrelamento aos ideais
neoliberais.

Como ja foi dito anteriormente, os autores vinculados a perspectiva socio-
historica, afirmam que a epistemologia da pratica, enfraquece a formacdo do
professor, pois a esvazia do conhecimento cientifico e por isso contribui com o
processo de desvalorizacdo desse profissional. Em relacdo ao estagio, varios
estudos foram realizados nos ultimos anos tendo como base conceitual as idéias do
professor reflexivo, que tem suas bases na epistemologia da préatica, que
compreende o processo reflexivo de diferentes formas de acordo com a corrente a
gual se filiam os estudiosos, mas sempre com a centralidade na pratica.

Devido a essa centralidade dada a pratica docente a repercussdo dessa
concepcao nas préaticas de formacédo de professores tem um caréter utilitarista do
conhecimento, assim parece evidente que este é construido para ser aplicado e

aquilo que néo parece de imediato ter uma relacdo com os problemas do cotidiano
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deve ser descartado, ou considerado num segundo plano do processo de
aprendizagem.

Assim, ao criticar a teoria do professor reflexivo®, Kuenzer e Rodrigues (2006)
enfatizam que as perspectivas privilegiadas de aprendizagem nessa concepg¢ao sao
o aprender fazendo e a instrucionalizacdo, que se da no didlogo de reflexdo-na-acéo
entre o instrutor e estudante. Essa concepc¢do de formagdo, a0 mesmo tempo em
gue é compreendida pelos aspectos pedagdgicos, se deve levar em consideragéo a
sua relacdo como o modelo econdémico atual, que entende que o modo de producéo

do conhecimento deve estar

[...] focado em problema, dirigido pela demanda, fortemente preocupado
com um conhecimento que seja Util aos policy makers ou educadores [...]
demanda pesquisas para a solucdo de problemas imediatos, suscitados
pela pratica, é recomendado por ter florescido nas industrias que
estimularam esforgos para inovacédo (SHIROMA, 2003, p. 63).

Essa priorizacdo da pratica na formacéo docente esta presente na Resolucéo
CNE N°. 01/2002, no Artigo 12 - 81°, 82° e 83°, que estabelece a pratica néo restrita
ao estagio, esta deve permear toda a formacdo do professor e ainda deve ser a
dimensao presente em todas as disciplinas. Em seguida, no Artigo 13, 819, prioriza o
desenvolvimento da pratica em atividade de observacéao e reflexdo com vista a uma
atuacao num dado contexto com registros e resolucdo de problemas.

A partir da analise do Parecer 05/2005 do CNE (Conselho Nacional de
Educacado), que deu origem a Resolucdo CNE N°. 1/2006, a qual instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
Licenciatura, Kuenzer e Rodrigues (2006) apontam que a pratica ja vinha sendo
enfatizada na formacédo de professores desde a Resolucdo CNE N°. 02/2002 com
uma carga horaria de 800 horas, incluindo o estagio, o que evidencia a primazia da
formacéo pratica do professor.

Por outro lado, as referidas autoras evidenciam que a reducdo da carga

horéria do estagio para 300 horas, ndo implica numa formacdo menos praticista,

% A concepcao do professor reflexivo se opde a perspectiva técnica, pois enquanto a formagéo técnica
pensa a realidade de forma estatica, a formacdo pratica do professor reflexivo apesar de ser
baseada nos problemas da préatica € uma formacao que leva em conta que a realidade é dinamica.
Contudo, percebe-se que a centralidade na prética distancia-se da formacdo do professor como
intelectual defendida neste trabalho, tendo em vista que o processo reflexivo necessita de base
tedrica, e isso sO6 pode ocorrer num processo formativo que valorize os fundamentos teorico-
cientificos.
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pois, ao longo do texto, fica evidente a opcdo pelo desenvolvimento ao modo de
fazer em detrimento do desenvolvimento das competéncias que se referem ao
trabalho intelectual.

De acordo com Kuenzer e Rodrigues (2006) essa énfase na pratica imp&e
aos cursos comprometidos com a formacdo humana do educador, o desafio de
superar no estagio as praticas de observagao de “bons modelos de professores mais
experientes”, para que depois sejam reproduzidos pelo futuro docente, pois esse é
um risco que correm as praticas de estagio que nao se utilizam dessas observacoes
para analisa-las e compreendé-las para poder intervir com competéncia, além de
ultrapassar o modelo de elaboracdo de projetos ou atividades os quais se resumem
a aprendizagem da docéncia pela experimentacdo e pelo fazer desprovido de
soélidos estudos tedricos. Isso € importante, quando se pensa que O estagio € um
importante espaco de aprendizagem profissional e que se tem como meta, ndo a
formacdo de meros repetidores de praticas pedagogicas, mas de sujeitos
comprometidos com a transformacgéo da realidade.

Ainda na tentativa de compreender os rumos das propostas de estagio desde
0 inicio desta década, toma-se a contribuicdo de Barreiro e Gebram (2006, p.56)
sobre o parecer CNE N° 28/ 2001:

[...] o estagio curricular supervisionado de ensino como outro componente
do curriculo obrigatério, integrado a proposta pedagdgica do curso,
efetivando-se, a partir da segunda metade do curso, como coroamento
formativo da relac@o teoria-pratica. Deverd, portanto, ser uma atividade
intrinsecamente articulada com a préatica e com o trabalho académico.

A reflexdo sobre a legislacdo ultrapassando o texto e a relacionando ao
contexto parece fundamental, mesmo que este trabalho ndo possua como propdsito
a analise da legislacdo nacional acerca da formacdo de professores e do estagio
curricular supervisionado, pois parece ser necessario estabelecer relacdes nesse
sentido, ja que as obras consultadas até o0 momento restrinjam-se a citar partes das
resolucbes e pareceres sem fazer uma relacdo mais proxima com o contexto
histérico.

Nesse sentido, toma-se Shiroma (2003) ao afirmar que a formacdo de
professores foi eleita como conceito-chave no conjunto das reformas educacionais
na Ameérica Latina que se estendem desde a década de 1990. E a discusséo

predominante é a de que a formacgéo do professor na universidade ndo da conta de
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prepara-lo para assumir os desafios atuais da escola de educacédo bésica, portanto,
tem evidenciado um ataque maci¢o a essa, como espaco de formacao do professor
em especial para os anos iniciais do Ensino Fundamental e Educacéo Infantil e
apresenta como marco desse ataque a propria criagdo dos ISES (Institutos
Superiores de Educagéo).

Ainda sobre os projetos de formacdo docente explicitados nessa onda
reformista Shiroma (2003, p. 68) indica que os docentes passaram a ser redefinidos
por um novo profissionalismo que, ao invés de impulsionar a formacdo de
intelectuais, primam pela formacdo de experts que contribui para o processo de
proletarizagdo do professor e de desvalorizagcdo profissional. E, nesse contexto, o
Estagio Curricular Supervisionado passa a ter um papel fundamental na medida em
gue ocupa tempo significativo na carga horaria dos cursos, além de ser importante
componente para o desenvolvimento de competéncias, onde se aprende fazendo.
Essa realidade se evidencia na resolu¢cdo do CNE/CP N°. 02/2002, Artigo 1°, incisos:
[, I, Il e IV, o qual estabelece a carga horaria minima para os cursos de formacgao
de professor da educacao basica, contemplando 400 horas de pratica, que passou a
ser um componente curricular especifico do curriculo, 400 horas para o Estagio
Curricular Supervisionado iniciando na segunda metade do curso, 1.800 horas de
aulas distribuidas entre os contetdos curriculares de natureza cientifico-cultural e
200 horas destinadas as atividades académico-cientifico-culturais.

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, licenciatura, instituidas pela Resolu¢cdo CNE n°. 1/2006 estabelece 300
horas para o Estagio Supervisionado que deve ocorrer prioritariamente em
Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, com possibilidade de
contemplar também outras areas conforme o projeto pedagoégico do curso.

O Art. 8°, inciso IV, prevé que o “estagio curricular a ser realizado, ao longo do
curso, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissional,
em ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalecam atitudes éticas
de conhecimentos e competéncias”.

Percebe-se, a partir da leitura dessa resolucdo, a énfase dada a docéncia nas
atividades de estagio, que passa a ser assumida legalmente como a base da
identidade do curso de Pedagogia e do Pedagogo, o que, de acordo com Brzezinski
(2008), representa uma conquista do processo de “negociacdo consensuada” que

deu origem as atuais diretrizes. Além disso, explicita a possibilidade do curso de
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Pedagogia contemplar, em seus projetos institucionais, a realizacao dos estagios em
espacos nao escolares, o que evidencia a ampliacdo do campo de atuacdo do
pedagogo.

Pelo pouco tempo transcorrido desde a instituicdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia, ndo é possivel ainda uma
analise mais aprofundada sobre o seu impacto nas propostas de estagio, fato que
representa um campo aberto para futuros estudos; por outro lado, autores como
Saviani (2007), Brzezinski (2008), Scheibe (2008) ja& apontam possibilidades para o
curso de Pedagogia que indicam caminhos no sentido de aproximar a formacéo
académica da realidade escolar, o que pode valorizar o estagio curricular
supervisionado no processo de formacao docente.

Como a aproximacdo da realidade também ndo se da desprovida de
intencionalidades e de conhecimentos adquiridos, € na perspectiva de definir mais
claramente o conceito de estagio que fundamenta este trabalho que, na parte
seguinte esta proposta a discussao da relacao teoria e pratica, aponta por Freitas, H.
(2004) como a questédo principal na analise da pratica de ensino e dos estagios

supervisionados.

1.3.2—- A Relacdo Teoria e Pratica: Um Desafio para o Estagio
Curricular Supervisionado na Formacéo de Professores

O debate construido pelo movimento dos trabalhadores em educacéo, acerca
da formacdo de professores estd ancorado na discussdo sobre o perfil do
profissional da educacéo necessario ao processo de construcdo de um mundo que
supere as relacdes sociais fundamentadas no aprisionamento e exploracdo do
homem. Essa defesa assume evidentemente uma acédo transformadora da pratica
pedagodgica, onde os professores possam entendé-la como uma dimensdo da
préatica social e permite articularem conhecimentos tedricos e praticos que venham a
contribuir com as mudancas na realidade.

Dessa maneira, compreende-se que a preocupacao primordial dos cursos de
formacdo de professores deve ser a de formar profissionais com competéncia
tedrica, técnica e politica para intervir nas complexidades dos cotidianos escolares
na perspectiva de sua transformacéo. E evidente que, para garantir uma formacéo

nesta perspectiva, faz-se necessario romper com os padrdes de formagédo baseados
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em solucdes lineares e aprioristicas, com pouca aplicabilidade na realidade
concreta.

Como Freire (2007) nos aponta, a realidade deve ser decifrada e reinventada
em cada momento, ou seja, hdo da para definir a priori passos e procedimentos,
como se a realidade fosse algo estatico e enclausurado nas questfes técnicas do
ensino. A verdadeira educagdo se constitui como um processo dinamico, onde a
relacdo com os outros e com a realidade concreta possibilita a construcdo e
aquisicado de conhecimentos que permitem intervir na realidade para transforma-la.

O principio da relacao teoria-pratica ainda é dos principais desafios a ser
superado nos cursos de formacdo de professores. Portanto, € aqui que reside
fundamentalmente a necessidade de se pensar um curriculo que possibilite a
unidade teoria-pratica, durante todo o processo de formacédo. Trata-se de uma
relacéo dialética em que teoria e pratica ndo se dissociam, mas, se inter-relacionam
e formam um corpo sistematizado que visa atender as necessidades da realidade

educacional. Ou como diz Piconez (2005, p. 16):

O contexto relacional entre préatica-teoria-pratica apresenta
importante significado na formacdo do professor, pois orienta a
transformacéo do sentido da formacao do conceito de unidade, ou seja, da
teoria e prética relacionadas e ndo apenas justapostas ou dissociadas.

A relacao de unidade entre teoria e pratica, no entanto, € um n6 na formacéao
de professores, 0 que, para Piconez (2005), ja se evidencia pela propria organizacéo
curricular dos cursos em que a teoria é colocada no inicio e a pratica no final,
deixando evidente a concepc¢do aplicacionista do estagio, ou seja, prepara-se 0
aluno com as “teorias educacionais”, que depois deve coloca-las em “pratica”.
Percebe-se, dessa forma uma compreensdo equivocada dessa relacdo, pois de
acordo com Vazquez (1977) somente em bases falsas pode se considerar teoria e
pratica como polos que se opdem. Essa falsa base se constréi do ponto de vista do
sSenso comum em que se acredita que a pratica possa se desligar da teoria e que
esta se negue a ter vinculo consciente com a préatica.

Saviani (2007, p.9), analisa a situacdo comum nos cursos de graduacdo em
Pedagogia, onde os alunos reclamam pela organizacdo de um curso mais prético e
dos professores que insistem em afirmar a necessidade da teoria na formacéo,

mesmo que 0s académicos ndo percebam ainda durante o processo inicial a sua
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importancia e diz que essa oposi¢cao entre alunos e professores, tem sua origem na
I6gica formal por colocar teoria e pratica como polos que se excluem. Para esse

autor,

[...] admite-se, de modo mais ou menos consensual, que tanto a teoria como
a pratica sdo importantes no processo pedagégico, do mesmo modo que
esse processo se da na relagdo professor-aluno nao sendo, pois, possivel
excluir um dos polos da relacdo em beneficio do outro. Dir-se-ia, pois, que
teoria e pratica, assim como professor e aluno sao elementos indissociaveis
do processo pedagogico.

Compreende-se dessa forma que a relacdo teoria-pratica esta no centro da
discussao sobre a formacdo de professores, a qual tendo como foco o Estagio
Curricular Supervisionado tem sido estudada por diversos pesquisadores, entre eles,
Pimenta (2002), Freitas, H. (2004), Santos (2005), Piconez (2005), Abdalla (2008),
gue apontam para a possibilidade desse componente curricular contribuir para a
superacdo da relacdo dicotdmica entre teoria e pratica, que comumente é
denunciada pelos académicos em estagio. Dois trabalhos em especial tém
contribuido significativamente no avanco da compreensao da importancia do estagio
nesse processo. O primeiro nao por ordem de importancia, mas pelo proprio contato
com os estudos, foi a pesquisa apresentada por Pimenta (2002) em que a autora
defende a idéia de que a atividade docente é praxis e, portanto, constitui-se em
atividade tedrico-préatica que toma o processo ensino-aprendizagem como objeto de
estudo. Dessa forma a atividade docente caracteriza-se pela sua intencionalidade,
estabelecimento de finalidades e acéo efetiva. Esse levantamento de finalidades
frente a realidade se da pelo processo de inquietacdo humana e necessidade de
transformacéo do meio e de si mesmo. “Quer dizer, a necessidade de transformar (a
si mesmo e ao mundo) move a necessidade de conhecer e estabelecer finalidades”
(PIMENTA, 2002, p. 89).

O segundo foi o trabalho de Freitas, H. (2004), se contrapondo as idéias que
concebem o Estagio Curricular Supervisionado como aplicacdo de métodos ou
momentos de aprendizagem pelo contato com experiéncias educacionais
inovadoras, concebe o estagio enquanto trabalho, como forma de intervencdo em
uma determinada realidade. Nessa perspectiva, alguns pontos para reflexao
apresentam-se como fundamentais: para que o trabalho seja tomado como principio

articulador da teoria e pratica na formagdo de professores, é preciso que 0s
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estagiarios tenham a compreensdo sobre o significado das atividades que
desenvolvem nos estagios e superem a légica do mero cumprimento de tarefas,
assim como compreendam que o trabalho na perspectiva de humanizagédo deve
estar comprometido com a transformacdo da realidade e dai se justifica a
necessidade de investir num processo de insercdo na realidade como forma de

propiciar ao estagiario o

[...] desafio concreto de elaborar, desenvolver e avaliar seu proprio trabalho
no momento dos estagios, tentando reunir, em um processo continuo de
acao, reflexdo e novamente agdo, os processos de concepcdo e execucao,
que no processo de trabalho sdo cindidos, mas que em sua formacé&o
deveriam ser inseparaveis (FREITAS, H. 2004, p. 227).

Assim, o trabalho a ser realizado no estagio deve ser desafiador para que o
futuro professor sinta a necessidade de ampliar seus conhecimentos teoricos e
praticos; € preciso ainda analisar o seu proprio trabalho em relacdo aos
condicionantes da escola, da sua formacdo e da sua realidade social e econémica
da sociedade capitalista, como forma de luta conta o trabalho alienado.

Quando se pensa no trabalho como principio formativo, como defende Freitas
(2004), é preciso levar em consideracdo as caracteristicas apresentadas por Duarte
(2006) quando se refere a formacéo do intelectual critico da educacéo, em especial
ao fato de que qualquer atividade desenvolvida na sociedade capitalista serve ao
mesmo tempo para a humanizacéo e alienacéo.

Isso significa dizer que mesmo no estagio os resultados do processo de
reflexdo critica sobre a realidade escolar e o trabalho docente a partir de sua propria
atuacado no futuro campo profissional, ndo sdo sempre positivos no sentido da
formacédo do intelectual, pois mesmo ao gerar necessidades de aprendizagem para
todos os que participam das atividades propostas, nem todos os alunos se
relacionam da mesma maneira com o trabalho proposto no estagio e é evidente que
nem todos conseguem superar as condi¢cdes de alienagéo impostas.

Essa situacdo, no entanto, ndo pde em descrédito, a defesa da atividade de
estagio como trabalho, pois ainda assim é uma possibilidade de transformar a
atividade do estagiario num processo de humanizacdo e aprendizagem dos
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia.

Para que isso ocorra, 0 estagio precisa possibilitar ao académico a vivéncia

do trabalho docente em sua completude, sem fragmenta-lo, o que significa a



63

participacdo efetiva do académico ndo sé na execucdo de tarefas, mas no préprio
planejamento e na avaliacdo do processo de sua aprendizagem. Nessa perspectiva,
h& uma proximidade com a idéia defendida por Engels (1985) de que o trabalho é
compreendido como condicdo fundamental da vida humana, na qual o homem
guiado por finalidades, transforma a realidade e a si mesmo. Para responder aos
céticos quanto a possibilidade de transformacéo, afirma-se que ndo ha a pretenséo
de que os académicos iniciem um verdadeiro processo revolucionario nas escolas,
pois € evidente que as condicBes materiais ndo possibilitam isso, mas se defende a
necessidade de compreender o homem como sujeito histdrico e capaz de promover
mudancgas, mesmo que sejam pequenas, quando guiados pelo compromisso politico
com a melhoria das suas condi¢des de existéncia.

Nessa perspectiva de vivéncia do trabalho docente nos estagios, concorda-se
com Piconez (2005, p. 17) quando analisa que

as orientacdes do estagio tém sido dirigidas em funcdo de atividades
programadas a priori, sem que tenham surgido das discussfes entre
educador-educando, no cotidiano da sala de aula, da escola. Assim, o
conhecimento da realidade escolar através dos estagios ndo tem favorecido
reflexbes sobre uma pratica criativa e transformadora nem possibilitado a
reconstrucéo de teorias que sustentem o trabalho do professor.

Portanto, organizar o estagio de forma que o académico vivencie sua futura
atividade profissional ainda na formacéao inicial, implica conceber a relacdo teoria-
pratica numa dinamica que se da num movimento em que as influéncias teoricas
sobre a pratica e as possibilidades de mudanca nessa, oferecem elementos para
teorizacdo que pode implicar em transformacéo da primeira pratica. Assim, constitui-
se um movimento dialético de desvelamento da realidade e construcdo de uma
praxis transformadora.

Explicitando melhor a relacdo teoria e pratica na constituicdo da atividade

humana Vazquez (1977, p. 89) define praxis como:

uma atividade material, transformadora e ajustada a objetivos. Fora dela,
fica a atividade te6rica que ndo se materializa, na medida em que é
atividade espiritual pura. Mas, por outro lado, ndo h& praxis como atividade
puramente material, isto é, sem a producéo de finalidades e conhecimentos
gue caracteriza a atividade tedrica.
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Para Pimenta (2002, p. 92), a atividade tedrica € que “possibilita de modo
indissociavel o conhecimento da realidade e o estabelecimento de finalidades para
sua transformacao. Mas para produzir tal transformacéo néo € suficiente a atividade
tedrica; é preciso atuar praticamente”.

E importante deixar explicita essa compreensdo da atividade docente como
praxis, para ficar claro que a distincdo feita entre teoria e pratica em alguns
momentos neste trabalho, tem apenas efeito didatico e, portanto, h4 uma
discordancia em relacdo as discussfes acerca de praticas pedagodgicas realizadas
na formacdo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental onde a
atividade docente é vista de modo fragmentado, dividida em momentos de
aprendizagem da teoria para depois aplica-la na pratica. Nessa perspectiva ha
concordancia com Vazquez (1977, p. 241) quando diz que “a praxis €, na verdade,
atividade teorico-pratica; ou seja, tem um lado ideal, teérico, e um lado material,
propriamente pratico, com a particularidade de que sO artificialmente, por um
processo de abstracdo, podemos separar, isolar um do outro”.

O estagio constitui-se como espaco privilegiado de vivéncias e reflexdes de
situacOes concretas do trabalho docente, ja que se compreende ndo ser possivel a
realizacdo de reflexdes abstratas, isoladas das questdes objetivas as quais
envolvem as relacdes pedagodgicas. A pratica de ensino sob a forma de Estagio
Curricular, vista como elemento articulador dos conhecimentos tedricos trabalhados
ao longo do curso, deve propiciar ao aluno um diadlogo sobre os problemas
vivenciados na escola e na sala de aula.

E, portanto, no ambito desta relacdo dialdgica, que se realiza um intercambio
entre opinibes e experiéncias, as quais, consequentemente, contribuirdo com a
construcéo de novos conhecimentos. Compreende-se desta maneira, que a teoria se
constroi a partir desta busca de compreensdo da pratica, assim como sua propria
transformacdo. Essa busca também ndo se da simplesmente carregada pelas
experiéncias vividas, pois se compreende que o papel formativo o qual visa a
transformacdo da realidade precisa valorizar a producéo teorico-cientifica como
estratégia de instrumentalizacdo do professor como intelectual critico.

Nessa perspectiva busca-se a construcdo de uma proposta de estagio capaz
de superar a falsa dicotomia teoria e pratica, em que as teorias sao vistas como

verdades inquestionaveis e a pratica como espaco de aplicabilidade destas
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verdades. Para isso € preciso compreender a dindmica do processo de construcao

do conhecimento, como propde Favero (2004, p. 65) em que:

[...] teoria e pratica s@o consideradas, na proposta curricular, o nucleo
articulador da formacdo do profissional, na medida em que os dois
elementos sdo trabalhados de forma integrada, constituindo uma unidade
indissociavel. A teoria ndo se apresenta como um conjunto de regras e
normas. E formulada e trabalhada a partir do conhecimento da realidade
concreta. Quanto a pratica, ela é ponto de partida e, também, de chegada.

A proposta de Estagio nestes moldes aponta a possibilidade de construcdo de
novas formas de producao do conhecimento no interior dos cursos de formacgéao de
professores e possibilidades de contribuir com a organizagdo do trabalho
pedagogico. Ela rompe com a compreensdo de estagio como atividade terminal
onde o aluno deveria colocar em pratica os conhecimentos adquiridos no inicio do
curso, bem como supera o modelo fragmentado e burocratizado de estagio instituido
pela perspectiva da racionalidade técnica, em que se aplicam na pratica escolar as
técnicas aprendidas na instituicao formadora.

Nesse intuito acredita-se que o0 estagio constitui-se como conjunto de
atividades tedrico-praticas, realizado com a intencdo de desenvolver conhecimentos
necessarios a atividade educativa, sem reduzi-los ao utilitarismo. Por isso, é
importante compreender que a relacdo teoria e pratica no estagio como praxis néo
se da numa perspectiva utilitarista, pois de acordo com Vazquez (1977) isso seria
pragmatismo, ou seja, a utilizacdo dos conhecimentos apenas para atender a uma
necessidade imediata do cotidiano, sem pensar na dimenséo formativa preocupada
com 0s sujeitos em sua integralidade e formacao humana.

A partir dessa compreensdo, no estagio a busca pelo conhecimento, nao
pode se restringir a busca de respostas somente para que o estagiario, futuro
professor, possa desenvolver suas atividades, sem que haja 0 compromisso com a
transformacédo da realidade na qual atua. Isso pode parecer utopico, quando se
pensa nas condicfes em que 0s estagios ocorrem (pouco tempo de atividade na
escola, falta de respaldo tedrico, pratico e politico para envolver os sujeitos da
escola num processo de mudanca, pouca disponibilidade de tempo dos estagiarios
para realizarem suas atividades de campo) e ainda as proprias condicbes de
trabalho e existéncia da educacdo basica como frisam Riani (1996) e Dias-da-Silva

(2008), mas é possivel a atuacdo no sentido de contribuir ainda no contexto do
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estagio no inicio de um processo de mudanca ou de reflexdo critica sobre a
realidade escolar, como esta apontado em pesquisas recentes sobre experiéncias
de estagio que possibilitam a articulagdo entre instituicdo formadora e escola. Ao
mesmo tempo, o envolvimento do estagiario nas atividades propostas em que a
relacdo teoria e préatica é ponto fundamental, ainda possibilita a constru¢éo de novos

conhecimentos, que os transformam, pois como diz Vazquez (1977, p. 213)

O conhecimento verdadeiro € util na medida em que com base nele,
0o homem pode transformar a realidade. O verdadeiro implica numa
reproducao espiritual da realidade, reproducéo que ndo € um reflexo inerte,
mas sim um processo ativo que Marx definiu como ascenso do abstrato ao
concreto em e pelo pensamento, e em estreita relagcdo com a pratica social.
O conhecimento € util na medida em que é verdadeiro, e ndo inversamente,
verdadeiro porque Util, como afirma o pragmatismo.

Com essa concepcao de conhecimento verdadeiro se acredita que as
atividades propostas nos estagios devem se caracterizar pelo carater transformador,
ou seja, a finalidade destas de transformar a realidade educativa na escola e na
formacéo académica, num plano mais restrito, deve estar clara, pois é esse desafio
gue coloca ao estagiario a necessidade de adquirir e construir novos conhecimentos,
pois compreende que sua acdo nao pode se dar desprovida de teoria para que
resultar num processo de transformacdo. O que se afirma aqui ndo é uma
necessidade criada simplesmente pelas demandas do cotidiano para a realizacéo da
atividade docente, mas a necessidade criada pelo objetivo de transformacéao de uma
realidade a qual ainda ndo é almejada como projeto de educacéo, de sociedade e de
mundo.

Nessa abordagem, o estagio, além de contribuir com a superacdo do
problema da relacéo teoria-pratica, também, possibilita um trabalho mais articulado
entre a escola basica e a instituicdo formadora. Assim, a discussdo acerca do
estdgio deve estender-se até a escola basica, pois dessa maneira € possivel
estabelecer relacbes compartilhadas que contribuam com a formacao do professor e
com a melhoria da pratica pedagdgica desenvolvida pela escola. Desse jeito, além
da possibilidade de construcdo de novos conhecimentos, o estagio possibilita a
extensdo da instituicdo formadora a sociedade, pois se constitui em atividades que

nao se restringem ao mero exercicio de habilidades e competéncias, mas devem
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estar comprometidas com o0s problemas que envolvem esse espaco e com a
formagcao integral do futuro professor.

Outro aspecto tomado nesta abordagem refere-se a preocupagdo com a
formacdo de um profissional com conhecimentos para a pesquisa, pois se
compreende que a investigacdo pedagodgica possibilita ao aluno compreender que o
ensino ultrapassa os limites da escola e da sala de aula. Fica evidente a
necessidade de o professor ser preparado para refletir sobre as questbes do
cotidiano da escola, pois a partir deste didlogo com a prética se define, com mais
clareza, o profissional da educacdo necessario ao processo de reconstrucao social.

Portanto, ndo se fala de uma reflexdo qualquer, isolada dos problemas
inerentes aos contextos sociais e historicos, mas de uma pratica reflexiva orientada
por uma intencionalidade, uma reflexao critica e emancipatéria. Ainda nessa direcao,
0 estagio deve possibilitar a vivéncia de situacdes concretas do cotidiano da escola
de maneira a toma-las como objeto de reflexdo e estudo para compreensdo da
pratica pedagogica. A pratica de ensino, compreendida em uma perspectiva ampla,
permitiria assim um olhar mais atento da realidade e dos sujeitos envolvidos no
processo. Numa proposta como essa € necessario, ainda, que as atividades de
estagio estejam articuladas com os demais componentes e envolva um processo de
planejamento, orientacéo e avaliacéo coletivo.

Nesse sentido a pesquisa no estagio pode possibilitar um processo de
construgcdo do conhecimento que “o recupera como reconstrugdo critica que
favorece a compreensao da propria experiéncia individual e coletiva” (MORAES e
TORRIGLIA, 2003, p. 47). Isso implica, como afirma Pimenta (2004), compreender
gue a atividade de ensinar pode desenvolver aprendizagens, mas é mediante a
realizacdo da pesquisa que se produzem conhecimentos sobre a atividade docente,
por isso € preciso definir o processo de ensinar como objeto de pesquisa.

Quando se pensa na pesquisa no processo de formacdo de professores, é
preciso definir o tipo de pesquisa ao qual se refere, pois na andlise feita por Moraes
e Torriglia (2003) acerca da pesquisa na Resolucdo CNE/CP N°.1/2002, que instituiu
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da educacao
basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, verificou-se
‘uma concepgao estreita de pesquisa, dissociada da producao de conhecimentos”

(p. 55). De acordo com as mesmas autoras



68

em uma pesquisa vista “como instrumento de ensino e um conteudo de
aprendizagem de formacéo, especialmente importante para a andlise dos
contextos em que se inserem as situagdes cotidianas da escola”, o
horizonte restringe-se, no entanto, ao dominio dos “procedimentos” da
producdo académica ou cientifica do conhecimento. Pode-se inferir da
leitura do texto que a proposta do governo para a formacdo docente tende a
reduzir os aspectos tedrico-metodolégicos da pesquisa a procedimentos e
instrumentos de ensino. Esta reducdo acaba por dissociar pesquisa e
produgéo do conhecimento (p. 54).

Numa perspectiva de pesquisa que possibilite ao estagiario, entdo
compreender o trabalho docente no contexto da escola e da sociedade, é preciso
ultrapassar essa idéia criticada pelas autoras supracitadas de que esta possibilitaria
o desenvolvimento de competéncias para “usar, fazer e interagir’ e entédo, possibilitar
ao aluno em estagio alcancar o nivel do conhecimento verdadeiro como foi definido
anteriormente por Vasquez (1977), como apreensado da realidade em sua esséncia.
Para isso o conhecimento teorico é essencial, pois a realidade, muitas vezes, se
apresenta fetichizada, ndo sendo visivel ao olhar desprovido de uma lente teorica
gue possibilite vé-la, o que é possivel por meio da pesquisa, que, a0 mesmo tempo

em que possibilita a compreenséo da realidade, fortalece a relacdo teoria-pratica.



CAPITULO 2

2 — CONCEPCOS DE ESTAGIO E DOCENCIA QUE ORIENTAM O
PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA: ENTRE O
DITO E O FEITO

O objetivo deste capitulo € identificar e analisar as concepc¢des de estagio e
docéncia que orientam o projeto pedagdgico do curso de Pedagogia da instituicdo
em que foi realizada a pesquisa de campo deste trabalho. Para isso foi organizado
de forma a situar o leitor no contexto da pesquisa e de seu campo empirico, dando
foco nele aos sujeitos envolvidos e ao projeto pedagogico do curso, sendo este
ultimo analisado na relacdo com os dados obtidos nas entrevistas realizadas com os
académicos e professoras das escolas de educacdo basica em que ocorrem 0s
estagios.

Os dados referentes ao projeto pedagoégico do curso da instituicdo foram
coletados no documento fornecido pela prépria faculdade e algumas informacdes
complementares advém da propria insercdo da pesquisadora no referido curso de
Pedagogia. Essa relacdo com o curso, por um lado, beneficia no processo de
retratacdo dessa realidade empirica pela proximidade com o proprio processo de
construcdo do curso ao longo de sua existéncia, mas coloca, por outro, a
necessidade de manter uma vigilancia epistemologica sempre em alerta para

possibilitar’® o estranhamento necessario a atividade investigativa.

1% Compreende-se, como defende Dickel (s/d), que ndo ha neutralidade do ato de pesquisar, mas ha
a necessidade de buscar a superacdo de preconceitos e visdes pré-estabelecidas como verdades
no processo de pesquisa, buscando a cientificidade, o que pode ser minimizado pelo referencial
tedrico consistente e pelo tratamento adequado dos dados empiricos.
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O processo de vigilancia epistemologica foi mediado pelo referencial teérico
construido e pelo processo de analise de conteddo com base em Bardin (1977 que

conceitua esse tipo de andlise como:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagfes visando
obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos de descri¢cdo do contetido
das mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 1977, p. 42).

Assim buscou-se no material analisado (documentos, transcricdo das
entrevistas e questionarios) o conteido das mensagens, que foi organizado a partir
das categorias tematicas que foram construidas na elaboracdo do problema e do
referencial tedrico e na organizacdo dos dados empiricos.

Optou-se pela analise tematica que conforme Bardin (1977, p. 105) “consiste
em descobrir os <<nucleos de sentido>> que compdem a comunicacdo e cuja
presenca, ou frequéncia de aparicdo podem significar alguma coisa para o objetivo
analitico escolhido”. Dessa forma os objetivos tracados na pesquisa foram
fundamentais para a organizacao dos dados coletados.

As trés grandes categorias tematicas nas quais foram organizados os dados
foram: concepcéo de docéncia, concepcao de estagio e contribuicbes do estagio ao
exercicio da docéncia. Nessas categorias tematicas estdo presentes as unidades de
registro, que se constituem em subcategorias as quais foram definidas por meio de
um processo de preparacao, unitarizacao e categorizacao.

Neste capitulo, serdo analisados os dados das duas primeiras categorias

tematicas: concepc¢ao de docéncia e concepcao de estagio.

2.1 — O Contexto da Pesquisa

A pesquisa de campo deste trabalho foi realizada num curso de Pedagogia de
uma faculdade particular da cidade de Boa Vista - RR. Tal escolha se deu em funcao
de ser um curso que busca construir uma proposta de formacdo de pedagogos
pautada nas discussfes feitas pelo movimento dos trabalhadores em educacéo,

toma-se assim a docéncia como base da formacéao, articulada a gestdo e a pesquisa
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e, nessa proposta, o estagio configura-se como elemento central no processo de
integracdo da matriz curricular.

E importante situar que o curso de Pedagogia estudado, desde sua criagio
em 2004 até bem recentemente foi o Gnico da area educacional, na Faculdade em
gue se situa. Ressalta-se que, antes existia um convénio na Instituicdo com uma
universidade de outro estado, para a formagdo de uma turma de licenciatura em
Historia, outra de Letras e uma de Biologia. Essas turmas ja concluiram a graduacéo
e a discussdo da proposta pedagdgica dessas licenciaturas, ndo houve grande
relagdo com o projeto do curso de Pedagogia ou repercutiu de forma mais incisiva
nos debates sobre a formacdo de professores na instituicdo. Recentemente foi
criada a licenciatura em Sistemas de Informacao e existem algumas iniciativas de
trabalho conjunto, mas ainda n&o o suficiente para direcionar o fortalecimento de
uma proposta de formacao de educadores na Faculdade. Em sintese significa dizer
gue numa faculdade isolada, o curso de Pedagogia, campo empirico desta pesquisa,
também assume a dificil tarefa de encaminhar a discussdo pedagdgica e da sua
prépria construcdo com limitagdes advindas entre outros motivos, pela auséncia de
outras licenciaturas as quais fortalecam tal discusséo.

Atualmente, o curso ja funciona como licenciatura em Pedagogia, como
determinam as diretrizes curriculares nacionais, atendendo a 11 turmas do 1° ao 8°
semestres. Essas turmas funcionam nos turnos vespertinos e noturnos, com maior
concentragao neste ultimo turno.

Esse quadro reflete os estudos feitos por Gatti (2000, p. 50) em relagdo aos

cursos de Pedagogia no Brasil, nos quais ressalta que:

Estes apresentam uma alta concentracdo de funcionamento em
turno noturno, e a grande maioria das escolas que oferecem o curso séo
particulares e isoladas. Sao, pois, as escolas superiores isoladas que dao a
tbnica aos cursos de Pedagogia e as habilitacbes a ele afeitas, e ndo as
universidades publicas ou privadas.

Vale ressaltar ainda que o referido curso inicia seu quinto ano de
funcionamento, tendo formado apenas uma turma, ainda com o projeto do

Bacharelado em Pedagogia, autorizado pela Portaria Ministerial n°. 2.773, de 06/09/

10 curso de Pedagogia estudado foi autorizado em 2004 e desde entdo comecou a funcionar no
ambito da gestao, mas as primeiras turmas comecaram a estudar em 2005, com habilitacédo do
bacharel em Pedagogia para as areas da administracdo escolar, supervisdo educacional e
orientagdo educacional.
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2004, com a duragdo de trés anos, que habilitava para Administracdo Escolar,
Supervisdo Educacional e Orientacdo Educacional. Entretanto, ainda no primeiro
ano de funcionamento, com as discussfes acerca da possibilidade de aprovacao
das Diretrizes Nacionais para o Curso de Pedagogia naquele periodo, o conjunto
dos professores sob a coordenacdo do curso comegou a repensar O projeto
pedagdgico, na perspectiva da transformagcdo do bacharelado em licenciatura e da
construcéo de uma proposta curricular integrativa.

Com a homologacéao das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia, Licenciatura, pela Resolugdo n° 1/2006, de 15 de maio de 2006, o
projeto pedagdgico do curso analisado neste capitulo foi reformulado e, em sintese,
as mudancas ocorridas nele consistiram na extingdo das habilitagdes e assunc¢éo da
formacéo do licenciado em Pedagogia, a ampliacdo do curso de trés para quatro
anos, a organizacdo da proposta curricular integrada a partir da definicdo do Eixo
Estruturador do Curriculo e dos seus Nucleos Articuladores e a pratica pedagogica
sob a forma de Estagio Curricular Supervisionado distribuida, ao longo do curso,
com uma duracéo de 420 horas.

Como parte da contradicao caracteristica da sociedade atual, o curso mesmo
com essas limitacdes da realidade, busca construir uma proposta de formacdo de
educadores a qual considera os sujeitos como centro do processo formativo na sua
relacdo com a realidade educacional e social local e global. Para tanto assume em

seu projeto pedagdgico 0 compromisso com:

[...] a formacdo de um profissional que reavalie constantemente sua
experiéncia, ou seja, que considere seu fazer docente e as praticas
pedagbgicas que ocorrem nha escola, como objeto de permanente reflexao
critica e que confronte as suas acgfes cotidianas com o conhecimento
teérico adquirido.

Percebe-se que o projeto formativo, ao valorizar o processo reflexivo sobre o
fazer docente e as praticas pedagogicas escolares, se da na perspectiva da reflexao
critica a qual pressupbe o conhecimento tedrico, como elemento que pode
possibilitar tal processo e, ao mesmo tempo, distancia-se da reflexdo ingénua ou de
senso comum tao criticada por alguns estudiosos do campo da formacédo de
professores na atualidade. Para propiciar tal formacdo o documento apresenta a
representacdo em espiral do curriculo da licenciatura em Pedagogia que tem como

Eixo Estruturador a Organizacdo do Trabalho Pedagogico e a Pratica do Educador a
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gual perpassa toda a formacéo inicial e deve dar prosseguimento no processo de
formacédo continuada. A movimentacdo e construgcdo desse conhecimento mais
amplo que funciona como eixo se da pela relagio com o0s quatro nudcleos

articuladores, assim definidos e organizados:

Quadro 3
Representacéo do Projeto Curricular em espiral
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m.c - Momentos Coletivos
p.i - Processos Individuais

Representagéo em Espiral Ascendente Baseado em Nilda Alves - Formagao de Professores: Pensar e Fazer (1992)
Fonte: Imagem extraida do Projeto Pedagogico do referido curso.

O esquema apresentado representa além da articulagdo entre os nucleos
articuladores e o eixo estruturador do curso, a relacdo com o0s principios que
fundamentam a proposta de formac&o, os procedimentos metodoldgicos utilizados
no processo formativo, os sujeitos envolvidos (em momentos coletivos e individuais)
e 0 processo de formagcdo crescente num movimento espiralado visando a
construcdo do perfil do pedagogo que se deseja formar a partir de um curriculo
integrado vertical e horizontalmente, evidenciando as relacdes entre o0s
componentes curriculares ao longo do curso e a cada semestre, respectivamente.

A organizacdo do curriculo também €& composta pela definicdo de eixos

tematicos semestrais que viabilizam a integracdo horizontal (no semestre) e vertical
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(ao longo do curso), possibilita a integracado entre 0s componentes curriculares, 0s
quais, além dos conteudos especificos de cada um, ajudam na compreensdo dos
temas propostos, que se configuram como sinteses provisérias no processo
formativo. O quadro abaixo representa a organizacdo dos nucleos articuladores e

dos eixos tematicos.

Quadro 4
Representacdo da organizacdo dos nucleos articuladores e dos eixos tematicos na

organizacdao curricular do curso
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Fonte: Imagem extraida do Projeto Pedagogico do curso estudado.

Como se Vvé, cada nucleo articulador € composto por dois eixos tematicos,
gue sdo, ao mesmo tempo, os temas do Estagio Curricular Supervisionado em cada
semestre, o que evidencia o papel dele como componente curricular integrador do
curriculo no documento analisado. Por outro lado, no projeto pedagdégico ndo fica
claro como se da esse processo de integracao, ja que ndo evidencia como se da a
operacionalizacdo desse trabalho tanto no Estagio como nas demais disciplinas do
curso. Isso pode, com certeza, enfraquecer e inviabilizar a proposta tendo em vista,

gue a indefinicdo dessa operacionalizacdo pode implicar em praticas divergentes do
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que foi pensado inicialmente, principalmente pela mudanca de professores'® no
curso e pelo nivel de participacdo nas discussfes dos mesmos nos momentos da
elaboracéo do projeto.

Essa observagédo quanto a operacionalizacdo dessa idéia de matriz curricular
integrativa parece ser fundamental quando se toma como referéncia a relagéo
proposta por Vasconcellos (2002) entre o ideal e o real na elaboragdo do projeto
politico-pedagdgico, tendo em vista que a concretizacado depende, em parte, da sua
viabilidade e aplicabilidade, ou seja, € necessario idealizar, projetar e definir o que
se deseja como proposta de formacdo, mas, ao mesmo tempo, € preciso fazer isso a
partir das condi¢des objetivas para a execucao da proposta, haja vista o risco de se
planejar algo impossivel de ser implementado nas condi¢cdes que se tem.

Essa operacionalizacéo do estagio aparece, em parte, nos planos de ensino,
mas como ficam a cargo da elaboracao individual dos professores de cada um dos
estagios, ndo garante necessariamente essa articulacdo idealizada no projeto
pedagogico.

Essa articulagcdo nao fica inclusive evidente aos académicos, que, em sua
maioria, responderam que desconhecem o papel do estagio no projeto pedagogico

do curso o que pode ser verificado nas seguintes falas:

Eu ja li esse projeto, mas ndo me lembro (ACADEMICO 2).

Eu acho que ainda n&o ta bem claro na minha cabeca. Eu também tenho e
ja li esse projeto todinho... eu sei que € muito importante ter esse estagio
pra nossa formacéo, s6 que eu néo sei te falar claramente o qual o papel
dele no curso (ACADEMICO 3).

Eu li a proposta do curso, mas agora eu nao lembro, mas eu acho que ele
foi pensado assim pra o conhecimento comeca assim bem superficial e ao
longo do curso ele vai sempre lhe dando um elemento a mais pra vocé
vivenciar e ter contato com o seu ambiente de trabalho (ACADEMICO 5).

Eu acho que ja até falaram sobre isso, mas no momento eu ndo consigo
lembrar (ACADEMICO 6).

N&o sei (ACADEMICO 7).

2 Na atualidade apenas 06 professores do quadro docente composto por 23, participaram da
elaboracdo do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia estudado. Esse nimero reduzido de
professores deve-se, pelo menos, a dois fatores em especial: ao crescimento do curso que
precisou da incorporacdo de novos profissionais e & mobilidade de professores na instituicao
privada por motivos diversos. E importante ressaltar que, como constam nas Atas e no proprio
projeto pedagdgico na época da sua elaboracdo, houve uma significativa participacdo dos
professores que, em diversos momentos, se reuniram para discutir, definir e planejar o Curso.
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Percebe-se na fala dos académicos que a vivéncia do estagio desde o inicio
do curso néo foi suficiente para a compreensdo do préprio componente no projeto
pedagdgico e o seu papel na formacao e articulacdo da integracao curricular. Assim,
mesmo sem poder fazer afirma¢cdes sobre os motivos que levam a essa situacao, €
possivel levantar a necessidade de explicitar, no projeto pedagdgico, como se da
essa articulacao curricular do estdgio como elemento integrador, para que isso se
concretize na formagéo dos académicos do referido curso. Além disso, a articulagédo
deve estar clara para professores e académicos, haja vista que para que esse
processo ocorra, as atividades desenvolvidas durante o estdgio devem ser
intencionais e com objetivos claramente definidos.

Vale ainda, salientar que o curso estudado, forma o licenciado em Pedagogia
para

atuar como docente na Educacdo Infantil, nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, na Gestdo Escolar — Direcdo, Supervisdo e Orientacdo
Educacional e no planejamento, execucdo e avaliacdo de programas e
projetos pedagdgicos em Sistemas Educacionais e Unidades de Ensino e
ambientes n&o-escolares gPROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA, 2006, p. 134)".

Diante desses diferentes campos de atuacdo do pedagogo previstos no
projeto pedagogico, mais uma vez se coloca a necessidade de definir claramente os
conhecimentos a serem apreendidos durante a formacado, haja vista que se precisa
pensar um curriculo que contemple as dimensdes cientifica, pedagogica, politica,
social e humana como proposto no projeto e isso deve ser feito a partir de um
processo de articulagdo entre as varias areas do conhecimento 0s quais O
compBem. Por outro lado também € preciso pensar nas necessidades formativas
gue possibilitem ao futuro pedagogo desenvolver as suas atividades com

competéncia técnica e politica como defende Rios (1999)*.

¥ O projeto pedagdgico atual do curso ndo consta mais das habilitacdes especificas aqui

apresentadas, atendendo as diretrizes curriculares atuais que extinguiram as habilitagbes dos
especialistas.

4 para Rios (1999, p. 47) apesar das divergéncias de concepcdes de educacéo na atualidade existe
um consenso de que a competéncia do professor implica em saber fazer bem, o que significa, “o
dominio dos contetdos de que o sujeito necessita para desempenhar o seu papel, aquilo que se
requer dele socialmente, articulado com o dominio das técnicas, das estratégias que permitam que
ele, digamos, ‘dé conta de seu recado’, em seu trabalho”.
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2.2 — Os Sujeitos da Pesquisa: Perfil dos Académicos Estagiarios

Os sujeitos participantes desta pesquisa foram os dezoito académicos da
primeira turma de licenciatura a ser formada pelo curso de Pedagogia estudado. O
critério de selecdo da turma para participar da pesquisa, foram as vivéncias no
estagio, ja que se compreendia que, para a realizacdo desta pesquisa 0sS
académicos ja devessem estar ha mais tempo no curso de Pedagogia, pois assim
teriam mais possibilidades de trazer os dados necesséarios a pesquisa. Assim a
turma escolhida no inicio do levantamento de dados com a aplicacdo de
guestionarios estava no sexto semestre e atualmente esta no oitavo, deve concluir o
curso em meados deste ano.

A aplicacdo do questionario™ teve como finalidade tracar um perfil dos
académicos e, com esse procedimento de coleta, foram obtidos dados que
demonstram que a turma € composta, em sua maioria, por pessoas do Ssexo
feminino, enquanto apenas 3 sdo do sexo masculino, o que, alids, € uma
caracteristica dos cursos de formacdo de professores para a educacao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental no Brasil. A idade dos alunos participantes da
pesquisa varia entre 20 e 40 anos, sendo 04 na faixa etaria de 20 a 25, 03 na faixa
de 26 a 30, 05 entre 31 e 35, 04 na faixa de 36 a 40 anos e 02 questionarios nao
informaram a idade dos académicos. Esses dados indicam a presenca, na mesma
sala de aula, alunos na faixa etaria que geralmente tem participacdo ativa no
mercado de trabalho e a possibilidade de convivéncia entre pessoas com uma
diferenca de até 20 anos de idade.

Quanto ao estado civil, a maior parte da turma divide-se no grupo dos que se
declaram solteiros e dos casados, sendo que duas pessoas afirmam serem vilvas e
outras duas dizem possuir outros tipos de relacionamentos. Os que se declaram
solteiros correspondem a 33,3% dos alunos e 44,4% sédo casados. Ainda em relacao
a constituicdo familiar, 66% ja sdo pais, e a quantidade de filhos varia de 01 a 05 e

44% declararam que ainda ndo possuem filhos.

'* A utilizacdo do questionario se justifica pela necessidade de construir um perfil do aluno estagiario
e das professoras participantes da pesquisa, pois se entende que os aspectos da vida social e
econbmica tém influéncia na forma como os alunos e professores se relacionam com/ou
desenvolvem as atividades de estagio. Como afirma Richardson (2008) “uma descrigdo detalhada
das caracteristicas de um grupo ndo apenas beneficia a anélise a ser feita por um pesquisador,
mas também pode ajudar outros especialistas, tais como planejadores, administradores e outros”.
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A turma € constituida por trabalhadores, o que significa que os académicos
tém que dividir seu tempo com o trabalho, os estudos, a vida familiar e talvez outras
atribuicbes que fazem parte da vida cotidiana deles. Essa afirmacdo deve-se ao
guantitativo de 72% de alunos que se declaram empregados, 22% desempregados e
01 aluno néo respondeu a questao. Os académicos trabalhadores ocupam diversos
campos de trabalho: funcionarios publicos, sem situar o cargo que ocupam (39%),
bombeiro hidraulico (7,7%), faturista (7,7%), auxiliar de servigcos diversos (7,7%) e
professor (38%). Esses dados sobre atividade profissional demonstram que apenas
um pouco mais de um terco da turma possui experiéncia com o0 magistério, o que
implica realmente num processo de formagdo inicial para a carreira, mesmo
reconhecendo, como varios autores apontam, que o aluno, quando chega ao curso
de Pedagogia, ja possui muitos anos de experiéncia escolar, mas o0 que néo garante
aprendizagem efetiva sobre atividade docente, e sim, a construgdo cotidiana de
representacdes sobre o trabalho docente as quais influenciam no seu fazer e que
podem e devem ser objeto de estudo e reflexdo durante os processos formativos.

A jornada de trabalho'® desses alunos varia entre quatro e doze horas diérias.
A maior parte, 61,5%, trabalha em dois turnos correspondendo a oito horas de
jornada diaria no emprego. Esse destaque deve-se ao fato de que a maioria da
turma é do sexo feminino e provavelmente, ainda acumulam as tarefas domésticas,
como evidenciam as pesquisas sobre o trabalho feminino no Brasil.

A respeito da renda mensal, verificou-se que os alunos recebem entre um e
guatro salarios minimos. Apesar de nem todos se declaram empregados. Nessa
guestao todos os dezoito questionarios foram respondidos e apenas uma pessoa se
declarou sem renda, o que indica que mesmo desempregados, 0os académicos
devem ter outras fontes de renda. Assim foi constatado que 22% recebem um
salario minimo, 50% recebem entre um e dois salarios minimos e outros 22% tém
renda entre trés e quatro salarios.

A respeito da escolaridade, os questionarios apontaram que 72% cursaram
ensino fundamental e médio no ensino regular, 28% estudaram anteriormente na
educacédo de jovens e adultos. Quanto ao tempo disponivel para estudos fora do

horario das aulas, os académicos deram diferentes respostas, sendo que

' Consideram-se aqui somente as horas de trabalho no emprego, por isso é preciso levar em
consideragdo que como a maioria da turma é composta por mulheres com baixa remuneragéo,
talvez isso implique em horas de trabalho doméstico ndo remunerado em casa, além dos
momentos dedicados ao estudo.
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predominou o grupo formado por alunos que estudam em horarios muito curtos e
gue ocupam inclusive o tempo de descanso, como fins de semana, madrugada e
horario de almoco, o que corresponde a 67% dos sujeitos, os demais 33% declaram
ter a partir de duas horas diarias os quais podem dedicar aos estudos fora da sala
de aula. O tempo dedicado aos estudos extra-classe pode ser mais bem visualizado
no quadro abaixo:

Quadro 5
Horario disponivel para estudo

Distribuicdo dos horarios disponiveis dos alunos para estudo fora da sala de aula:

Horérios explicitados N° %

Horarios muito curtos que inclusive ocupam o tempo de descanso: 12 67%

Finais de semana, noite e/ou madrugada

O tempo é bem curto

20 minutos diarios

e Horario do almoco e quando chego da faculdade depois das 23h.

Horarios que possibilitam a partir de duas horas de dedicacdo ao estudo por dia 06 33%
fora da sala de aula:

e No turno da tarde
e Duas horas por dia
e Asvezes o dia todo

Observacdo: Percentuais foram arredondados para melhor visualizacdo dos dados.
Fonte: Dados organizados pela autora.

Fica evidente, por meio dessas informacgdes, que ndo ha, para a maior parte
da turma, o tempo necessario para os estudos fora da faculdade, o que
provavelmente dificulta a realizacdo de leituras e outras atividades as quais
requerem um maior tempo de concentracdo e dedicacdo. Esse quadro, por outro
lado, evidencia que o direito a educacédo, garantido por lei, se constréi como diz
Arroyo (2005) “na contramao”, ou seja, os trabalhadores, para usufruirem desse
direito, trilham caminhos dificeis para se manterem nas instituicbes escolares, mas
nem sempre conseguem desfrutar de todas as possibilidades formativas pelas
condicBes desfavoraveis que tém para estudar, para exercer o direito a educacéao.

Em relacdo ao motivo que levou a escolher o curso de Pedagogia na
Graduacao foram apresentadas as seguintes explicacées: motivos relacionados as
expectativas profissionais, motivos relacionados a identificacdo com a atividade
educativa, motivos ideoldgicos de transformacdo da realidade e um académico

relacionou a opg¢éao pelo curso a dificuldade com a Matematica.
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Quadro 6
Motivos que levaram a opc¢éao pelo curso de Pedagogia

Motivos apresentados pelos estagiarios para escolha do curso de Pedagogia

Motivos Explicitados: N° de Resp.
Motivos relacionados as expectativas profissionais: 04

e Arrumar emprego com mais facilidade

e Melhorar a sua renda

e Quer ser professora

e Ter nivel superior

Motivos relacionados a identificagcdo com a atividade educativa: 09

Porque ja é professor

Aprofundamento de conhecimentos

Querer compreender os assuntos discutidos na area educacional
Gosta de trabalhar com criancas

Gosta de estudar sobre educacédo

e |dentifica-se com o curso

Motivos ideolégicos de transformacao da realidade: 05
e Formar opiniBes
e Ajudar a mudar a educacéo fazendo a diferenca
e  Contribuir com o estado e pais
e Por acreditar no pais e na educacgédo

e Ajudar os filhos

Motivo relacionado a dificuldade com a Matematica: 01

e Queria um curso que ndo tivesse célculo

Fonte: Dados organizados pela autora.

Esse breve perfil elaborado a partir de dados soOcio-econbmicos e
educacionais com os académicos do curso de Pedagogia estudado teve como
objetivo construir um retrato dos sujeitos participantes dessa pesquisa. Mas é
importante ainda ressaltar que a turma que iniciou o curso de Pedagogia no segundo
semestre de 2005, como 51 alunos, hoje € composta por menos da metade desses
e, em sua maioria, nao teriam outro horario para estudar se ndo freqientassem o
turno noturno, tendo em vista a carga horaria dedicada aos seus empregos e demais
atividades da vida cotidiana.

Assim, esse retrato mostra que a realidade da turma de Pedagogia ndo se
distancia muito da realidade mais geral apresentada nos estudos de Gatti (2000)
sobre a formacdo de professores no Brasil, em que a maioria dos académicos
estuda no turno noturno, € do sexo feminino, € composta por trabalhadores que,
muitas vezes, ja vém para o curso depois de uma jornada diaria de trabalho em seus
empregos e seus lares e que tém dificuldade de cumprir com as atividades de

estagio no contra-turno devido ao choque com os horarios de trabalho.
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Por outro lado, a turma, em sua maioria, € composta por pessoas que
dedicam parte de suas vidas a uma formacdo académica motivada pelas
expectativas profissionais, pela identificagdo com a atividade educativa e pelo desejo
de transformacéo da realidade. Tais motivacdes sdo construidas nas contradicbes
da realidade social de trabalhadores que, ligados ou ndo a atividade educacional,
qguerem fazer da educacdo seu espaco de trabalho, o que fica explicito em suas

falas durante as entrevistas analisadas no proximo capitulo.

2.3 — As Concepcdes de Docéncia: O que Diz o Projeto Pedagogico
do Curso de Pedagogia e o que Pensam os Académicos

O projeto pedagogico do curso estudado, construido a partir da homologacéo
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia, Licenciatura,
assumiu como missdo a formacdo de “um profissional critico-reflexivo para o
exercicio da docéncia e da gestdo em diferentes contextos educacionais” (Projeto
Pedagogico do Curso de Pedagogia, 2006, p. 142). Percebe-se a preocupag¢ao em
assumir a docéncia como base da formacdo do pedagogo nessa missdo, como
proposto pela Anfope, por outro lado, ao longo do documento analisado ndo é
possivel encontrar uma definicdo clara e consistente da concepcao de docéncia
assumida.

Isso aparece rapidamente na secdo que trata do perfil do egresso a qual
aponta como o primeiro item de uma lista de conhecimentos esperados em relagcéo a
formacao do pedagogo no referido curso “compreender e exercer a docéncia como
acao educativa e como processo pedagdgico metddico e intencional, construido em
relacbes sociais, étnicas e produtivas” (grifos da pesquisadora). Verifica-se nesse
texto a assuncdo do conceito de docéncia’’ definido no artigo 2° da Resolucéo
CNE/CP N°. 001/2006, que estabelece as diretrizes nacionais para o curso de

Pedagogia. Cabe, no entanto, questionar como faz Kuenzer e Rodrigues (2006) em

" Na época da elaboracéo do projeto esse conceito foi muito discutido no grupo de professores do
Curso, mas como j& foi mencionado anteriormente, a maior parte do corpo docente atual nédo
participou dessas discussdes e hoje esta cada vez mais evidente que além de garantir a melhor
defini¢do dele no projeto, € preciso ampliar as discussfes aos demais professores. Somado a essa
situagdo, é importante destacar que parte dos professores envolvidos na época da elaboracédo do
projeto tinha pouca experiéncia com a formacgéo de professores e poucos estudos na &rea, 0 que
dificultava uma analise mais aprofundada do conceito apresentado nas novas diretrizes. O projeto
pedagdgico, ainda foi elaborado logo que foram aprovadas as novas diretrizes, por isso também
ndo houve tempo suficiente para refletir sobre as discussfes sobre a questdo da ampliagdo do
conceito de docéncia proposto nos documentos.
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relacdo as Diretrizes, 0 que exatamente € entdo a docéncia para o curso Pedagogia
da instituicdo estudada, tendo em vista que uma definicdo tdo ampla e, ao mesmo
tempo, tdo pouco discutida no seu projeto ndo deixa isso evidente.

Vale ainda, salientar como ja foi discutido no primeiro capitulo, que a
confusdo sobre o que é docéncia, marca o periodo de aprovacdo das diretrizes
nacionais e € motivo de acirradas discuss6es no meio académico, como evidencia
Menezes (2007) ao discutir as propostas defendidas pela Anfope e Forumdir, e esse
processo também influenciou de alguma maneira na elaboracdo das propostas dos
cursos que acompanhavam os debates do movimento dos educadores, e no caso do
curso estudado isso € afirmado no seu projeto pedagdgico.

Mesmo néo expressando claramente a concepcao de docéncia assumida pelo
curso, ao longo do documento analisado, foi possivel perceber que ha uma énfase
em afirmar que se forma para o0 exercicio da docéncia e aponta para uma
compreensao ampliada desse conceito e abrange além do ensino, a totalidade da
atividade educativa realizada em espacos escolares e nédo escolares. Na sec¢éao do
Projeto Pedagdgico que trata dos objetivos do curso aparecem dois que chamam a

atencao em relacéo a idéia que se tem de docéncia:

Promover o acesso e apropriacdo de conhecimentos e atividades
multiplas que levem ao aprofundamento crescente, em torno de temas e
probleméticas educacionais, propiciando ao estudante a vivéncia do
trabalho coletivo e integrado de forma investigativa;

Promover o debate acerca da problematica educacional,
incentivando o desenvolvimento de uma postura critica, ética e
comprometida com a transformacéo da realidade;

O primeiro objetivo remete a uma formacdo docente que possibilite a
compreensao de temas e problematicas educacionais, o que pode dar maior
significacdo aos estudos feitos durante o processo formativo pela ligacdo que estes
estabelecem com a realidade educacional e ainda fortalecer a relacédo teoria e
pratica. Ainda nele fica explicita a valorizac&o do trabalho coletivo e integrado sob a
forma investigativa, o que caracteriza que a pesquisa na graduagcdo é importante
instrumento de formacéo, como aponta Pimenta e Lima (2004).

Articulado ao primeiro, o segundo objetivo enfoca o debate sobre a
problematica educacional, com a perspectiva do desenvolvimento da postura critica,

ética e comprometida com a transformacédo da realidade, o que implica na dimenséo
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politica da formacédo do educador, evidenciando dessa forma que essa ultrapassa a
mera instrumentalizagdo técnica, mas assume a perspectiva ampla no sentido do
que aponta Veiga (2003, p. 82) afirma que “a formagdo para o magistério da
perspectiva do agente social defende uma discusséo politica global que contemple
desde a formacéo inicial e continuada até as condi¢cbes de trabalho, salario, carreira
e organizagao da categoria”.

Na secao que trata do perfil do egresso no projeto pedagdgico, também sao
apresentados 0s seguintes objetivos a serem construidos ao longo do curso e que
podem ser ampliados num processo de formacao continuada posterior:

Compreender e exercer a pratica educativa e o trabalho pedagdgico
como uma totalidade inserida num contexto historico e social.

Constituir-se com crescente autonomia, comprometido com a
melhoria das condi¢cBes do ensino, da escola e de formas de trabalho néo-
escolar.

Participar efetivamente na investigacdo e compreensdo dos
problemas educacionais e de sua propria pratica.

Preparar-se  continuamente para enfrentar as demandas
educacionais da sociedade.

Buscar um constante aperfeicoamento profissional por meio da
educacdo continuada (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA, 2006, p. 145).

Como séo perceptiveis na leitura dos pontos expostos acima, 0s objetivos
apontam para a formacao docente que possibilite 0 exercicio da pratica educativa, o
compromisso com a melhoria das condicBes de ensino, a investigacdo sobre 0s
problemas educacionais e da prépria pratica e o aperfeicoamento profissional, mas
nao focam no elemento central da atividade docente que € 0 ensino e 0s
conhecimentos necessarios para desenvolvé-lo. Isso s6 aparece em um ponto das

competéncias'® que se pretende desenvolver no académico ao longo do curso:

Saber lidar com os problemas da docéncia e da aprendizagem
infantil e das criancas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, com vistas
a direcdo, ao planejamento, desenvolvimento e avaliacdo de propostas
empreendedoras e inovadoras voltadas a melhoria da qualidade do ensino
(PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA, 2006, p. 147).

® O termo competéncia foi utilizado para respeitar o contetido do projeto analisado, que apesar de
ndo ser um curriculo por competéncia, precisa atender aos preceitos institucionais e legais de
definicdo de competéncias a serem desenvolvidas no curso. Assim mesmo sabendo do peso e da
relacdo que esta palavra tem com o movimento teérico de formacdo por competéncias,
amplamente discutido no meio educacional e relacionado com a mera formacgéo profissional para
atender as demandas do mercado de trabalho, se optou por utilizar o termo apresentado no
documento analisado.
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E importante salientar que as observacoes feitas a respeito da indefinicéo da
concepcao de docéncia como atividade que tem como centro o ensino, nao busca
de forma alguma reduzir a docéncia a ele, pois como tratado no primeiro capitulo
deste trabalho concebe-se que o ensino é a atividade desenvolvida pelo professor,
mas, no contexto atual, essa vai além do ministrar aulas (0 que ja € bastante
complexo) e vem incorporando outras tarefas relacionadas com o processo ensino-
aprendizagem. Por outro lado € importante ter claro que, se o projeto pedagogico
afirma ser a docéncia a base da formacdo do pedagogo, é necessario definir entdo
quais conhecimentos sdo desenvolvidos na formacao para possibilitar o exercicio
docente.

Essa situacdo de imprecisdo quanto a concepcdo de docéncia assumida no

curso se mostra evidente na visdo dos académicos quando definem docéncia como:

Docéncia é vocé ter o dominio do que acontece dentro da escola, ndo sé na
sala de aula, mas nos outros setores da escola e também o dominio dos
contetidos daquele momento da regéncia, ter o total dominio daquilo ali, pra
poder desenvolver as atividades com as criangas (ACADEMICO 1).

A docéncia pra mim é a educacdo que é realizada na escola, pode ser a
professora, o gestor... a orientadora, enfim € toda educacdo que ocorre na
escola (ACADEMICO 2).

[...] no meu entendimento, docéncia era sé ir pra sala de aula, né. Agora pra
mim a docéncia é todo o processo, que tem que ter a compreensao de
como se da as relagBes entre professor e gestores, gestdo, como é que
pode fazer pra funcionar, de que forma a gestdo pode contribuir no meu
trabalho, no trabalho enquanto professora... Docéncia pra mim € vocé ter
compreenséo de todo o processo das relacdes que existem no ambiente
escolar (ACADEMICO 4).

[...] a docéncia € o envolvimento na escola como um todo. Momentos que a
gente tem de estar articulando com todo o corpo docente da escola
(ACADEMICO 6).

[...] docéncia é participar de tudo que ocorre na escola, todas as areas, um
pouco da coordenagdo, da regéncia, do trabalho da sala de aula, estar
trabalhando com os professores (ACADEMICO 7).

[..] o docente, assim como a gente estudou, ele ndo se restringe
exatamente a sala de aula. O ser docente tem uma visdo global da
instituicdo. Eu acho que o professor quando atinge a docéncia, ele esta
preparado para discutir e tomar as decisdes junto com o coletivo dos
professores sobre qualquer assunto que venha favorecer ou ndo o ambiente
de ensino da instituicio escolar (ACADEMICO 8).

Como se vé é predominante, na fala dos académicos, que a docéncia néo se

restringe a sala de aula e que se confunde com a gestdo bem como com o todo
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institucional e ndo focaliza as atividades relacionadas ao ensino. Essa situacao
como apontam Kuenzer e Rodrigues (2006) € preocupante, pois a docéncia, assim
como a gestado, tem especificidades proprias e, que apesar de serem atividades que
se relacionam mutuamente ndo podem ser consideradas a mesma coisa.

Do conjunto dos académicos entrevistados apenas dois evidenciam na sua

definicdo de docéncia o foco no ensino, o que pode ser percebido nas suas falas:

Docéncia € o momento em que a gente fica na... vai dar aula, a gente vai
trabalhar projetos na sala de aula na regéncia (ACADEMICO 3).

Docéncia esta relacionada a todo ambiente educacional, a instituicéo e tudo
que envolve pro ensino de qualidade (ACADEMICO 5).

Mesmo nessas duas definicbes € possivel perceber certa diferenca de
opinides, pois enquanto uma compreende a docéncia como a regéncia na sala de
aula e deixa de fora as relacdes mais amplas as quais compdem 0 ensino, a outra
foca no ensino de qualidade e as relacdes que este estabelece com o ambiente
educacional e institucional.

Contraditoriamente, quando os académicos se referem aos conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia, a quase totalidade apontou para a
necessidade de dominar conhecimentos relativos ao ensino como os conhecimentos
cientificos, os conhecimentos disciplinares e o0s conhecimentos pedagogicos.
Apenas dois académicos se referem aos relacionados a gestdo escolar e aos que
propiciam a relacdo entre 0 mundo e o ambiente escolar. Essa situacdo parece
apontar uma contradicdo entre o proferido e o concebido, tendo em vista que no
geral a concepcdo de docéncia anunciada, ndo corresponde ao que é necessario
saber para desenvolvé-la na compreensdo dos académicos, como pode ser visto
nas falas abaixo sobre os conhecimentos apontados como necessarios ao exercicio

da docéncia:

Pra gente ser docente é preciso considerar vérios fatores, tipo o
conhecimento, o estudo especifico das disciplinas, que pra mim assim, vai
ser uma coisa gque vai respaldar o meu trabalho, ter assim compreenséo dos
niveis do processo de aprendizagem da crian¢a, do aluno, né, porque é
impressionante vocé saber como uma crianca se desenvolve, como vocé
pode se inserir para que ele aprenda, é assim maravilhoso (ACADEMICO
4).
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E necessario saber os conhecimentos cientificos, né, fazer a relagio desse
cientifico com a realidade do individuo que esta envolvido, como fazer esse
trabalho, as habilidades de como trabalhar esse contexto para que ele se
torne significativo pra vida da pessoa (ACADEMICO 5).

O primeiro conhecimento que o docente tem que ter é ter definido a
concepcdo de ensino que ele deve, que ele tem pra ser docente, a visao
que ele tem pra educac¢&o hoje no Brasil ou na cidade em que ele atua. E
segundo, ndo sO os saberes pedagdgicos, que € saber o conhecimento
cientifico, o conhecimento pedagdégico, as metodologias de ensino, mas ter
uma visdo da sociedade, do que esta acontecendo e ndo s6 transmitir isso,
mas trazer isso pra escola, ou seja, interligar esse mundo externo com o
ambiente escolar (ACADEMICO 8).

Os académicos evidenciam uma preocupacdo com a importancia que 0s
conhecimentos cientificos possuem para respaldar a docéncia, o que significa dizer
gue ndo é qualquer conhecimento que pode ser orientador dessa atividade, mas
aquele reconhecido pela ciéncia da educacéo, o que demonstra certa compreensao
de que para exercer a profissdo docente € necessaria a formagcao académica, ja que
este € 0 espaco privilegiado de aprendizagem dos conhecimentos cientificos.
Também aparecem como importantes para o desempenho da docéncia o
conhecimento disciplinar, sobre o que vai se ensinar, e 0 conhecimento pedagdgico,
como vai se ensinar. E aqui fica evidente a relacdo enfatica que os académicos
fazem entre docéncia e o ensino, o que nao fica explicito quando sao solicitados a
definirem docéncia.

E possivel que essa desarticulacdo entre o concebido e o dito, esteja
relacionada a discussdo feita durante o curso sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Pedagogia, pois ela foi apontada na fala de duas académicas,
como algo que marcou as aulas em algumas disciplinas do Curso, 0 que, por outro
lado, se deu no momento em que os académicos comecavam a vivenciar a pratica
de ensino durante os estagios por meio das atividades de regéncia. Assim, ao
mesmo tempo em que discutiam uma concepc¢édo de docéncia que, aparentemente,
nao focalizava no ensino, por outro lado, os académicos viviam experiéncias
formativas no estagio que os envolviam na atividade de ensino. E essa situacdo de
regéncia como vivéncia da atividade docente parece ter sido tdo significativa no
conjunto do estagio, que, mesmo ao reconhecer gque inicia no primeiro semestre,
alguns estagiarios afirmam que s6 comecou mesmo a partir do momento que
comecaram a co-participar e a fazer regéncia em sala de aula, como pode ser visto

nas opinides abaixo:
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Comecou desde o primeiro semestre, mas no inicio era s6 observacédo. Sé
no quinto é que agente comecgou a desenvolver as agdes, por que a gente ja
fez uma reunido com os professores para apresentar nosso projeto
(ACADEMICO 2).

No nosso curso foi desde o primeiro semestre. Desde o primeiro semestre a
gente vem indo a campo. Primeiro pra confrontar a relacdo teoria e pratica,
depois a gente ja foi com o olhar mais voltado pra questdo do que seria
investigar a nossa profissdo, conhecer qual a pratica do pedagogo na
escola (ACADEMICO 4).

Desde o primeiro semestre que nés comeg¢amos o estagio, primeiro foi s6 a
observacéo pra vivenciar um pouco o ambiente escolar (ACADEMICO 5).

Foi no quinto semestre, quando comegou a co-regéncia, quando a gente
comecou a ajudar a professora (ACADEMICO 7).

Foi no quinto semestre com a co-regéncia (ACADEMICO 6).

Pra mim, eu comecei a desenvolver exatamente no sexto semestre, onde
nés realizamos uma atividade na co-regéncia e na observacdo ndés
ajudamos a professora a desenvolver algumas atividades (ACADEMICO 8).

As respostas dos académicos, quanto ao inicio do estagio no curso,
evidenciam a importancia que dao ao desenvolvimento das atividades em que eles
vivenciaram experiéncias relacionadas ao ensino e a docéncia consequentemente,
mesmo que suas definicbes de docéncia ndo se identifiquem necessariamente ao
ensino como foi visto anteriormente. Tal situacdo também evidencia o quanto as
politicas publicas para a formacdo dos educadores implicam no seu processo
formativo, incidindo sobre o processo de desenvolvimento da profissionalizacao e da
identidade docente, e, portanto, quanto mais clara for a concepcao de docéncia, que
€ reconhecida pelo curso estudado e por estudiosos sobre o curso de Pedagogia
como Scheibe (2008) e Brzezinski (2008), mais se tem a possibilidade de formar o
professor capaz de atuar de forma competente na escola de educacédo basica e de

superar a dicotomia teoria e pratica no processo formativo.

2.4 — As Concepcdes de Estagio: O que Diz o Projeto Pedagdgico
do Curso de Pedagogia e o que Pensam os Académicos

O Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia estudado, ndo possibilitou a
analise do estagio no conjunto da proposta formativa do curso pela falta de
informacdes sobre o funcionamento, abrangéncia e atividades desse componente ao

longo da formacdo académica. Assim os dados que possibilitaram a analise da
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concepcao de estagio assumida, foram obtidos no Projeto do Estagio Curricular
Supervisionado, nos planos de ensino e no regulamento de estagio.

O Projeto do Estagio Curricular Supervisionado constitui-se em sintese num
texto que apresenta uma introducdo, o marco filoséfico que se concentra na
discussao sobre praxis, a definicdo de uma concepc¢do de estdgio, os objetivos, a
operacionalizacdo que se restringe as informacdes sobre o estadgio na Resolucéo
CNE/CP 01/06 e a apresentacdo dos temas de cada estagio nos semestres ao longo
do curso e, por ultimo, informacdes sobre a avaliacdo no estagio.

O projeto apresenta uma concepcao de estagio que afirma romper com a
compreensao desse componente como atividade terminal, realizada no final do
curso, e por isso, justifica sua organizacado e funcionamento ao longo dos quatro

anos de curso, além de ser visto como

[...] elemento articulador entre os componentes curriculares e a realidade
profissional onde a pratica pedagégica se realiza, constituindo-se enquanto
espaco privilegiado de vivéncias e reflexdes em situac6es concretas do
trabalho pedagoégico e da atividade do professor, a partir das questdes
objetivas que envolvem as relacbes pedagodgicas na escola e na sala de
aula (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE PEDAGOGIA, p. 164).

Ainda na definicdo da concepcdo de estagio foi possivel verificar a
compreensao da necessidade de articulagdo entre a instituicdo formadora e as

escolas de educacédo basica, quando o documento aponta que

A discussdo acerca do Estagio deve estender-se até a escola
bésica, pois desta forma € possivel estabelecer relagbes compartilhadas
gue contribuiriam com a formacéo do professor e com a melhoria da pratica
pedagbgica desenvolvida pela escola (PROJETO DE ESTAGIO
CURRICULAR SUPERVISIONADO, s/d, p.7).

Outro aspecto importante que compde a concepcao de estagio do curso é a
preocupacdo com a formacdo do educador com atitudes e habilidades para a

pesquisa, pois se compreende

1% Os termos atitudes e habilidades foram extraidos do Projeto Pedagégico do Curso estudado.
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[...] a necessidade do profissional da educacéo estar sendo preparado para
refletir sobre as questdes do cotidiano da escola e de outros espacos de
atuacéo, pois é a partir deste dialogo com a pratica que vai se definindo
com mais clareza a identidade profissional do educador necessario ao
processo de reconstrucéo social (PROJETO DE ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO, s/d, p.7).

Em relagcdo a esse aspecto ainda se enfoca que a reflexdo propiciada pela
pesquisa deve estar articulada aos contextos sociais e histéricos, por meio de uma
pratica reflexiva orientada por intencionalidade e reflexdo critica emancipatéria.
Apesar de nado ser afirmado em nenhum momento no texto a filiacdo a perspectiva
da epistemologia da pratica, percebe-se pelos termos e discussfes presentes a
forca desse movimento teérico?® no projeto pedagdgico analisado, o que pode ser
fruto da pouca experiéncia do corpo docente com os estudos a cerca das diferentes
tendéncias para a formacdo de professores, como pelo grande nuamero de
publicacbes nesse periodo que se fundamentam na perspectiva do professor
reflexivo, em especial no que se refere ao professor como investigador da propria
prética.

Como aspecto central da concepcdo de estagio assumida € apresentado o
principio da relacdo teoria-pratica, como um desafio no processo formativo,
compreendendo que a relacdo teoria-pratica é dialética e, portanto, ndo se
dissociam, “mas se inter-relacionam formando um corpo sistematizado que visa
atender as necessidades da realidade educacional” (Projeto de Estagio Curricular
Supervisionado, s/d, p.7).

Em sintese o0 estagio no curso de Pedagogia estudado é concebido como
elemento articulador entre os componentes curriculares e a realidade profissional,
elemento de articulacdo entre a instituicdo formadora e as escolas de educacédo
basica, espaco de desenvolvimento de aprendizagens para pesquisa e da
articulacdo da relacdo teoria-pratica. Para entdo discutir a concepcéao de estagio no
curso estudado, cada um desses elementos precisa ser analisado, levando em
consideracdo o que diz o projeto pedagdgico, o projeto de estagio e os académicos

em suas entrevistas.

% para diferenciar a reflexdo que todo ser humano realiza da concepcdo de professor reflexivo,
Pimenta (2005) afirma que esta relacionada a um movimento teérico de compreenséo do trabalho
docente.
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a) O estagio como elemento articulador entre os componentes curriculares e a

realidade profissional

Moraes (2000) ressalta que as pesquisas acerca do estagio tém apontado
este componente como elemento importante na integragdo curricular e
desenvolvimento de propostas interdisciplinares e no curso estudado ele comeca a
ser desenvolvido desde o primeiro semestre para propiciar essa articulagdo como

pode ser visto na matriz curricular a seguir:

Quadro 7
Matriz curricular

MATRIZ CURRICULAR DO CURSO DE LICENCIATURA EM PEDAGOGIA

Periodo | DISCIPLINAS AF | EST
1° Filosofia e Educacéo 60
Sociologia e Educacéo 60
Histéria da Educacao e da Pedagogia 60
Portugués Instrumental 60
Novas Tecnologias e Educacéo 40
Pratica Pedagdgica: ldentidade e Perfii do Pedagogo nos Espacos | 40
Escolares e N&o-Escolares
Estagio Supervisionado |: Atuacdo do pedagogo nos Espacos Escolares e 60
N&o-Escolares
1° Periodo 320 60
TOTAL 380
Periodo | DISCIPLINAS AF | EST
20 Filosofia e Pensamento Educacional Brasileiro 40
Educacéo e Trabalho 60
Histéria da Educacéo Brasileira e da Amazonia 60
Psicologia da Educacgéo 60
Didatica 60
Aspectos Fonolégicos e Morfoldgicos da Lingua Portuguesa 60
Pratica do Pedagogo na Escola 40
Estagio Supervisionado Il: Praticas Educativas Escolares: necessidades, 40
possibilidades e Desafios da Atuacdo do Pedagogo
2° Periodo 380 40
TOTAL 420
Periodo | DISCIPLINAS AF | EST
3° Antropologia e Educacgéo 60
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem 60
Didatica e Docéncia 60
Politicas e Organizagdo da Educacéo Basica no Brasil 60
Lingua Portuguesa: Teoria e Pratica da Redacéo 60
Organizacdo do Trabalho Pedagbégico na Escola: Relacdo Escola- | 40
Comunidade
Estdgio Supervisionado Il — A Escola como Espaco de Atuacdo do 60
Pedagogo e suas Rela¢gbes com a Comunidade
3° Periodo 340 60
TOTAL 400
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Periodo | DISCIPLINAS FB FP
40 Escola e Curriculo 60
Gestéo Escolar e Docéncia 60
Introducédo a Atividade de Pesquisa 60
Estatistica Aplicada a Educacao 40
Fundamentos Tedrico-Metodolégicos do Ensino Fundamental 60
Lingua Portuguesa: Leitura e Argumentacéo do Texto. 60
OTPE: Planejamento e Projetos Interdisciplinares 40
Estagio Supervisionado IV: A Escola como Espaco de Atuacdo do 60
Pedagogo: Docéncia e Gestdo Escolar na Educacéo Infantil e no Ensino
Fundamental
4° Periodo 380 60
TOTAL 440
Periodo | DISCIPLINAS AF | EST
50 Principios e Métodos da Orientacdo Educacional 60
Supervisdo Educacional e OTP em Sala de Aula 60
Teoria e Pratica do Ensino da Lingua Portuguesa 60
Teoria e Pratica do Ensino da Matematica 60
Cultura, Arte e Movimento 60
Novas Tecnologias e Processos Pedagdgicos 40
Pedagogia e Pratica do Pedagogo na Docéncia 40
Estagio Supervisionado V 60
5° Periodo 400 60
TOTAL 460
Periodo | DISCIPLINAS AF | EST
6° Fundamentos Teoricos Metodolégicos da Educacao Infantil 80
Alfabetizacéo 60
Teoria e Pratica do Ensino da Histéria e da Geografia 60
Teoria e Pratica do Ensino de Ciéncias 60
Literatura Infantil 60
Pratica do Pedagogo na Docéncia 40
Estagio Supervisionado VI 60
6° Periodo 360 60
TOTAL 420
Periodo | DISCIPLINAS AF | EST
7° Atividade de Pesquisa em Educacéo 60
Alfabetizacéo Il 60
Fundamentos da EJA 60
Docéncia na Educacéo Infantil 60
Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental 40
Seminério de TCC | 60
Estagio Supervisionado VII 40
7° Periodo 340 40
TOTAL 380
Periodo | DISCIPLINAS AF | EST
8° Jogos e Recreacéo 40
Libras 60
Fundamentos da Educacéo Escolar Indigena 60
Fundamentos da Educacéo Especial 60
Seminério de TCC I 60
Estéagio Supervisionado VI 40
8° Periodo 280 40
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TOTAL 320
Resumo CH %

Atividades Formativas 2800

Estagio Supervisionado 420

Atividades de Aprofundamento 100

Total 3.320

Matriz Curricular cursada pelos sujeitos participantes desta pesquisa de acordo com o Projeto

Pedagdgico do Curso de Pedagogia estudado.

A matriz curricular evidencia a distribuicao das 420 horas de estagio ao longo

do curso e as tematicas do estagio até o 4° semestre. Percebe-se também que nos

ultimos semestres (7° e 8°) a carga horaria do componente € mais reduzida. Para

ilustrar o desenvolvimento das atividades de estagio no curso foi elaborado o quadro

sintese abaixo que inclusive possibilita perceber a relacdo entre elas e os eixos

tematicos semestrais.

Quadro 8

Sintese das Atividades de Estagio e sua relacdo com os temas integradores no
Curso de Pedagogia

Perio Tema Integrador Atividades a serem Foco do Estagio Carga Horaria
do desenvolvidas Faculdade Campo
1° Identidade e Perfil | Aplicagdo de o | Campos de atuagdo do
do Pedagogo nos | questionario e a | pedagogo em espacgos
Espagos Escolares | entrevista com o0s | escolares e nao-escolares e | 40h 20h
e Nao-escolares educadores e a | levantamento da necessidade
realizagdo de | do pedagogo como profissional
observacao nesses espagos.
2° Praticas Educativas | Aplicagdo de o
do Pedagogo na | questiondrio e a 20h 20h
Escola de | entrevista com os | Aspectos socio-historicos,
Educacéo Infantil e | educadores e a | culturais, organizacionais,
nos Anos Iniciais | realizacéo de | funcionais, fisicos, humanos e
do Ensino | observacéo pedagdgicos da escola.
Fundamental
3° Caracterizacédo dos | A entrevista, | Atividades realizadas na escola
aspectos observacdo e o | no ambito da gestdo e da | 40h 20h
pedagdgicos e | estudo de | docéncia articuladas com o
administrativos e | documentos da | processo de integracdo entre
suas relacbes com | escola que tratam | escola e comunidade, e devem
a comunidade da relagdo | ocorrer em diferentes situacdes
escola/comunidade | do cotidiano escolar, tais como:
reunides pedagdgicas e
administrativas,  grupos de
estudos, reunides com os pais e
a comunidade, atividades da
rotina da gestdo pedagodgica e
administrativa, atividades nos
espacos extra-sala-de-aula e na
sala de aula em que se
desenvolvem trabalhos
diversificados com os alunos,
atividades  organizadas em
parceria com a comunidade etc.
4° Gestao dos A entrevista, | Os diferentes processos de
Processos observacdo e o0 | gestdo da escola e da sala de | 40h 20h
Educativos estudo de | aula, e devem ocorrer em
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documentos  que
tratam dos
processos de

gestdo da escola e
da sala de aula. A

forma de
observacao nos
diferentes

processos de

gestdo da escola e
da sala de aula, e
devem ocorrer em
diferentes
situacdes do
cotidiano escolar.

diferentes situacoes do
cotidiano escolar, tais como:
reunides pedagdgicas e

administrativas,  grupos de
estudos, reunides com os pais e
a comunidade, atividades da
rotina da gestdo pedagodgica e
administrativa, atividades nos
espacos da sala de aula, aulas
de reforco, projetos
pedagdgicos desenvolvidos
com os alunos, nos estudos
sobre 0 PPP da escola, etc

5° Docéncia e Gestdo | Observagéo da Observacdo da sala de aula | 40h 20h
na Educacdo | organizacéo da (20h) e Co-participa(;51021 nas
Infantil e nos Anos | aula nas atividades | aulas e nos processos de
Iniciais do Ensino | docentes em sala formacdao continuada,
Fundamental de aula planejamento de ensino e
reunides realizadas pela
escola (20h): ). a co-
participagdo dos alunos em
atividades docentes
compreende o envolvimento do
aluno nos processos de
planejamento, realizacdo e
avaliagéo das atividades
didaticas realizadas na turma
de estagio.
Inicio da intervengcdo na
escola
6° Docéncia e Gestédo | A co-particiga(;éo e | Os processos de planejamento 40h 20h
na Educacgdo | aregéncia 2 (20h) | e desenvolvimento de planos ou
Infantil e nos Anos projetos de aula integrada
Iniciais do Ensino contemplando 0s varios
Fundamental componentes curriculares da
escola de educacgéo infantil e
anos iniciais do  ensino
fundamental, a producdo de
materiais didéaticos ou
instrucionais  utilizados  nas
aulas, a realizacdo de aulas de
reforco na escola e outras
atividades planejadas e
desenvolvidas pelo estagiario
em que haja a participacéo dos
alunos da escola campo.
7° Investigacao da | A co-participacdo | Periodo em que ocorre a | Atendimento 40h

Pratica Pedagdgica
na Educacéo
Infantil e nos Anos

(20h) e a regéncia
(20h)

inversdo do campo de
estagio: grupos que estavam
na educacdo infantil vdo para

individualizado
dos grupos de
estagio e

% Os académicos da turma pesquisada n&o realizaram as atividades de co-participacdo no 5°
semestre e nem iniciaram a intervencao prevista, pois se estenderam na concluséo dos trabalhos
do quarto semestre e por isso, nas aulas de estagio, conseguiram apenas realizar as observacgfes
em campo e elaborar o projeto de intervencdo, que ainda foi concluido no sexto, quando entdo
iniciaram o processo de co-participacdo em sala de aula.

2 Os estagiarios da turma pesquisada também nao realizaram a regéncia em sala de aula no sexto
semestre, devido ao atraso das atividades nos quarto e quinto semestres. Assim realizaram
apenas as atividades de intervencao com professores (apresentacdo do projeto, grupos de estudo,
reunido pedagdgica,...) e a co-participacado em sala de aula.
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Iniciais do Ensino 0s anos iniciais do EF e vice- | momentos de
Fundamental. versa®. socializagao
Os processos de planejamento | em aulas

e desenvolvimento de planos ou | integradas.
projetos de aula integrada
contemplando 0s varios
componentes curriculares da
escola de educacgdo infantil e
anos  iniciais do  ensino
fundamental, a producdo de
materiais didaticos ou
instrucionais  utilizados  nas
aulas, a realizacdo de aulas de
reforco na escola e outras
atividades planejadas e
desenvolvidas pelo estagiario
em que haja a participagdo dos
alunos da escola campo.

8° Diversidade de Retorno ao campo Levantamento de dados para a 20h 20h
Vivéncias para levantamento | conclusdo do TCC.
de dados

necessarios para a
pesquisa sobre a
intervencéao.

240h 180h

TOTAL DE HORAS DE ESTAGIO 420h

Fonte: Dados da pesquisa de campo na andlise de documentos.

O Estéagio Curricular Supervisionado nesse curso constitui-se, portanto, de
atividades de levantamento da realidade da escola de educacéo basica na primeira
metade do curso, em que os académicos em grupo realizam observacao, entrevistas
e andlise de documentos, por meio de atividades orientadas na faculdade e dirigidas
nas escolas pelos roteiros de observacao e entrevistas.

No quinto semestre, os académicos em seus grupos de estagio, elaboram
seus projetos de intervencao, a partir de um problema pedagogico levantado nas
atividades anteriores de observacédo e que por sua vez € negociado com a escola,
para viabilizar a implementacédo das acfes previstas. Esse projeto tem dois objetivos
centrais: contribuir com a formacao profissional dos futuros pedagogos e contribuir
com a escola campo de estagio na minimizacdo, superacdo ou discussdo do
problema levantado na realidade escolar. As acdes propostas nos projetos séo
orientadas para que nao se restrinjam as atividades docentes da sala de aula, mas
gue possibilitem a discussdo do projeto com os professores, gestores e até a
comunidade escolar se possivel, para que os académicos também vivenciem outros

espacos formativos da escola e que podem atuar como pedagogos.

% Na turma estudada essa inversdo dos grupos que estagiavam nos anos iniciais do ensino

fundamental para a educacao infantil e vice-versa, s6 ocorreu no oitavo semestre devido ao atraso
nas atividades de estdgio dos semestres anteriores.
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Nos sexto e sétimo semestres, os académicos realizam as atividades de
intervencdo relacionadas as atividades de regéncia e outras que se facam
necessarias com os professores, gestores e/ou comunidade escolar. E certo que em
cada um desses semestres os estagiarios realizam 20 horas de co-participagdo e 20
horas de regéncia.

No ultimo semestre, os académicos retornam a escola e devem cumprir a
carga horaria de 20h para levantar dados necessarios a elaboracdo do TCC e
realizando atividades do projeto de intervencéo que nao foram concluidas.

Essa organizacao do Estagio Curricular Supervisionado, ao mesmo tempo em
gue representa um avanco, por compreender a necessidade do Estagio Curricular
Supervisionado nao se restringir ao final da formacdo, como defendem Freitas, H.
(2004); Pimenta; Pimenta e Lima, 2004; Piconez (2004), que fazem a critica ao
modelo de formacdo propedéutico e de estagio como momento de aplicacdo de

conhecimentos, apresenta alguns pontos que merecem ressalva:

e O tempo de estagio dedicado as atividades de campo é menor que as
realizadas na faculdade, inclusive estas ndo sdo claramente definidas nos
documentos analisados;

e Até a metade do curso as atividades de estagio possibilitam apenas um
olhar sobre a realidade da escola, o que ndo garante a insercdo dos
académicos na realidade, como fica latente nos depoimentos apresentados
anteriormente em que eles reconhecem que o estagio sé comeca quando
eles passam a desenvolver acBes que propiciam a participagcdo nas
atividades docentes em sala de aula, o que pode indicar que o caminho
trilhado para as atividades de observacdo nado possibilitam uma maior
problematizacao e insercéo na realidade educacional;

e O tempo de vivéncia das atividades docentes na regéncia € reduzido a uma
carga horaria de 40 (quarenta) horas; 20 (vinte), no sexto semestre e 20
(vinte), no sétimo, o que para os académicos é apontado nas entrevistas

como uma dificuldade, como se vé a sequir:
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O estagio é curto para a regéncia, uma semana... até pela experiéncia, quer
dizer vocé tem uma semana s6 de experiéncia no ensino fundamental. Eu
ndo sei como vai ficar no semestre que vem, mas eu acho que é pouco,
principalmente porque a gente ainda ndo tem experiéncia como professor
em sala de aula. A gente fez quatro anos de curso e tua experiéncia em
sala de aula é s6 uma semana (ACADEMICO 2).

O tempo foi muito curto, pois ndo deu tempo nem pra gente desenvolver
todas as atividades, pois a gente ndo tinha como desrespeitar o ritmo das
criangas. Eu acho que deveria ser repensado o tempo pra regéncia
(ACADEMICO 3).

Eu acho curta essa pratica realizada durante o estagio. Eu acho curto o
tempo (ACADEMICO 5).

Até pelo nosso plano mesmo que ndo pode ser desenvolvido, até pela
proposta do plano integrado e para que ele fosse todo desenvolvido, acho
que ainda iria mais umas duas semanas. Entdo uma semana, nédo € tempo
suficiente. Até mesmo pra saber o que a gente conseguiu com a
aprendizagem das criangas. Ficou muito vago. Sobre algumas coisas, deu
pra perceber que as criancas aprendiam, mas ndo deu de fazer uma
avaliagdo melhor (ACADEMICO 6).

Acho que foi pouco tempo. Até pra estar articulando com o planejamento
dos professores (ACADEMICO 7).

e A organizacdo do estagio no projeto curricular articulado com os demais
componentes é um principio do curso e tem conseguido estabelecer essa
relacdo de forma mais clara com algumas disciplinas, geralmente as
metodologias e a Psicologia, ou seja, nesse momento de realizacdo das
atividades docentes os académicos se voltam mais aos conteudos
trabalhados nas disciplinas que se relacionam ao conteddo e as
metodologias com as quais eles trabalham nos estagios. Apenas dois
académicos se reportaram as disciplinas estudadas no inicio do curso
como Sociologia, Historia da Educacdo e Filosofia, como importantes

também para a realizacdo do trabalho docente no estagio.

b) Estagio Curricular Supervisionado como elemento de articulacdo entre a

instituicdo formadora e as escolas de educacao basica

O projeto de estagio do curso coloca a necessidade de discutir o estagio com
a escola de educacao basica e isso € um elemento que marca as pesquisas sobre
as propostas de estagio na atualidade de acordo com Moraes (2000), no entanto, no

documento analisado nao fica evidente como ocorre essa articulacdo com as
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escolas aonde ocorrem 0 estagio. Somente quando se trata da elaboracédo e da
execucao do projeto de intervencdo é que fica evidente essa articulagédo ja que o
projeto deve ser construido num processo de didlogo com a escola e que assume
como um dos seus objetivos, a colaboragdo com a compreensao e/ou minimizagao
do problema pedagdgico definido.

Também é preciso definir que tipo de articulagdo com a escola se pretende
fazer, assim como assumir o dialogo como elemento fundamental para essa
articulacao, tendo em vista que a faculdade nédo pode definir a priori como seré essa
articulacdo, sem saber o que a escola sente e pensa em relacdo e sobre os
estagios. Tal afirmacéo justifica-se pela auséncia inclusive do orientador de estagio
no acompanhamento das atividades académicas nas escolas de educacao basica
como fica explicito no depoimento dos estagiarios:

O Gnico momento que a orientadora foi, foi na apresentacdo do projeto. E
aqui na Faculdade ela leu o plano e fez algumas consideracdes, sugeriu
que a gente tirasse algumas atividades, deu algumas sugestfes
(ACADEMICO 3).

A dificuldade no estagio € mais o retorno da escola, ja € tdo banalizada
essa coisa de estagio que eles acham que é mais um, ndo importa se a
proposta é diferente ou néo, pra escola é sé mais um, é banalizado mesmo
(ACADEMICO 4).

A falta maior que nés sentimos, foi de ter uma pessoa da Faculdade la com
a gente acompanhando, porque as vezes a gente erra, mas nem sabe o
que, era importante ter alguém perguntando “Por que vocés fizeram
assim?”. Isso poderia estar contribuindo até pra turma que esta vindo ai,
vendo 0 que a gente errou e a partir disso estar fazendo melhor
(ACADEMICO 7).

Esse ano por causa da nossa orientadora ter muitos grupos de estagio, isso
sobrecarregou a orientadora e 0 nosso acompanhamento ficou um pouco a
desejar, mas por causa da sobrecarga que o orientador sofreu no semestre,
porque como eu falei antes é importante ter momentos de discutir 0 nosso
estagio (ACADEMICO 8).

E evidente que a articulac&o entre instituicdo formadora e escola de educacéo
basica ndo se restringe a visita feita pelos professores orientadores de estagio, mas
esta € um elemento importante para que isso ocorra. Assim, essa auséncia
apontada nos depoimentos acima, indica a necessidade de pensar nas formas de
garantir a articulacao entre as instituicbes, como esta previsto no projeto, até mesmo
pela questdo da credibilidade que as atividades de estagio podem ter nas escolas,

como apontado pelo académico 4, quando fala que as pessoas na escola nao
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diferenciam uma proposta de estagio da outra e, talvez isso aconteca pela falta de
acompanhamento aos estagiérios. Essa percepcdo sobre o acompanhamento as
atividades de estagio pelos orientadores e instituicdo formadora, ndo se restringe
aos académicos, mas as professoras das escolas que recebem os estagiarios

apresentaram em suas falas opinides parecidas:

Uma negacao, né? Néao teve (PROFESSORA A).

Nao tive contato com o orientador de estagio da Faculdade, aqui ndo teve
acompanhamento, mas eu percebi assim que elas tiveram
acompanhamento 14, porque elas vieram logo no comeco, ai se
programaram, viram o que era o conteldo, levaram para a professora e
parece que la teve esse acompanhamento, bem... Mas aqui com a gente
ndo teve essa orientacdo. Eu percebi isso porque elas tinham todo um
cronograma. A orientacdo foi diretamente com elas (PROFESSORA B).

Nao veio ninguém, mas elas deviam ter orientacéo, porque elas tinham tudo
programado (PROFESSORA C).

Eu comentei muito pouco sobre esse assunto com ela, mas ela todo dia
esperava essa pessoa que nunca apareceu. Ai ela disse: “Eu ndo quero
nem voltar mais la com ela (a orientadora) porque ela vai mandar eu mudar
isso, isso, isso.” Mas eu perguntei pra ela se ela teve orientagdo para vir
fazer o estagio e ela respondeu que sim (PROFESSORA D).

Além do ndo acompanhamento das atividades de estagio pelo orientador, as
professoras ainda informaram que s6 tomaram conhecimento da proposta de estagio
desenvolvida, pelos préprios académicos e que desconhecem o papel do estagio no
projeto pedagdgico do curso de Pedagogia. Por outro lado, mesmo ao apontar a
falta do orientador na escola, elas reconhecem que ha orientacdo na faculdade, pois
0s académicos chegam com as atividades planejadas ou previamente definidas.

De acordo com Brito (2006) a colaboracdo entre o orientador de estagio e o
académico é fundamental, para o desenvolvimento das atividades que possibilitem
além da compreensdo da realidade escolar e educacional nas suas diferentes

dimensdes e complexidade o desenvolvimento da identidade profissional. Assim

A experiéncia de estigio, de fato, oferece aos professores
supervisores e aos alunos, a oportunidade de uma convivéncia académica
profundamente enriquecedora. Esta convivéncia € favorecida, sobretudo,
pelas horas dedicadas ao acompanhamento de alunos nas escolas e pelo
tempo disponibilizado & orientagéo individual de pesquisas (BRITO, p.2).
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O Estédgio Curricular Supervisionado nessa perspectiva pode se constituir
num componente privilegiado de aprendizagem para académicos, professores
orientadores e profissionais das escolas, mas para isso, a relacdo entre as
instituicdes formadoras (faculdade e escolas de educagéao basica) precisa superar as
praticas em que se vai a escola realizar observacdes, estagios e pesquisas, sem
gue se construa com elas um dialogo critico e produtivo.

Caminhar no sentido de construir esse dialogo critico implica em compreender
as atividades de estagio como experiéncias formativas que ndo se encerram em Si
mesmas, mas como parte do processo formativo o qual se estende ao longo da vida
profissional dos educadores e se articula a realidade educacional e social mais

ampla da qual faz parte.

c) O Estagio Curricular Supervisionado como espaco de desenvolvimento de
conhecimentos necessarios a pesquisa e de articulacdo da relacéo teoria-

préatica

Nos documentos analisados, a pesquisa nas atividades de estagio aparece ao
longo do curso. Nos quatro primeiros semestres por meio de atividades
investigativas e utiliza-se de procedimentos de coleta de dados como a observacéo,
a entrevista, a aplicacdo de questionarios e a analise de documentos, 0s
académicos levantam dados os quais possibilitam o conhecimento da realidade das
escolas de educacdo basica da educacédo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental. Esse levantamento de dados € organizado a partir de projetos de
pesquisas elaborados pelo professor orientador de estagio junto com a turma na
qual atua que é desenvolvido ao longo do semestre. Tais projetos de pesquisa®*
visam, além do desenvolvimento de conhecimentos necessarios as atividades de
pesquisa, produzir novos conhecimentos sobre a realidade educacional, que

também servem ao propésito de tornar significativos os contetdos trabalhados nas

* Os projetos de pesquisa estdo relacionados ao eixo tematico do semestre que possibilita a
integracdo entre as diferentes disciplinas do curriculo. O projeto de pesquisa é organizado pelo
professor orientador de estagio, junto com os alunos para orientar o processo de levantamento de
dados da realidade, bem como o de andlise tendo em vista o foco temético do estagio para o
semestre. Em cada semestre os académicos vdo a campo, sob a coordenagédo do orientador,
levantar, por meio dos instrumentos de coleta de dados, aspectos diferentes da realidade escolar
local, que sé@o analisados nos diferentes componentes curriculares.
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vérias disciplinas que devem se articular a pesquisa feita na construgdo do
referencial tedrico e nas andlises dos dados.

No quinto semestre, os académicos se dedicam a elaboracdo de um projeto
de intervencdo, que inicia com a constru¢cdo de uma problematizacdo sobre uma
necessidade pedagdgica identificada nos estagios anteriores e pela escola. O
projeto € desenvolvido ainda neste semestre e nos dois posteriores e ndo se
caracteriza pela atividade de pesquisa, apesar de surgir das pesquisas anteriores.
Nele os académicos elaboram uma proposta de trabalho para desenvolver durante o
quinto, sexto e sétimo semestres na tentativa de contribuir com a escola na
minimizacdo do problema pedagdgico (ou necessidade pedagdgica) identificado
anteriormente.

A elaboracao do projeto de intervencao e o seu desenvolvimento implicam na
construcéo de um referencial teérico com certo grau de profundidade® sobre o tema
proposto no projeto e na definicdo de varios instrumentos de coleta de dados sobre
a intervencdo como entrevistas, questionarios, diarios de campo, observacéo, além
dos diferentes registros das atividades desenvolvidas, para a elaboracdo dos
relatorios de estagio feitos semestralmente. Esses dados, no ultimo semestre, séo
utilizados para fazer a analise da intervencéo realizada.

No sétimo semestre, ainda em processo de intervencdo, os académicos
elaboram o projeto de pesquisa sobre a intervencao realizada no estagio, no qual 0s
académicos tém a possibilidade de vivenciar um processo sistematico e metodico de
reflexdo sobre a propria pratica por meio da pesquisa. Esse projeto € concluido no
ultimo semestre do curso com a elaboracdo do trabalho de conclusdo, que se
constitui numa monografia sobre o estudo feito a partir da intervencao realizada no
estagio. Assim a énfase da pesquisa recai sobre a experiéncia vivenciada no

estagio.

* No curso estudado os académicos tém muitas dificuldades ainda de fazer o estudo de obras
cldssicas e buscar os fundamentos filoséficos, psicoldgicos, sociolégicos, antropoldgicos e
pedagbgicos que embasam grande parte dos temas de estudo, mesmo assim ha uma
preocupacgdo com a discussdo dos conceitos centrais abordados no projeto de intervencéo, que
sdo discutidos em seminarios com a participacdo dos académicos e dos professores do curso.
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Essa proposta possibilita ao grupo de estdgio o aprofundamento em uma
problemética ao longo dos dois ultimos anos do curso, tendo em vista que todos os
estudos feitos para a intervencdo, contribuem para a construgdo do referencial
tedrico da pesquisa, que resulta no TCC.

Na turma pesquisada neste trabalho, os temas dos projetos de pesquisa
sobre a intervencdo no estagio sdo: a avaliagdo formativa como principio do
processo ensino-aprendizagem; a literatura na escola de educacdo infantil; o
desenvolvimento da leitura no processo de alfabetizacao; a relacdo escola-familia e
o desenvolvimento escolar dos alunos; a formacdo continuada de professores e a
reflexdo sobre a pratica docente e a indisciplina na sala de aula.

O processo de conhecimento da realidade educacional e de producdo de
conhecimento na graduacdo tomando a pesquisa como recurso metodolégico é
apresentado no projeto pedagdgico do curso estudado em trés momentos

dialeticamente relacionados:

e A imersdo no real: ldentifica as probleméticas e obstaculos da prética
pedagbgica, a partir das vivéncias dos estudantes nos possiveis espacos
de atuacado do Pedagogo, sejam eles escolares e ndo-escolares.

e A compreensdo do real: Analisa a realidade, compreende suas
relacbes e organizacdo, superando o estado de percepcdo imediata do
real (concreto) e passa a compreendé-la como €, na sua esséncia
(concreto-pensado): seus problemas, obstaculos, possibilidades e
desafios.

e Intervencdo no real: Compreende a realidade como totalidade e nela
organiza sua intervencdo de forma consciente, na perspectiva de contribuir
para sua transformacao, transformando a si mesmo — praxis, como atividade
criadora do estudante (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
PEDAGOGIA, 2006).

Esses momentos do processo de construcdo do conhecimento na articulacéo
com as atividades de estagio, ndo sdo discutidos com maior profundidade nos
documentos analisados, mas o0 destaque no texto de que sdo momentos
dialeticamente relacionados, indica que ndo ocorrem num movimento linear, ao
contrario, os trés momentos sé sdo separados para fins didaticos e/ou
metodolégicos, mas que ocorrem ao longo da realizacdo das pesquisas no curso.

A pesquisa realizada nos estagios é apontada como uma possibilidade de
rompimento, pelo menos ao nivel da definicdo de uma intencionalidade claramente
definida no projeto pedagdgico estudado, com o processo histérico que caracteriza

muitas vezes o0 estagio como momentos de aprendizagem pela imitacdo de modelos
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ou pela instrumentalizacdo técnica®®, para constituir-se em espaco de aquisicdo de
conhecimentos ja produzidos e a constru¢do de novos.

A pesquisa no estagio ainda é situada por Pimenta e Lima (2004), como parte
das discussdes sobre a indissociabilidade entre teoria e pratica, que é uma questdo
central nos estudos feitos acerca da formacdo de professores no Brasil. Nessa
perspectiva, o projeto de estagio estudado, ao propor a atividade de pesquisa para a
compreensao da realidade educacional e, em especial, da escola, busca caminhos
para que a relacao teoria-pratica va se construindo ao longo da formacéo inicial num
movimento que visa o desenvolvimento de habilidades para pesquisar e da pesquisa
sobre a prépria pratica vivenciada nos estagios.

A relacdo teoria e préatica, no entanto, ndo se da por uma aproximacao da
realidade qualquer, mas num processo fundamentado pelo estudo das teorias, caso
contrario pode cair no criticismo vazio, em que se julgam as praticas escolares como
incorretas, sem conseguir analisar os problemas em sua totalidade, porque as
analises feitas ainda se sustentam nas idéias de senso comum. Como proposta para
esse processo de aproximacdo com a realidade Saviani (2007, p. 131-132) defende

que

Essa centralizacdo no funcionamento da escola ndo deve ser
interpretada, porém, como coincidindo com a iniciativa de se colocar os
alunos, desde o inicio do curso, em contato direto com as escolas, para as
vivenciarem, para se familiarizarem com elas. Ao contrario. Quando os
alunos ingressam no Curso de Pedagogia eles vém de uma experiéncia de,
no minimo, 11 anos de escola. Portanto, eles estdo mais do que
familiarizados com ela. Nesse momento, parece mesmo recomendavel que
eles se distanciem da escola basica, vivam intensamente o clima da
universidade, mergulhem nos estudos dos classicos da Pedagogia e dos
fundamentos filos6ficos e cientificos da educacdo, de modo a se
municiarem de ferramentas teb6ricas que |hes permitam analisar o
funcionamento das escolas de educacéo infantil e de ensino fundamental,
para além do senso comum propiciado por sua experiéncia imediata
vivenciada por longos anos no interior da instituicdo escolar. A partir dai
eles poderao voltar-se para a escola elementar observando-a, porém, com
outros olhos. Poderdo, entdo, analisar a pratica educativa guiados pela
teoria pedagogica ultrapassando, assim, o nivel da doxa (o saber opinativo)
e atingindo o nivel da episteme (0 saber metodicamente organizado e
teoricamente fundamentado).

% Segundo Pimenta e Lima (2004) a imitacdo de modelos é a concepcdo de estagio em que se
acredita que o académico pode aprender pela observacdo de professores mais experientes para
depois imita-los e a instrumentalizagdo técnica é a concep¢do que compreende que 0 estigio € a
hora da prética e por isso os académicos devem aprender o como fazer, utilizando-se de
diferentes técnicas e desenvolvendo habilidades necessarias ao manejo da classe. Ambas as
concepcdes séo criticadas pelas autoras.
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A defesa de Saviani (2007) pela centralizacdo da formacdo do professor na
escola, mas nédo o contato direto dos académicos com a instituicao, sem que tenham
ainda construido um suporte teérico que possibilite problematizar tal realidade,
fortalece a idéia de que os elementos tedricos sdo muito importantes para a
formacé&o do futuro professor, tdo importante ao ponto de que a aproximagao com a
realidade sem esses elementos pouco influiria para que os estagiarios tivessem a
possibilidade de alcancar um patamar mais elaborado do conhecimento sobre ela.

Essa compreensdo provoca ainda, algumas discussdes: 0 que significa
estagio ao longo do curso? O estagio desde o inicio da formacao inicial possibilita a
articulacao teoria e pratica como unidade indissociavel? Sao Pimenta e Lima (2004)
guem apontam que a aproximagao com a realidade sé pode ser significativa, quando
h& uma intencionalidade claramente definida, o que néo se limita ao estabelecimento
de roteiros para observacdo, pois isso € uma pratica burocratica historicamente
vivenciada nos estagios, assim, no periodo inicial em que os académicos ainda néo
possuem em sua maioria aporte teodrico suficiente que os possibilidade para “ver’ a
realidade em suas complexas relagbes, o trabalho coletivo com o professor de
estdgio e com os demais professores do curso é essencial para que essa
aproximacao, ao invés de criar uma caricatura da escola, possibilite o processo de
insercao e compreensao dela no contexto mais amplo da realidade social.

Com base nessas idéias, é possivel perceber que a organizacdo dos estagios
desde o primeiro semestre nos cursos de formacéo inicial de professores néo é
suficiente para articular teoria e pratica no processo formativo, nem tdo pouco se
coloca como solucéo para a critica feita as estruturas curriculares propedéuticas em
gue primeiro se enche os académicos de teoria para, no final dos cursos, os
enviarem as atividades praticas, que por sua vez, ficam restritas ao estagio.

Essa dificuldade de articulacéo teoria-pratica esta presente nas concepcoes
expressas pelos académicos em relacdo ao estagio que, indicam ser este, um
espaco importante de concretizacdo dessa relacdo, mas, a0 mesmo tempo, essa
relacdo se caracteriza pela fragmentacdo e ndo pela unificacdo, como se
houvessem momentos separados da “teoria” e da “pratica” e ndo uma relacao
dialética como apontado pela idéia de estagio proposta no projeto pedagoégico do
curso. Essa concepcéo de que, na faculdade, se estuda a teoria, e no estagio, se

aplica, testa ou confronta tal teoria, fica explicita nas falas a seguir:
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E o momento de vocé avaliar o seu aprendizado, o que vocé estudou 4, a
parte tedrica mesmo, e ai, ligar literalmente com a pratica [...] Eu vejo o
estigio assim, aquele momento de colocar a tua teoria, tudo que vocé
estudou na pratica. E o estagio € quando vocé vai pra sala de aula e se
colocar em préatica mesmo (ACADEMICO 1).

A gente vé muita coisa na teoria e quando chega na pratica é outra coisa e
a gente tem que fazer essa socializacdo se ndo a gente nao da conta
(ACADEMICO 3).

E momento mesmo da gente confrontar a teoria com a pratica e tirar o que
tem de bom na escola (ACADEMICO 4).

E o momento assim que vocé vai viver a sua teoria e fazer relagdo na
pratica com a teoria. Também eu considero assim que seja um laboratério
(ACADEMICO 5).

As entrevistas com os académicos revelam uma compreensao de que teoria e
pratica como polos opostos como, na expressao “A gente vé muita coisa na teoria e
quando chega na pratica, € outra coisa”, ou mesmo de estudo tedérico como algo
longe de um processo de aquisicdo ou de reconstru¢cdo do conhecimento, como se
ocorresse um processo simples de transmissdo de conhecimentos e que no
momento de estagio sédo testados como num “laboratério”. Assim a relagéo teoria-
pratica, um dos principios do projeto de estagio analisado, aparece no conteudo das
entrevistas com os académicos de forma fragmentada e até em situacdo de choque
entre 0s elementos praticos e tedricos. Essa é uma situacao preocupante, pois pode
ocasionar a desvalorizagdo da pratica, por considera-la desprovida de elementos
tedricos; ou da teoria, por considerar que ndo responde as demandas da realidade.

Nas expressfes dos académicos nao fica explicita a idéia de que durante o
estagio e no estudo que se faz a partir das atividades desenvolvidas nele, existe um
processo de producdo do conhecimento, ou seja, de teorizacdo a partir das
experiéncias vividas e dos estudos realizados nos diferentes componentes
curriculares do curso.

Evidencia-se assim que o estagio sendo espaco privilegiado para realizacéo
de atividades propicias a articulacdo teoria e pratica por meio da aproximacao do
académico com a realidade, tem necessidade de uma organizacdo curricular que
estabeleca essa articulacdo com os demais componentes curriculares e ainda
precisa superar dificuldades advindas da falta de condi¢cdes de trabalho, como as
apontadas por Pimenta e Lima (2004) no que se refere ao acumulo de disciplinas e

turmas pelos professores orientadores de estagio, a falta de espaco para a formacgéo
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de grupos de estudo e pesquisa sobre o0 estagio, a desvalorizagdo do estdgio como
componente curricular, o distanciamento da instituicdo de ensino superior da escola
de educacéao basica entre outros.

Todos esses elementos apontados pelas autoras citadas acima, foram
percebidas na realidade estudada e até expostos pelos académicos, que, percebem
a dificuldade de seus professores em acompanhar as atividades de estagio, pelo
acumulo de disciplinas e pelo tipo de contrato em que a maior parte dos
professores®’ precisa se dividir pelo menos entre dois empregos, muitas vezes em
trés turnos de trabalho.

Essa realidade de proletarizacdo do professor € analisada por Shiroma
(2003), como processo que descaracteriza e esvazia o trabalho docente, pois
sobrecarregado com as atividades em sala de aula, resta-lhe pouco tempo para
investir em sua formacao intelectual. Assim, para que o projeto de estagio estudado
se efetive, também é necessario que haja investimentos na formacao do professor,
nas suas condi¢cdes de trabalho e num plano de carreira que o possibilite trabalhar
em uma unica instituicdo, inclusive podendo desenvolver pesquisas, dentre outras

coisas, sobre o proprio estagio.

*" Na turma estudada, as duas professoras que acompanhavam o estagio, possuem emprego em
instituicdes de ensino publicas. Esse vinculo com outro emprego foi uma das situagfes colocadas
pelas professoras em momentos de conversas durante a pesquisa como entraves para a
realizacdo da supervisdo do estagio, que segundo as professoras, se deu somente pelo
acompanhamento dos planos de aula e dos relatérios de estagio realizado na propria faculdade.



CAPITULO 3

3-AS CONTRIBUICOES DO ~ESTAGIO CURRICULAR
SUPERVISIONADO NA CONSTRUCAO DOS CONHECIMENTOS
NECESSARIOS AO EXERCICIO DA DOCENCIA

A experiéncia como professora orientadora do Estagio Curricular
Supervisionado no curso de Pedagogia, levou a assuncdo do pressuposto de que
esse componente curricular traz contribuicbes fundamentais para a formacao
docente, mesmo por perceber que existem controvérsias no debate sobre tal
contribuicdo, que por alguns € considerada como insignificante, porque o estagio se
restringe ao mero cumprimento de horas de atividades ou de preenchimento de
fichas e formularios e para outros, constitui-se como uma possibilidade formativa
pautada na articulacéo teoria e pratica, por meio da aproximagao e compreensao da
realidade, num processo que valoriza teoria e pratica como elementos fundamentais
e inseparaveis da formacéao.

Os estudos feitos por Silva, W. (2005) e Vieceli (2006) apontam diferentes
contribuicdes do estagio para a formacdo do pedagogo. Entre elas verificou-se: o
contato com a escola publica, o desenvolvimento de uma prética reflexiva na acéo
docente, o contato permanente entre o que se discute no ambiente académico e a
realidade do futuro campo profissional, a identificacdo com a docéncia,
aprendizagens referentes a organizacdo da aula, o desenvolvimento de saberes
sobre a docéncia, conhecimento sobre os contedados curriculares do ensino
fundamental, as trocas de experiéncias, entre outros. Todas essas contribuicdes
estéo relacionadas aos conhecimentos necessarios a docéncia e estdo relacionadas

ao ensino como atividade fundamental realizada pelo futuro professor nos estagios.
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Pela discussdo feita no capitulo anterior, fica evidente que, no curso
estudado, ainda existe um descompasso entre o que se propde no projeto
pedagdgico como possibilidade formativa no estdgio e as compreensdes
desenvolvidas pelos académicos, expressas nas entrevistas. Essa situacdo, no
entanto, ndo anula o pressuposto da contribuicdo, haja vista, que isso
desconsideraria as possibilidades de aprendizagem as quais ainda néo sao as ideais
mas nao sdo nulas ou insignificantes. Podem e devem ser melhoradas e, por isso,
as pesquisas sobre a contribuicdo do estagio na formacdo para a docéncia ainda
merecem ser ampliadas, logo, o objetivo deste capitulo € compreender a importancia
do estégio curricular supervisionado na formacédo docente do pedagogo.

Foram os préprios académicos e professores das escolas de educacao basica
gue expressaram, através das entrevistas, as contribuicdes advindas das atividades
de estagio em relacdo a construcdo de conhecimentos necessarios ao exercicio da
docéncia. Essas contribuicbes foram organizadas em duas categorias constituidas
por aprendizagens desenvolvidas a partir das vivéncias no estagio.

A primeira refere-se a contribuicdo para o exercicio da docéncia na visao dos
estagiarios, que este se subdivide nas categorias: 0 estagio e a construcdo de
conhecimentos necessarios a organizacdo do trabalho docente na sala de aula, a
integracdo curricular e a busca de novos conhecimentos a partir das atividades
desenvolvidas no estagio e a identificacdo com a docéncia. A segunda trata da
contribuicdo para o exercicio da docéncia para os professores da escola de
educacdo basica. Essas categorias, no entanto, foram organizadas para facilitar a
analise dos dados, mas, na verdade, os elementos que as compdem se integram no

conjunto do exercicio docente.

3.1 — Contribuicdo para o Exercicio da Docéncia para os Estagiarios

Neste estudo foram realizadas oito entrevistas com os académicos do curso
de Pedagogia, quando estes se encontravam no sétimo semestre da graduacao e
guatro entrevistas com as professoras das escolas dos anos iniciais do ensino
fundamental, onde os estagiarios atuavam.

A entrevista foi o principal instrumento de coleta de dados em campo e se
apresentou como instrumento basico na perspectiva da pesquisa que se construiu

ao longo deste estudo, pois se considerou as concepcgoes e percepcdes dos sujeitos
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sobre a contribuicdo do estagio na formacgé&o inicial como elemento primordial na
analise, além de se acreditar na necessidade de dar voz aos sujeitos da pesquisa.
Nesse sentido, Liudke e André (1986) argumentam ser a entrevista torna-se
particularmente Util ao permitir o aprofundamento de pontos levantados por outros
instrumentos de coleta de informacdes, bem como ajuda a atingir informantes os
guais ndo poderiam ser atingidos por outros meios de investigacao.

Dessa forma o objetivo das entrevistas que serdo analisadas neste capitulo
foi reconhecer na formacdo inicial do professor as contribuicdes do estagio na
construcdo dos conhecimentos necessérios ao exercicio da docéncia. Compreende-
se que as contribuicbes podem se manifestar em forma de aprendizagens,
experiéncias vividas e atividades desenvolvidas durante os estagios em docéncia.

A opcao por esse tipo de entrevista tomou como referéncia o pensamento de
Richardson (2008, p. 212) que defende

A entrevista guiada é utilizada particularmente para descobrir que
aspectos de determinada experiéncia (exemplo, um filme, uma campanha
social, um programa de televisdo etc.) produzem mudancas nas pessoas
expostas a ela. O pesquisador conhece previamente 0s aspectos que
deseja pesquisar e, com base neles, formula alguns pontos a tratar na
entrevista. As perguntas dependem do entrevistador, e o entrevistado tem a
liberdade de expressar-se como ele quiser, guiado pelo entrevistador.

Assim as entrevistas foram realizadas com base em roteiros previamente
elaborados a partir dos objetivos tracados para a pesquisa e que se encontram nos
anexos deste trabalho. As mensagens expressas nas entrevistas foram analisadas
para atender a organizacdo sugerida por Bardin (1977), como ja foi explicitado no
capitulo anterior para a analise de tematica.

Nas suas entrevistas, os académicos apontaram diferentes contribui¢cdes do
estagio para a sua formacao docente, que foram organizadas nas subcategorias a

seqguir:

a) O Estagio e a construcdo de conhecimentos necessarios a organizacdo do

trabalho docente na sala de aula

Quando questionados a respeito da contribuicdo do estagio em relacdo a

construcdo de conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, os académicos
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apresentaram o processo de planejamento como uma aprendizagem importante,
além da necessidade de reflexdo sobre a propria préatica e a relagdo professor/aluno

No processo ensino-aprendizagem.

e O planejamento como elemento de organizacéo do trabalho docente

O planejamento é apontado por Vasconcellos (2002, p.147) “como um campo
da maior importancia na praxis docente: como vai estruturar sua atividade, que
necessidades localiza no grupo, que objetivos pretende alcancar, que conteudos vai
propor, como vai avaliar, etc.”. Por essa importancia, o mesmo autor, afirma ser
necessario planejar, inclusive pela busca da valorizacdo profissional, haja vista que
a complexidade da tarefa do professor e da realidade onde atuar exige iSso.

Além da importancia do planejamento para a atividade docente, sabe-se da
resisténcia por parte dos professores ao planejamento, e alguns autores como
Vasconcelos (2001 e 2002), Lopes (2003), entre outros apontam que um dos
motivos para essa resisténcia, advém do processo histérico de imposicao da pratica
de planejar as aulas de forma burocratica, sem que fosse um exercicio de reflexao
sobre as necessidades e possibilidades de aprendizagem dos alunos e melhoria da
gualidade do trabalho docente.

Nesse contexto, considera-se que a valorizacao do processo de planejamento
ainda na formacdo inicial, como elemento de organizagéo do trabalho docente e nao
como mero cumprimento de atividade burocratica € uma aprendizagem importante,

como expresso pelos académicos:

E quando eu fui pra sala de aula agora, eu fui com o plano todo bonitinho,
todo planejado, corrigido reelaborado, mas ai que vocé percebe que mesmo
com o planejamento sempre tem alguma coisa que foge aquele plano, o que
vocé planejou praquele dia foge (ACADEMICO 1).

Pra mim foi de fundamental importancia porque [...] aqui eu tive a
oportunidade de conhecer o plano integrado [...] € muito dificil vocé
trabalhar as coisas separadinhas, ainda mais que eles privilegiam portugués
e matematica e com o plano integrado, eu especialmente, pude perceber
gue d& pra trabalhar com todas as disciplinas, né e de uma forma muito
mais facil (ACADEMICO 2).
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Tem trazido muitos conhecimentos. Agora mesmo e no semestre passado,
foram os semestres que mais contribuiram pra realmente a gente saber
como fazer, de que forma fazer. Se ndo fosse o planejamento, acho que a
gente néo tinha feito nada [...] O planejamento nos passava seguranca. E a
dificuldade era mesmo buscar os livros, pesquisar na internet, elaborar as
atividades pensando se estavam adequadas, se eram faceis, se eram
dificeis (ACADEMICO 6).

Entdo até quando vocé esta na co-regéncia, executando, uma atividade que
ja esta pronta, € bem diferente porque foi o professor que pensou e vocé sé
esté ajudando ele a desenvolver a atividade. Eu acho que ai inicia, mas pra
mim fica mais solido na regéncia, pois € ai que vocé pensa as atividades, os
objetivos que vocé quer alcancar e desenvolve sua atividade como um todo
(ACADEMICO 8).

Nas expressdes dos académicos, varios elementos envolvem o debate acerca
do planejamento e sdo apontados: o plano de aula flexivel, se opondo a idéia de
plano como camisa de forca e de determinacdo da rotina na sala de aula; o
planejamento integrado como forma de trabalhar o conhecimento em sua totalidade;
a necessidade de estudar para planejar e o planejamento como espaco de
construcéo da aula e do sujeito que planeja.

Esse ultimo elemento evidencia o que Vasconcellos (2002, p. 148) chama de
momento em que o professor sai do piloto automatico, ou seja, na formacao
académica, momento em que o estagiario mobiliza seus conhecimentos tedricos e
empiricos, para transformar uma dada realidade e, ao mesmo tempo, transformar-
se, guiados por uma intencionalidade.

Esse processo de pensar a realidade, de definir a intencdo da acdo para
depois desenvolvé-la, num processo dinamico que leva em conta as contradicdes e
dificuldades no seu desenvolvimento, pode ser ilustrado pelo pensamento de Marx

(1968, livro 1, v. 1, p. 202), quando se refere ao trabalho.

Uma aranha executa operagfes semelhantes as do teceldo, e a
abelha supera mais de um arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que
distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura na mente sua
construgdo antes de transforma-la em realidade. No fim do processo do
trabalho aparece um resultado que ja existia antes idealmente na
imaginacao do trabalhador.
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Dessa forma o planejamento é parte do trabalho docente e, portanto, para
que impligue num processo de construcdo humana, envolve o pensar critico sobre
as varias dimensbes da realidade, j& que o ato pedagdgico ndo € neutro, assim
como num processo pedagdgico de definicdo de objetivos, de sequenciagéao,
selecdo e dominio de conteudos, de organizacdo metodoldgica para efetivar a
aprendizagem, conhecer como se aprende e como se ensina, além de pensar nos
processos avaliativos na relacdo com o0s objetivos propostos e o desenvolvimento
dos alunos.

Vale ressaltar ainda que o processo de planejamento das aulas vivenciado
pelos sujeitos dessa pesquisa ocorre em grupo, com a colaboragc&o dos professores
do semestre, do orientador de estagio e dos professores das escolas campo do
estagio, constituindo-se como espa¢o impar de negociacdo de idéias e de

aprendizagens coletivas.

o Areflexdo sobre a pratica para a melhoria do trabalho desenvolvido

A reflexdo critica sobre a pratica, toma como referéncia os conhecimentos
cientificos e é considerada, na atualidade, elemento de fundamental importancia
para a qualidade do trabalho docente e, consequentemente, para a melhoria da
gualidade da educacéo escolarizada. Isso implica em compreender que a docéncia
nao se constréi no simples fazer diario, mas num processo de problematizacéo, do
préprio fazer. Essa problematizacdo por outro lado, s6 € possivel com base nos
conhecimentos tedricos adquiridos durante o processo formativo. A questdo da
busca pelo conhecimento a partir das necessidades geradas no estagio sera
discutida mais a frente, mas, nesse momento, ja se destaca a importancia do
conhecimento tedrico no processo formativo, mesmo que, as vezes, nao esteja tao
claro, o que afasta a idéia de fazer do estagio simplesmente espaco de
aprendizagem pela imitacdo de modelos.

Sobre o processo de reflexdo nos estagios foram identificadas as situacdes

gue se seguem, nas entrevistas com 0os académicos:



112

Nesse estagio agora aconteceu a situagdo da briga das criangas e na hora
eu ndo tive agdo mesmo de resolver a situacao. Eu olhei pra professora, né,
como quem diz “o que é que eu fagco?”. E ela, com a formagdo que tem,
pediu que eu levasse pra diretoria, mas depois eu refletindo, eu escrevendo
la o meu relatério, nas minhas anotagfes eu me perguntei por que eu ndo
tive uma acdo, por que eu ndo sentei com aquelas criancas e perguntei o
porqué daquela violéncia, até porque eu poderia ter trabalhado com a turma
sobre a questéo da violéncia, mas na hora como estagiaria eu nao tive essa
acdo. Esse pensamento veio depois. Eu poderia dizer: ndo agora vocés
pararam de brigar agora vamos ver porque aconteceu isso. Para toda a
aula, e pergunta o que gerou toda essa violéncia em que um menino de seis
anos de idade da um tapa na cara de um outro aluno, mas na hora eu néo
tive, mas é questao de experiéncia mesmo, de nunca ter trabalhado em sala
de aula, de ser estagiéria, de estar em estagio mesmo (ACADEMICO 1).

Apesar do pouco tempo, no final de cada dia de aula agente avaliava o que
ndo tinha sido feito e tentava mudar na outra aula... Entao foi isso, tentamos
mudar pra melhor o tempo todo (ACADEMICO 3).

Seré que a gente nado esta repetindo a mesma coisa que o outro professor?
Sera que nds ndo estamos repetindo a mesma coisa como noés
aprendemos? O estagio colocou esses questionamentos e eu acho que as
vezes a gente é tao tradicional quanto os outros professores que estdo la
(ACADEMICO 5).

Em todas as falas fica expressa a existéncia de um processo reflexivo e
problematizador da prépria pratica, o que evidencia um compromisso com o fazer e
ndo o mero cumprimento de tarefas. O académico 1, ao analisar sua pratica,
compreende que a dificuldade em lidar com a briga dos alunos em sala de aula foi
devido a falta de experiéncia e nao percebe que o elemento o qual o fez questionar
sua atitude foi o conhecimento tedrico ja construido, caso contrario poderia ter se
sentido satisfeita em seguir as orientacdes da professora de enviar as criangas para
a diretoria. E semelhante a situacdo, relatada pelo académico 5, que, ao refletir
sobre sua pratica, busca nas discussdes feitas durante o curso para analisa-la
criticamente.

O académico 3 desenvolve, no estagio, um projeto sobre avaliacdo formativa
e, em seu relato, fica muito evidente, assim como na entrevista com 0s outros
componentes do grupo de estagio desse académico, que os estudos a cerca desse
tema influencia na sua pratica docente, no estagio, a qual € permeada por um
processo continuo de avaliacdo e que implica em mudancas e aperfeicoamento da

proposta didatica.
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e Arelagdo professor-aluno no processo ensino-aprendizagem

Outro elemento da organizacdo do trabalho pedagdgico identificado nas
entrevistas com os académicos foi a relacdo professor-aluno no processo ensino-
aprendizagem que, de acordo com Morales (2006), € fundamental para o éxito do
trabalho docente de ajudar os alunos no seu aprendizado.

A relacdo professor-aluno, apontada por Vasconcellos (2001) como um dos
elementos da organizacéo do trabalho docente, extrapola a questao disciplinar e/ou
afetiva e se consolida nas relagbes as quais envolvem 0 processo ensino-

aprendizagem. Assim para Morales (2006, p. 10)

Toda a vida na classe é relacdo de um tipo ou de outro: o professor
explica, pergunta, responde, informa; comunica-se verbalmente de muitas
maneiras. Os alunos, por sua vez, escutam, perguntam, respondem e
também se comunicam ndo verbalmente de muitas maneiras; dizem algo
enquanto aguardam e também estdo dizendo algo enquanto estédo
distraidos.

Compreender todas essas manifestacdes como constituintes da relacao
professor-aluno implica num processo de aquisicéo e construcdo de conhecimentos,
relacionados a mediacdo do processo-ensino aprendizagem, das teorias
educacionais e da dimensdo integral de desenvolvimento da personalidade e
cognicao dos alunos. Tais conhecimentos compdem o conjunto da profissionalidade
docente, que deve ser uma preocupacao na formacéo inicial do professor.

Nas entrevistas, alguns elementos da relacdo professor-aluno na mediagcao

do processo ensino-aprendizagem foram percebidos, quando os académicos dizem:

Eu aprendi a lidar com a turma. Vocé esta ali e aprende como se comportar
diante da turma, a postura do professor por que na academia vocé néo
aprende isso (ACADEMICO 8).

A contribuicdo da compreensdo mesmo, de saber que numa sala lotada
com 25, 30 alunos como € a nossa realidade 14 da escola, vocé saber que
aquelas criangas se desenvolvem diferente umas das outras, que tém umas
gue tém um ritmo de aprendizagem mais rapido, de como vocé pode lidar
com isso. Compreender todas essas questdes é importante pra nao ficar
assim “Ah, a crianga ndo consegue se desenvolver, ndo pode ter um bom
andamento porque a familia dela € complicada” E ai, eu enquanto
professora, vou aceitar isso? Como € que posso fazer para alcancar um
objetivo, o objetivo com aquela crianca de aprender, de avancar no
conhecimento. Entéo o estagio € o momento de vocé compreender como se
d&o essas relacdes (ACADEMICO 4).
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O primeiro depoimento (Académico 8) indica a necessidade do
desenvolvimento da atividade docente durante o estdgio porque compreende que a
maneira de ‘lidar” com a turma ndo é aprendida na instituicdo de ensino superior.
Essa fala, ndo supervaloriza necessariamente, a dimenséo pratica da formacao, mas
apresenta a necessidade da atuacdo como professor durante a graduacédo. O
segundo académico também expressa a compreensdo de que € preciso levar em
conta as diferencas entre os alunos no processo de aprendizagem e buscar
problematizar as situacdes em que ha dificuldade para aprender, o que implica na
busca de possibilidades do sucesso escolar dos mesmos.

b) A integrag&o curricular e a busca de novos conhecimentos a partir das

atividades desenvolvidas no estagio

Indagados sobre a contribuicAio dos componentes curriculares no
desenvolvimento das atividades de estagio, os académicos foram unanimes em

responder que varias disciplinas deram subsidios:

Quando eu estava no segundo e terceiro semestres, eu ficava me
perguntando “Como € que eu vou ensinar as criangas com essas
disciplinas?”. Eu me angustiava tanto que eu saia da sala e ia pra
Coordenacéo e dizia “Eu vou abandonar o curso, eu vou trancar porque eu
ndo vou conseguir ser professora nem ensinar uma crianca estudando
psicologia, antropologia... Do que me interessa a Sociologia, se tem a
classe dominante e a classe dominada. Como é que eu vou ensinar meu
aluno a ler e escrever isso ai?”... Hoje quando eu entro na sala de aula do
estagio, essas coisas, a Psicologia ficou totalmente claro, porque me ajuda
a compreender mesmo o ser humano [...] E até hoje eu vou |4 nas minhas
apostilas e procuro mesmo, por que na hora que vocé Ié no inicio do curso
pra apresentar seminario e fazer trabalho € diferente de como eu fago hoje,
buscando alguma coisa que eu ja li e busco resgatar para 0os meus
trabalhos (ACADEMICO 1).

E o momento de correr atras das apostilas, dos livros, fazer fichamento,
pegar seu relatério e 1€, bater cabega com ele, pois € como ela (se referindo
a orientadora de estagio) fala “gente eu s6 posso ajudar vocés, se vocés
trouxerem alguma coisa pra mim”. Entdo é o momento de buscar as coisas
que leu e que ja viu (ACADEMICO 2 se referindo ao momento de
elaboracao do relatério de estagio).

Uma coisa que me marcou muito foi a experiéncia, a experiéncia da sala de
aula, todo o processo, desde saber das dificuldades das criancas, de ir atrds
de um assunto pra estar passando pra eles, de agente estar em busca de
livros que falassem desse assunto pra gente estar estudando, pra gente
saber o que ia passar pra eles (ACADEMICO 3).
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Principalmente as disciplinas do semestre passado: Histéria e Geografia,
Ciéncias [...] As metodologias ajudaram bastante a gente. Cultura, Arte e
Movimento ajudou muito, pois todas as brincadeiras que fizemos com as
criangas a gente aprendeu nas aulas do professor “X”. A contagdo de
historias, a gente aprendeu com a professora de Portugués. Os jogos
mateméticos com o professor “Y” (ACADEMICO 3).

O estagio levou a gente até a estudar sobre o tema, pois 0 que a gente
sabia ndo era suficiente. A gente estudava mesmo pra nédo chegar I3 e ficar
dando deslizes [...] A Literatura ajudou bastante, Alfabetizacdo, Matematica
também ajudou bastante. Matematica ajudou bastante, porque a gente usou
o material e as atividades que aprendeu em préatica (ACADEMICO 7).

Entdo o estagio mostra que os professores devem continuar sempre sua
formacéo, dentro da escola, que € um espago muito importante, porque € ali
que ele se articula com os outros professores para dar continuidade aos
seus estudos [...] Ele é importante por causa disso, ele nos mostra que a
formac&o inicial ndo é tudo (ACADEMICO 8).

Apresentar todos esses depoimentos de uma U(nica vez e com poucos
recortes, justifica-se pela relacdo que se pode fazer entre eles e, a0 mesmo tempo,
pelos diferentes aspectos relacionados a integracdo curricular e a busca de novos
conhecimentos a partir da experiéncia no estagio.

No depoimento do académico 1, alguns aspectos parecem fundamentais. O
primeiro esta relacionado a maneira como foram tratados os conteudos na fase
inicial da formacéo académica os quais pareciam ndo ter muito significado, pois o
estagiario, nao via aplicabilidade do que aprendia naquele momento, o que pode ter
relacdo com a concepc¢ao de formacdo pautada no fazer e no pragmatismo o qual
permeia a vida na sociedade capitalista. O segundo é perceber numa fase mais
avancada da graduacdo e no desenvolvimento das atividades docentes no estagio,
gue esses conteudos antes sem significado, sdo fundamentos para sua pratica e
compreensao desta. O terceiro elemento consiste na busca pelo conhecimento,
guando o académico aponta que hoje busca os estudos ja realizados com outro
olhar, relacionado ao trabalho que desenvolve e acaba dando a idéia da rede de
relacbes entre as varias disciplinas que compéem o curso de Pedagogia. O
académico 2 também se refere a busca de leituras para a elaboracédo do relatorio de
estagio, como momento de construcdo da autonomia para tentar compreender as
vivéncias do trabalho de campo.

De forma geral os académicos remetem-se as contribuicdes das metodologias
ou outras disciplinas que tratam de aspectos mais relacionados aos conteudos e

metodologias do curriculo da educacao basica e as que tratam dos fundamentos do



116

processo ensino-aprendizagem. Evidenciam também a valorizagdo de atividades,
técnicas e jogos vivenciados com os professores dessas disciplinas.

Merecem destaque ainda os depoimentos dos académicos 3 e 7 por
destacarem a necessidade que tiveram em buscar aprender sobre o contetdo que
ensinaram no estagio, pois queriam ter seguranga ou sentiam ndo saber o suficiente
sobre ele para ensinar. Mesmo parecendo 6ébvio que ndo d& para ensinar o que nao
se sabe, o reconhecimento disso por parte deles, indica a valorizacdo do
conhecimento cientifico ja produzido e compreensédo de que, para mediar 0 processo
ensino-aprendizagem, o professor precisa ter adquirido tal conhecimento.

Relacionado a essa busca constante pelo conhecimento, o qual também,
sofre transformacdes, o académico 8 ressalta a importancia de perceber que a
formacéo inicial ndo encerra o processo formativo do professor e destaca a escola
como um importante espaco coletivo para os estudos e a formacgao continuada.

Em sintese, os académicos expressam que as atividades realizadas nos
estagios propiciaram a inter-relacdo, a ressignificacdo e a releitura dos estudos
feitos ao longo do curso, ultrapassam, em algumas situacdes, a necessidade
imediata do fazer como docentes, mas no sentido de buscar compreender as
préprias praticas desenvolvidas e os problemas que a elas se relacionavam no

contexto escolar.

c) Aidentificacdo com a docéncia no estagio

A identidade docente, de acordo com Pimenta e Lima (2004, p. 62), &
construida ao longo da atividade profissional como professor, mas € na “formacéao
gue sao consolidadas as opcdes e intencdes da profissdo que o curso se propde a
legitimar”. Assim o estagio como espaco de vivéncia das atividades docentes, pode
contribuir com esse processo de identificagdo com a futura atividade profissional ou,
no contrario, como apontam algumas pesquisas, fazer com que o académico
perceba que ndo se identifica com a atividade docente.

Entre os académicos entrevistados a identidade docente foi um outro
elemento apontado como contribuicdo formativa durante as atividades realizadas no
estagio curricular supervisionado. Nas expressoes deles o estagio possibilitou essa

identificac&o por diferentes motivos:
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Me ajudou assim, por que antes de eu comegar o curso, eu dizia assim “eu
ndo posso ser professora porque eu ndo sei ensinar’, ai ho curso vocé
aprende (ACADEMICO 1).

[...] quando eu tava trabalhando eu sai [...] e eu tava assim meio
desestimulada porque eu achava que dar aula ndo era pra mim, e com o
estagio eu vi que é possivel sim. Por exemplo, se a gente tivesse que
continuar la, mais uma ou duas semanas, ndo sei quanto tempo, eu acho
que dava pra dar uma continuidade (ACADEMICO 2).

Hoje eu ja posso dizer que eu ja tenho uma visdo do que acontece no
ambiente escolar e de como eu poderia me melhorar, desenvolver um
trabalho, coisa que antes era assim uma coisa negra pra mim [...] Hoje eu
tenho a dimens&o do que é ser uma professora (ACADEMICO 4).

E importante na nossa formac&o, porque € o momento da gente testar as
nossas teorias e também conhecer a realidade em que ndés vamos
trabalhar. Tem toda a histéria da gente, que eu me pergunto “sera que eu
me encaixo nesse lugar?” (ACADEMICO 5).

O olhar que a gente tinha da professora também mudou. Aquilo que a
gente olhava e pensava que era errado, talvez a gente ndo pense mais
assim, por conta do que a gente ja vivenciou ... Quando a gente via a
professora gritando com as criangas a gente dizia, “porque ela ndo age de
outra forma?”, mas eu gritei muitas vezes com as criangas porque a gente
ndo sabe como fazer. Chega naquela situagéo e a gente se pergunta “Meu
Deus, 0 que € que eu vou fazer agora?” (ACADEMICO 7).

O académico 1 expde como contribuicdo do estagio para a sua formacgéo a
aprendizagem sobre saber ensinar, o que para ele é relevante, quando em outro
momento da entrevista afirmava que, por varias vezes, havia pensado em desistir do
curso, pois nao queria ser professor e nem acreditava que 0 curso preparasse para
iSso.

Para o académico 2 o estagio trouxe a possibilidade de ser professor, depois
de uma experiéncia frustrante em sala de aula. Assim, com a vivéncia da docéncia
durante os estagios percebeu que teria condicdes de permanecer mais tempo
desenvolvendo a proposta de trabalho que planejou para sua regéncia. E
interessante como, ao longo da entrevista, a académica demonstrou que foram as
condicbes de planejamento, avaliacdo constante do trabalho desenvolvido e a
proposta de trabalho que foram os grandes diferenciais em relacdo a pequena
experiéncia como professora e depois como estagiaria. Foi 0 éxito na situacdo de
estagio que ajudou na identificacdo com a profissao.

Também fica explicita a contribuicdo do estagio em relacdo a identificacdo
com a docéncia quando os académicos expressam que o trabalho do professor se

tornou mais claro e que as situacbes de docéncia observadas hoje sdo analisadas
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de outra maneira, inclusive problematiza o préprio fazer e a forma como viam antes
o trabalho dos outros professores.

Um académico, em especial, chamou a atencao, pois, a0 mesmo tempo em
que considerou a atividade de estagio importante, falou do desgaste que foi o
periodo de regéncia. Primeiro ele fala que o estagio:

Tem trazido muitos conhecimentos. Agora mesmo e no semestre passado,
foram os semestres que mais contribuiram pra realmente a gente saber
como fazer, de que forma fazer. Esse pra mim foi o estagio que mais
contribuiu, porque eu tive ali junto com os alunos, que eu participei com eles
e tive a oportunidade de ver as dificuldades deles, o que eles precisam que
a gente faca para que eles tenham uma aprendizagem melhor.

E em outro momento o mesmo estagiario disse:

Eu fiquei doente, doente no estagio passado e agora eu ja estou pensando
0 gue vai ser de mim. O meu problema era mesmo o controle, era aquele
barulho, aqueles meninos gritando e eu pensava ‘Acho que ndo vou
suportar.” Eu ndo sabia como atender aqueles meninos que terminavam a
tarefa rapido e outros muito devagar.

Mesmo ao reconhecer que o estagio foi importante para sua formacao pelo
contato com a realidade da sala de aula, expressa a dificuldade de estar como
regente de turma, pela falta de habilidade para lidar com a indisciplina. Sobre essa

situacao, Pimenta e Lima (2004, p. 65) analisam que

[...] o estagiario pode esbarrar no contexto, em situacdes de desgaste,
cansaco e desilusdo dos profissionais da educacéo, nas condi¢des objetivas
da escola, muitas vezes invadidas por problemas sociais, cuja solucéo esta
longe de sua atuacao.

Essa situacéo evidencia que o processo de construcdo da identidade docente,
envolve diferentes dimensdes, que vao desde a identificacdo com o ser professor e
também das dificuldades encontradas para ser professor, pelas condicbes de

complexidade que envolve tanto a atividade docente quanto a realidade educacional.
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3.2 — Contribuicdo ao Exercicio da Docéncia para os Professores da
Escola de Educacéo Basica

As leituras de pesquisas sobre o estagio na formacdo de professores, ja
apontavam algumas contribuicbes dele para os professores das escolas de
educacao béasica, mas inicialmente, ndo se teve a pretensdo de fazer esse estudo
tendo em vista que havia um objetivo claro de perceber a contribuicdo para a
formacéo académica.

Entretanto, o contato com as professoras das escolas campo de estagio, fez
perceber que a realizacdo das atividades desse componente também pode ser um
espaco privilegiado de aprendizagens que contribuem com o exercicio docente
delas, como parte inclusive da formacéo continua em servigco e de um trabalho de
extensdo da instituicdo de ensino superior.

E certo que essas professoras percebem que o acompanhamento dos
orientadores de estagio e a proximidade entre a faculdade e a escola precisam
ocorrer como apontado no segundo capitulo. Por outro lado, houve um processo de
extensdo dos estudos realizados no curso de Pedagogia até as escolas por meio
das atividades planejadas e executadas pelos académicos, que possibilitaram
também novas aprendizagens as professoras.

Na expressao delas o estagio contribuiu por que:

Pra mim eu acredito que contribuiu muito, porque elas trouxeram muitas
coisas assim... Apesar de que a gente diz que nunca € novo, porque a
gente sempre conhece um pouquinho, mas esta sempre inovando. Eu achei
interessante que elas tinham um avental pra contar aquelas historinhas, eu
gostei muito, eu ja peguei aquela experiéncia delas, ja tirei xérox e pra mim
contribuiu bastante. Ai a gente comecga a repensar que tem que mudar um
pouquinho, porque a gente vé que os alunos se empolgaram, eles estavam
gostando (PROFESSOR C).

A grande novidade foi a metodologia. Porque geralmente assim, pro estagio
vocé se programa, o tempo, a atividade, enquanto que no dia-a-dia a gente
faz, mas nem sempre da. Por exemplo, o tempo é corrido, mas no estagio
vocé percebe que tem que seguir aquela seqiiéncia, vocé corre contra 0
tempo. Eu vi assim que tinha umas atividades que elas passavam e ja
tinham uma outra pronta e tiveram vérias atividades que elas néo
conseguiram fazer, mas ai isso serviu pra gente, porque mesmo quando
elas comecaram a fazer o caderninho dos 6rgdos dos sentidos, ndo deu
tempo pra elas concluirem, mas ai eu continuei aquela atividade e outras
também. Quando o estagiario vem assim pra minha sala eu fico muito feliz,
porque a gente percebe que eles vém com aquela garra (PROFESSOR B).
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Sinceramente, a (Académico 1) pra mim, foi uma pessoa com quem eu
aprendi muita coisa: as dinamicas, a elaboracdo de jogos, as formas de
contar historinhas porque ela gosta muito de contar. Pra mim foi 6timo,
gostei muito [...] Ela disse pra mim que nunca tinha dado aula. Ai ela dizia
gue estava aprendendo muito e eu sempre dizia que também estava
aprendendo muito com ela porque o aprendizado se da todo tempo
(PROFESSOR D).

Apenas uma professora ndo apresentou contribuicdes do estagio para o seu
trabalho, pois considera que o académico vem para a escola para aprender com
alguém mais experiente. Mas, nos depoimentos expressos acima, fica evidente que
a contribuicdo para a construcdo de conhecimentos sobre a docéncia ndo se da em
mao Unica, mas num processo de troca, como em qualquer atividade formativa.

Entre as professoras h4 uma énfase no que se refere a aprendizagem de
novas metodologias e técnicas de trabalho, como elementos que chamaram a
atencao nas atividades desenvolvidas pelos académicos, mas quando a professora
C, se refere ao fato de que os alunos gostam das aulas das estagiarias e ela
percebe que devem mudar, indica inclusive um processo de reflexdo sobre a sua
prépria pratica docente.

Outro elemento interessante € o fato da professora B dar continuidade ao
trabalho que ndo pode ser concluido pelas estagiarias pelo fato de terem
completado a carga horaria das atividades em campo, 0 que pode demonstrar a
valorizacdo das atividades planejadas e o desejo de dar continuidade ao trabalho
iniciado com os académicos.

Em sintese as trés professoras percebem que o0 estagio trouxe novas
aprendizagens sobre a docéncia para elas também, constituindo-se assim em um
espaco de troca de experiéncias e conhecimentos, os quais fazem parte do

processo de formacéao continuo, exigido pela atividade docente.



CONSIDERACOES FINAIS

As novas exigéncias no modelo de sociedade globalizada na atualidade
impulsionaram a participagdo do capital internacional na definicio de modelos
formativos atrelados ao interesse de perpetuacao desse tipo de organizagéo social.
Tais modelos também globalizados se refletem de forma especial nas politicas
publicas em educacdo na América Latina, o que se da, dentre outras formas, pelo
“investimento” em propostas de formacao de professores para formar o tipo de
trabalhador que interessa ao sistema.

Nessa perspectiva, foi possivel perceber pelos estudos bibliograficos que o
mesmo modelo de formacéo do trabalhador polivalente e multifuncional € proposto
para a formacéo do professor como expert, ou seja, aquele que sabe fazer, mas nao
precisa compreender o que faz e nem pensar na intencionalidade da sua acao. E,
para que isso ocorra, ha um forte ataque a tudo que implique em ruptura com esse
projeto. Assim, a defesa em relacdo a formacdo aligeirada em cursos de curta
duracéo e a distancia; a énfase a dicotomia entre teoria e pratica, com prioridade a
essa Ultima; o ataque as disciplinas de fundamento tedrico nos projetos curriculares
e a formacgéo de professores historicamente construida nos espac¢os universitarios; a
defesa em relacdo as pedagogias do aprender-a-apender em detrimento do
processo de aquisicdo do conhecimento acumulado pela humanidade e o processo
de proletarizacéo do professor fazem parte desse projeto de educacéao atrelado aos
interesses de perpetuacdo da sociedade capitalista.

Como parte da contradicdo implicita a sociedade de classes, outras
perspectivas sdo apontadas para a formacdo dos professores a partir dos estudos
gue os consideram como agentes sociais e, portanto, capazes de contribuir com o

processo de transformacéo da realidade e do tipo de sociedade que se tem. Esses
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estudos tém apontado no sentido contrario ao que foi caracterizado anteriormente e
se pautam na formacéo do professor como intelectual.

Nessa perspectiva, esse tipo de projeto formativo propde a solida formacao
tedrica do professor articulada a realidade educacional e fortalece a relacao
indissociavel entre teoria e pratica, em cursos com carga horaria suficiente e
curriculo adequado para que isso ocorra, em espacos que privilegiem a producéo do
conhecimento e se discutam as relagdes entre educacdo e realidade social, no
sentido da superacéo do modelo atual.

A historia do curso de Pedagogia no Brasil também foi marcada pela disputa
de projetos formativos diferentes, além da dicotomia entre a formacao do bacharel
ou do licenciado, do especialista ou do generalista. Com a aprovacgao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, Licenciatura, essa dicotomia
guanto a habilitacdo comecou a ser resolvida, pois passou a formar o licenciado
para atuar, prioritariamente, na educacdo infantii e anos iniciais do ensino
fundamental, aléem de poder planejar e gerir os sistemas e instituicbes de ensino
escolares e ndo-escolares.

A aprovacdo das diretrizes também se deu num processo de disputa de
projetos diferentes, em que se alcangcou o consenso em varias questdes e se definiu
como base da formacdo do pedagogo, a docéncia. Essa, no entanto, deve estar
articulada a gestdo e a pesquisa como forma de possibilitar ao professor o
desenvolvimento das atividades docentes no que se refere ao ensino e, ainda, atuar
em outras situacdes em que se faca necessaria a participacao dele.

Héa divergéncias na discussdo sobre o que significa tomar a docéncia como
base da formacdo do pedagogo, haja vista a amplitude do campo de atuacao deste
profissional e que ao mesmo tempo, necessita de conhecimentos especificos para
isso. Essa situacao indica a importancia de ampliar os estudos sobre o conceito de
docéncia, o que é necessario saber/conhecer para exercé-la e a relacdo que
estabelece com o planejamento, a gestao e a pesquisa.

Mesmo sendo este é um campo aberto para as pesquisas que queiram ir
além da definicho dos saberes docentes, Saviani (2007) e Scheibe (2008),
levantaram conhecimentos gerais que possibilitam a atuacdo do pedagogo nesse
amplo campo de atuacdo. Assim, 0s conhecimentos que constituem o curriculo
escolar, a organizacdo desses conhecimentos no processo de escolarizagdo, o

papel da integralidade no desenvolvimento da personalidade dos alunos no



123

processo de aprendizagem, o planejamento e administracdo das ac¢des educativas
sdo conhecimentos essenciais para a atuagao do pedagogo o qual tem a docéncia
como base da sua formacéo.

Compreende-se que o Estagio Curricular Supervisionado € um componente
curricular privilegiado para a construcdo e aquisicdo desses conhecimentos, na
medida em que compreende atividades tedrico-praticas. Para que isso ocorra, no
entanto, é preciso romper com as praticas comuns em que 0s estagios se resumem
aos processos de observacao, participacao e regéncia, como simples cumprimento
de tarefas burocraticas e de preenchimento de fichas, ou ainda, como momentos de
aplicacao dos conhecimentos e de aprendizagem com parceiros mais experientes.

Compreender o estagio como trabalho, como praxis, significa caminhar no
sentido de poder ver a realidade, além do que a empiria possibilita. Dai a
necessidade da solida formacéo tedrica, pois como se sabe, o trabalho em nossa
realidade precisa ser pensado e analisado criticamente, para servir também ao
proposito da humanizacdo, no que se refere ao processo de transformacédo do
sujeito ao mesmo tempo em que trabalha.

As condi¢cdes em que os académicos realizam seus estudos e, em especial,
as atividades de estagio nao contribuem para que esse processo de reflexdo critica
ocorra, o que deve ser compreendido, nas proprias relagdes desiguais nas quais 0s
sujeitos usufruem do direito a educacao.

Os académicos que contribuiram com essa pesquisa, realizam seus estudos
na graduacao, num terceiro turno de trabalho, quase sem tempo para estudar fora
da sala de aula, com parcos recursos para ampliar as possibilidades de
aprendizagem e ainda tendo que dividir o seu tempo com suas familias, haja vista
gue a maioria € casada e/ou possui filhos. Se as condicbes séo dificeis para
participar das aulas na faculdade, a participacdo no estagio implica hum dispéndio
maior de tempo e esforco para investir na formacao, tendo em vista que significa um
turno do dia dedicado a essas atividades.

Entdo, para que nessas condicdes, o trabalho realizado no estagio possa se
constituir como elemento formativo precisa ter finalidades definidas e claras para os
sujeitos que dele participam, em especial para académicos, orientadores de estagio,
professores responsaveis pelos estagiarios nas escolas de educacdo basica e a
instituicdo responsavel pelo curso, na medida em que as condi¢Bes precisam ser

construidas e oferecidas para a realizacdo do trabalho nessa perspectiva.
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Na pesquisa realizada ficou evidente que o projeto pedagdgico do curso de
Pedagogia estudado, tem levado em consideragao os preceitos legais e os debates
ocorridos no movimento dos educadores no Brasil, para a definicdo de suas
propostas de trabalho. E tanto que, mesmo antes da aprovacdo das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, ja ocorriam discussfes sobre o
proprio projeto formativo, os quais culminaram com o processo de reformulacédo que
contempla, entre outras coisas, a integracdo curricular e o estagio curricular
supervisionado desde o inicio do curso com 420 horas.

As diretrizes tém como exigéncia 300 horas dedicadas ao estagio, mas, pelo
papel como elemento articulador no curriculo do curso, justifica-se esse tempo maior
para suas atividades. No entanto, as entrevistas com 0s académicos indicam que 0
tempo dedicado ao estagio, a sua duracdo desde o primeiro até o oitavo semestre e
a concepcao definida no documento como elemento articulador no curriculo, nao
foram suficientes para garantir que se fizesse a articulacdo entre as atividades
desenvolvidas e suas finalidades formativas.

A andlise documental apontou que, dentre outros motivos, essa situacao,
pode ser ocasionada pela auséncia de orientacdes sobre a operacionalizacdo desse
processo ao longo do curso, assim como a falta de discussao do projeto de estagio
com alunos e professores da escola de educacdo basica, tendo em vista que 0s
sujeitos declaram desconhecer o papel do estagio no projeto. E evidente que outros
fatores devem estar relacionados a esses, mas ndo foram contemplados na
pesquisa.

Discutir e assumir a concepcado de estagio como elemento articulador dos
componentes curriculares e espaco de vivéncias do trabalho pedagdgico, implica no
curso em compreendé-lo como elemento formativo, mas isso precisa sair do
documento e transformar-se em vivéncia na formacdo do pedagogo, o que ja
comeca a ser feito no curso estudado. No entanto, para isso € preciso refletir sobre
alguns pontos levantados nessa pesquisa em relacdo a organizacdo e
funcionamento do estagio, como:

e As atividades dos primeiros semestres de observacédo nao ficaram claras o

suficiente para que os académicos percebessem as suas finalidades e a
contribuicdo para a sua formacao, por isso alguns, se quer as concebem

como estagio;
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e A somatéria da carga horaria de regéncia em sala de aula, ao longo do
estagio no curso, é de apenas 40 horas, o que do proprio ponto de vista
dos académicos é insuficiente, pois o tempo para a vivéncia das atividades
docentes na regéncia precisa ser suficiente para que o aluno possa
planejar o trabalho a ser desenvolvido, desenvolver a proposta e
minimamente avaliar o que foi feito;

e A orientacdo de estagio ocorre de forma insatisfatoria, ndo atende a muitas
expectativas dos académicos e dificulta a interagdo com a escola de
educacdo basica, que poderia ampliar suas possibilidades formativas para
0s estagiarios;

e A concepcao de docéncia assumida sofre forte influéncia das discussdes
sobre a formacdo de professores, 0 que tem trazido para O processo
formativo as ambiglidades presentes nelas e, as vezes, deixa 0s
académicos confusos em relagdo ao que € a docéncia, 0 que €
preocupante, ja que ela é a base da formacdo do pedagogo, e, portanto,
deve permear todo o processo formativo articulado aos elementos do
planejamento, da gestéo e da pesquisa.

Essas situacOes precisam ser tomadas como elementos de reflexdo, para
possibilitar a elaboracdo de novas propostas para o0 estagio. Elas foram
propositalmente expostas antes de apresentar as contribuicdes do Estagio Curricular
Supervisionado, pela op¢do de concluir o texto com 0s aspectos positivos desse
componente no processo formativo do pedagogo, formado para atuar como
professor na educacéao infantil e anos iniciais do ensino fundamental.

Somadas as questdes apresentadas acima, também é importante ao nivel
institucional, garantir as condicfes de trabalho ao professor orientador de estagio
para que possa atender com mais qualidade aos académicos, que precisam além
das orientacdes na faculdade, de acompanhamento as suas atividades na escola de
educacéo basica.

Garantir as condicbes ao desenvolvimento do estagio deve ser um
compromisso de qualquer instituicdo preocupada com a formacao do pedagogo que
tem como base a docéncia, haja vista que a atividade docente é complexa e se
desenvolve numa realidade também complexa. Por outro lado, € importante do
ponto de vista politico, aos movimentos sociais, permanecer na luta contra as

condi¢des desiguais nas quais os trabalhadores exercem o direito a educacéo, pois
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como foi apresentado neste estudo, o proprio tempo para estudar € inadequado e
iISSO se agrava ainda mais quando se pensa no tempo para realizar as atividades de
estagio.

As contribuicbes do estagio analisadas nesta pesquisa referiram-se
especificamente ao exercicio docente como atividade que tem como elemento
central o ensino, mesmo sabendo da articulagéo entre docéncia, gestéo e pesquisa.
Assim percebe-se que, mesmo com dificuldades e equivocos, as situacdes de
estagio na realidade pesquisada possibilitou o desenvolvimento de importantes
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia.

O estagio possibilitou a construcdo de conhecimentos necesséarios a
organizacao do trabalho docente na sala de aula no que se refere ao processo de
planejamento das aulas, o qual implica num processo de problematizacdo da
realidade, selecéo, organizacao e definicdo de conteudos, objetivos, metodologias e
processos avaliativos. E ainda espaco de definicdo de finalidades sobre o fazer
docente e de reafirmar os compromissos assumidos com esse fazer. Os académicos
apontaram essa aprendizagem como significativa para o exercicio futuro da
profissao.

Além das aprendizagens quanto ao processo de planejamento, foram
levantadas aprendizagens sobre a relacdo professor-aluno no processo ensino-
aprendizagem e quanto a necessidade de reflexdo sobre a prépria pratica
pedagogica.

O estagio propiciou, ainda, desafios que possibilitaram a integrac&o curricular
e busca de novos conhecimentos. As experiéncias vivenciadas no estagio, na
execucao de tarefas nas escolas, nas discussdes que se dao na faculdade ou na
elaboracdo dos relatorios, propiciaram aos académicos estabelecer diferentes
relacbes entre os conhecimentos que adquiriram durante o curso, assim como
buscar outros que se mostravam necessarios para a realizacdo do trabalho docente
e para compreender e responder as indagacdes que surgiam.

A identificacdo com a docéncia foi outra aprendizagem possibilitada pelos
estagios, segundo os académicos. Os estudos apontam a necessidade de comecar
a construcdo dessa identidade ainda na graduacéo e a pesquisa evidenciou que o
estagio foi elemento fundamental para isso, apontando possibilidades de atuacéo

profissional, define-se com mais clareza, o que é ser docente, colocou-se 0s sujeitos
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em contato com a realidade da sala de aula com uma proposta formativa definida e
nao como teste de conhecimentos adquiridos.

O estagio também propiciou aprendizagens sobre a docéncia aos professores
das escolas de educacao basica os quais receberam os académicos em suas salas
de aula. Assim, apresentou-se como um espaco de extensdo da faculdade e
contribuiu na formagdo continuada desses professores. Entre as principais
contribuicdes reconhecidas pelos professores, foram verificadas a aprendizagem de
novas metodologias e técnicas de ensino e a reflexdo sobre a propria préatica a partir
do contato com o trabalho dos estagiarios.

O processo reflexivo foi apontado como aprendizagem significativa tanto por
académicos como por professores das escolas, 0 que deve ser analisado, a partir da
guestdo da relagcéo teoria e pratica, que envolve o estagio, pois nenhum processo
reflexivo se inicia sem uma base teodrica que o possibilite. No entanto, as pesquisas
tém indicado que, quanto maior for o aprofundamento tedrico, maiores sao as
possibilidades de problematizacdo e reflexdo da e sobre a realidade, dai o desafio
de ampliar os estudos sobre o papel do estagio, que ja contribui na formacgao
docente, mas que pode contribuir ainda mais se conseguir, ao longo do processo
formativo, articular teoria e pratica como dimensdes importantes da acdo humana,

da acao educativa.
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Termo de Consentimento Livre Esclarecido destinado aos professores das
escolas nas quais ocorre o estagio do curso de Pedagogia

Pesquisadora: Edlauva Oliveira dos Santos

Instituicdo: PPGE — FACED — UFAM

Titulo do Projeto: A contribuicdo do estagio na construcdo dos conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia no curso de Pedagogia.

e Descricao e objetivo do estudo

Esta é uma pesquisa qualitativa que se propde a analisar as contribui¢cdes do
estagio curricular supervisionado na construcdo de conhecimentos necessarios ao
exercicio da docéncia no curso de Pedagogia.

Eu recebi a explicacdo da pesquisadora Edlauva Oliveira dos Santos, de que
serei um dos professores a participar desta pesquisa que serd realizada no
municipio de Boa Vista — RR, sendo que minha participacdo € absolutamente
voluntaria.

Este estudo esta sendo projetado para investigar a contribuicdo do estagio no
processo de formacdo inicial do professor no curso de Pedagogia e eu estou
disposto (a) participar de entrevistas e prestar relatos, falando sobre a realizagéo
dos estagios nas turmas em que leciono.

Estou ciente de que para esta investigacdo ndo havera riscos associados aos
estudos.

e Quanto aos beneficios
Oferecer contribuicdes para o processo de formacdo inicial de professores em
especial no que se refere a construcdo de conhecimentos a partir das experiéncias
vivenciadas durante o Estagio Curricular Supervisionado.

e Confidencialidade
Minhas respostas gravadas em audio deverdo ser confidenciais e os resultados
deverdo ser utilizados somente nesta dissertacdo de mestrado. Sendo que minha
identidade s6 sera revelada com o meu consentimento.

e Direito aretirada
Eu tenho o direito de fazer qualquer pergunta referente a pesquisa.
Eu serei notificado (a) com referéncia a qualquer nova informacao relacionada com o
estudo e poderei contatar a instituicdo responsavel — UFAM — PPGE, cujo telefone é
(92) 3647 4396 e a Faculdade Atual da Amazbnia pelo telefone (095) 2121 5533.
Eu tenho o direito de retirar minha participacéo a qualquer momento.

e Consentimento pés-informacao
E, por estar devidamente informado e esclarecido sobre o conteudo deste termo
livremente expresso meu consentimento para minha inclusdo, como sujeito, nesta
pesquisa.

Assinatura do professor (a) data

Assinatura da pesquisadora responsavel data
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Termo de Consentimento Livre Esclarecido destinado aos alunos do curso de
Pedagogia

Pesquisadora: Edlauva Oliveira dos Santos

Instituicdo: PPGE — FACED — UFAM

Titulo do Projeto: A contribuicdo do estagio na construcdo dos conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia no curso de Pedagogia

e Descricao e objetivo do estudo

Esta é uma pesquisa qualitativa que se propde a analisar as contribuicbes do
estagio curricular supervisionado na construcdo de conhecimentos necessarios ao
exercicio da docéncia no curso de Pedagogia.

Eu recebi a explicacdo da pesquisadora Edlauva Oliveira dos Santos, de que
serei um dos alunos a participar desta pesquisa que serd realizada no municipio de
Boa Vista — RR, sendo que minha participacao é absolutamente voluntaria.

Este estudo esta sendo projetado para investigar a contribuicdo do estagio no
processo de formacédo inicial do professor no curso de Pedagogia e eu estou
disposto (a) participar de entrevistas e prestar informacdes, falando sobre minha
experiéncia académica no Curso de Pedagogia da Faculdade Atual da Amazonia.

Estou ciente de que para esta investigacao ndo havera riscos associados aos
estudos.

e Quanto aos beneficios
Oferecer contribuicdes para o processo de formacdo inicial de professores em
especial no que se refere a construcdo de conhecimentos a partir das experiéncias
vivenciadas durante o estagio curricular supervisionado.

e Confidencialidade
Minhas respostas gravadas em audio deverdo ser confidenciais e os resultados
deverdo ser utilizados somente nesta dissertacdo de mestrado. Sendo que minha
identidade s6 sera revelada com o meu consentimento.

e Direito aretirada
Eu tenho o direito de fazer qualquer pergunta referente a pesquisa.
Eu serei notificado (a) com referéncia a qualquer nova informacao relacionada com o
estudo e poderei contatar a instituicdo responsavel — UFAM — PPGE, cujo telefone é
(92) 3647 4396 e a Faculdade Atual da Amazénia pelo telefone (095) 2121 5533.
Eu tenho o direito de retirar minha participacéo a qualquer momento.

e Consentimento pés-informacao
E, por estar devidamente informado e esclarecido sobre o conteudo deste termo
livremente expresso meu consentimento para minha inclusdo, como sujeito, nesta
pesquisa.

Assinatura do aluno (a) data

Assinatura da pesquisadora responsavel data
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Universidade Federal do Amazonas
Faculdade de Educacgéo
Programa de Pds-Graduacgao em Educacao
Mestrado em Educacao

Questionario

1. Sexo: ( ) Fem ( ) Masc

2. Idade: ( ) entre 15 e 20 anos ( ) entre 21 e 25 anos ( ) entre 26 e 30
anos
() entre 35 e 40 anos ( )entre4le45anos () mais de 45 anos

3. Estado Civil: ( ) solteiro ( ) casado ( ) viavo ( ) outros

4. Possui filhos: () sim () ndo 5. Quantos?

6. Situacao profissional: ( ) empregado ( ) desempregado

7. Profisséo: 8. Carga horéria diaria de trabalho:

9. Modalidade de emprego: ( ) funcionario publico ( ) carteira assinada ( )
contrato temporario () autbnomo ( ) outras

10. Renda: ( ) até 1 salario, ( ) 1 a 2 salarios, ( ) 3 a4 salarios, ( )5a6
salarios, () mais de 6 salarios.

11. Cursou o ensino fundamental e médio:
( ) noensinoregular ( ) EJA/Supletivo ( ) outro Qual?

12. Qual o tempo disponivel para realizar as atividades de estudo fora da sala de
aula?

13. Por que escolheu a Pedagogia como formacao em nivel superior?
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Universidade Federal do Amazonas
Faculdade de Educacgéo
Programa de Pds-Graduacao em Educagao
Mestrado em Educacao

Roteiro de entrevista com os académicos

1.
2.
3.

O que é estagio para vocé?

O que é docéncia e que conhecimentos sdo necessarios para desenvolvé-la?
A partir de que momento do curso vocé comecgou a desenvolver as atividades
de estagio?

Que importancia o Estagio Curricular Supervisionado tem tomado na sua
formacéo académica?

Vocé conhece a importancia e o papel do Estagio Curricular Supervisionado
no curso de Pedagogia da FAA? O que vocé sabe a respeito disso?

Que contribuicdes (aprendizagens, experiéncias vividas) o estagio tem trazido
a formacédo no que se refere a construcdo de conhecimentos necessarios ao
exercicio da docéncia?

Quais as principais dificuldades encontradas para e na realizacdo das
atividades do estagio?

Os conhecimentos adquiridos nos estudos realizados nos demais
componentes curriculares tém contribuido para a realizacdo das atividades de
Estagio?

Houve aprendizagens significativas quanto ao exercicio docente durante o
estagio ou a partir dele; isso ocorreu em outra disciplina do curriculo? Quais?

(So fazer esta pergunta se a resposta da questao 4 ndo a contemplar).

10.Em que momentos do curso os académicos tém a possibilidade de socializar

as experiéncias do estagio e construir novos conhecimentos com a

coordenacao do professor de Estagio (professor orientador)?

11.Como se da o acompanhamento das atividades de estagio pelo professor

orientador?
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Universidade Federal do Amazonas
Faculdade de Educacgéo
Programa de Pds-Graduacgao em Educacao
Mestrado em Educacao

Roteiro de entrevista com os professores das escolas em que ocorrem 0s estagios:

1. O que é estagio para vocé?

2. Foi explicado para vocés por algum professor, representante do curso ou
estagiarios sobre a importancia ou o papel do estagio no curso de Pedagogia
da FAA?

3. O gue é docéncia e que conhecimentos sao necessarios para desenvolvé-la?

4. Em sua opinido, que importancia o Estagio Curricular Supervisionado pode ter
na formacdo académica dos alunos e para vocé que recebe o aluno estagiario

em sua sala de aula?

5. Vocé percebe aprendizagens significativas dos estagiarios quanto ao

exercicio docente? Quais? Como percebe isso? Ha quanto tempo vocé

acompanha a estagiaria que, neste semestre, ficou na sua sala de aula?

6. Como se da o acompanhamento/orientacdo das atividades de estagio pelo

professor orientador de estagio?

7. Vocé receberia novos estagiarios em sua sala de aula? Por qué?



