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RESUMO

PIMENTEL, C. S.Aprender a ensinar: a construcao da profissionalidde docente nas
atividades de estagio em Geografia2010. 253 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de
Educacao, Universidade de S&o Paulo, Sdo Pauld, 201

A presente tese analisa as aprendizagens profiésidesenvolvidas em periodo de estagio
curricular, em que os alunos do curso de Licen@adm Geografia da Universidade Estadual
de Ponta Grossa (UEPG), Parana, acompanharam alhtvatle professores de escolas de
educacédo basica (Ensino Fundamental Il). O concgeieofundamenta nossas analises € o de
profissionalidade docente, por considerarmos que asta o centro das proposicoes do
estagio; assim, buscamos identificar quais elemsemtodimensdes da profissionalidade
permeiam as acdes na etapa do estagio. O foco slguipa estd em identificar as
aprendizagens que os alunos da licenciatura delsenvalurante o estagio e, com base nesses
elementos, reconhecer o papel do professor de &f@gla educacdo basica na formacao
inicial desses alunos. Buscamos fundamentar adeespie o professor da educacdo basica,
que atua como supervisor de estagio, € um formeddoprofessores, na medida em que
transmite saberes profissionais constituidos enord&tcia de experiéncias individuais e
coletivas, em contextos sociais, institucionais éenico-pedagdgicos, consolidados no
exercicio profissional. Esses saberes possibiléas alunos-estagiarios a reflexividade da
acao docente e das praticas escolares, por mal@ldgo com e na realidade profissional. O
parametro adotado para realizar esta investiga@@ams ensinos e as orientagdes dadas por
esses professores no desenvolvimento profissiavglatlinos. Para gerar as informacgdes e
proceder as analises, optamos pelo método quabitadotando as diretrizes fornecidas pela
metodologia de analise de conteudo, de acordo camndiB (2007) e Franco (2008), na
compreensao do objeto investigado. Realizamoswstiie com um grupo de alunos do curso
de Licenciatura em Geografia e com os professoagsedcolas da educacéo basica que os
supervisionaram em periodos de estagio. As infodegobtidas, o delineamento e o interesse
no objeto investigado suscitaram analises no andasosaberes da docéncia ehadditusna
pratica docente. Esses dois elementos foram wuldz@&omo categorias, ao reconhecermos o
direcionamento das orientacfes realizadas peldegsares. A centralidade das acfes desses
professores esta no desenvolvimento da competprafiasional dos alunos, com énfase nos
esquemas praticos desenvolvidos por eles durargelas ministradas. O didlogo nao foi um
elemento constante e primordial para o desenvohinalas aprendizagens, as quais
resultaram, em grande parte, de observacdes indigiddos estagiarios sobre a pratica
didatica dos professores da escola basica. Alésaberes, esses professores se preocuparam
com a formacéo dbabitus docente, orientando os alunos em relacdo a pestigenicas,
demonstrando senso pratico. Dentreoopus de saberes reconhecidos para a docéncia, 0s
professores atribuem maior importancia aquelestaddss na pratica profissional, com
excecao dos saberes do conteudo, os quais, seglasdaevem ser consolidados no curso de
graduacédo. Esses professores compreendem o esbagioespaco de trocas de experiéncias
e, nesse processo, consideram-se orientadoresim@sastagiarios. Porém, apontam a falta
de integracdo com os professores supervisores tdgiesla universidade como um dos
obstaculos ao bom desempenho dessa tarefa.

Palavras-chave: Profissionalidade docente. Estagio curricular enodgafia. Fourmagao
inicial de professores. Saberesabitusdocentes. Professor da educacéo bésica.



ABSTRACT

PIMENTEL, C. S. Learning to teach: building professionality teachng through
Geography teaching apprenticeship activities2010.253 f. — Tese (Doutorado) — Faculdade
de Educacéo, Universidade de Sao Paulo, Sdo P41l0,

This thesis examines the professional abilitiesetbgped during the mandatory Geography
teaching apprenticeship program, in which studeftthe Geography Teaching Licensure
Course of the State University of Ponta Grossa @EFRParand, followed the work of
teachers in intermediate schools (6th to 9th gradibe basic concept that underlies our
analysis is that of professionality teaching, bseawe believe it is the center of the
propositions of the apprenticeship program; thus,seught to identify which elements and
dimensions of professional teacher activity permeattions within the apprenticeship
program. The focus of the research is to identify abilities that licensure students develop
during the apprenticeship program, and with basd¢hese elements, recognize the role of
Geography teachers of intermediate schools in #&cbbackground education of these
students. We sought to provide support to the shibgit intermediate school teachers, who act
as apprenticeship supervisors, are teacher “cogcieshey convey professional knowledge
that is built as a result of individual and colleet experiences in social, institutional,
technical and pedagogical contexts which are catesteld through professional activity. This
knowledge enables apprentice-students to experithemeflective-thought action of teaching
activities and school practices, through dialoguthwand within, professional reality. The
parameters adopted in this research are the tegchimd guidance given by those teachers in
the professional development of the apprenticeestisd To organize information and carry
out the analysis, we chose the qualitative metlagdpting the guidelines provided by the
Content Analysis Methodology according to Bardif(2) and Franco (2008) to understand
the object under study. We interviewed a grouptoflents from the Geography Teaching
Licensure Course and the elementary school teackleossupervised their apprenticeship
programs. The information obtained, the descriptiad interest in the object studied raised
analyses in the fields of teaching knowledges anthé habitusof teaching practice. These
two elements were used as categories, to recodghedlirection of the advice given by
teachers. The central point of the prescriptivéoast of these teachers is the development of
professional competence of students, with emplasisractical schemes developed by them
during classes. The dialogue was not a constanessehtial element for the development of
these abilities, which resulted largely from indival observations of the apprentices on the
teaching practice of these elementary school teacHa addition to knowledges, these
teachers were concerned with building a teachislgitus counseling students with regard to
attitude, techniques, demonstrating a practicalsesenVithin the recognized body of
knowledge for teaching, teachers give more impodato those built during professional
practice, except for the knowledge of content, Wwhitey say should be consolidated during
the undergraduate course. These teachers undets&rapprenticeship program as a space
for exchanging experiences and, within the proctssy consider themselves orientators of
the student-apprentices. However, they point tiok& & integration with the apprenticeship
program supervising professors of the universityoms of the obstacles to performing this
task well.

Keywords: Professionality teaching. Geography Teaching Apiiceship Program. Basic
teacher training. Knowledge and teachivadpitus Intermediate school teachers.
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1 INTRODUCAO

Este estudo analisa as aprendizagens profissialesisnvolvidas em periodos de
estagio curricular, nos quais os alunos do cursdidenciatura em Geografia da UEPG,
Parana, eram supervisionados por professores dia et educacdo basica onde realizavam

seu estégio.

Tradicionalmente, a formacao inicial de professtees se desenvolvido através de
aprendizagens teorico-praticas realizadas em uigig#gs especializadas, aliadas a
aprendizagens em ambientes escolares, em quero futfessor é inserido no ambiente de
seu campo de trabalho, sob a supervisdo de unsgimfal, de preferéncia experiente. Nesta
pesquisa, ganham relevo as acdes desenvolvidaprpf@ssores da escola bésica junto a
alunos do curso de licenciatura, durante as atiéslade estagio. Sabemos que a relagéo
estabelecida para a formacao de professores entashl®m outros sujeitos e, além deles, as

instituicdes; contudo a escolha feita revela aragdas reflexdes aqui realizadas.

Dentre os temas educacionais em debate no sécujod¥sfacou-se a crescente
preocupacdo com a formacdo de professores. Nesgextm a pratica tomou novos
contornos, frente as exigéncias e competénciasrpo@das a profissdo de professor,
especialmente aquelas expressas pelas politicdeg®ibealizadas nos Estados Unidos da
América (EUA), Canada, Europa e também no Brasilicadores e estudiosos da educacéo,
como Zeichner (1993, 1995), Schon (1995, 2000)iT§2006, 2008), Lee Shulman (2005a;
2005b) e Sacristan (1995, 1999, 2000), tém realizestudos que demonstram o valor
pedagodgico da pratica no desenvolvimento profisdida professores, tanto em sua formacao

inicial quanto na formacéo continuada.

Sacristan (1995, p. 78) expressa a preocupacao,neeamo tempo, o sentido da

pratica no processo de profissionalizacdo docentdianar que

A possibilidade da teoria fecundar a pratica étéida (...) é necessario
incentivar a aquisicdo de uma consciéncia progr@ssibre a pratica, sem
desvalorizar a importdncia dos contributos teorichgste sentido, a
consciéncia sobre a pratica surge como ideia-foogalutora da formacao
inicial e permanente dos professores.
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O reconhecimento de que a prética ndo decorre ligaggo de conhecimentos
tedricos, de que ela é historica e socialmentetadds, revela potencialidade na geracéo de
conhecimentos profissionais. Sob esse ponto da,\e$4 se torna instigante a pesquisas e

novas percepcdes que revelem seus elementos eicoadites.

Essa crescente valorizacdo da pratica tem refleacslaboracéo e organizacdo dos
programas de formacdo de professores. Tardif (2008sidera a pratica como meio de
formacao profissional, tanto em cursos de licencdaguanto no exercicio profissional; ao
propor principios para guiar a aplicacdo dos progsade formacéo inicial para o ensino, o
autor fortalece essa discusséo, defendendo o lalaletivo em todas as acfes a serem
realizadas. Esse trabalho, que compreende apoigoreatre as unidades formadoras na busca
de coeréncia no desenvolvimento dos programas vedades, impde a necessidade de
orientacdo esclarecedora sobre os vérios aspezimodrama, de fortalecimento de parcerias
com 0 meio escolar, e de criacdo de espacos paragjtormadores e outros atores possam
planejar e atuar coletivamente nos projetos dedo&m. Nesse sentido, Tardif refor¢ca que a
profissionalizacdo de professores é um projetor alesenvolvido em constante colaboracao

interinstitucional.

As questdes referentes ao estagio supervisionado ieseridas nas discussdes sobre
a formacado de professores e sobre a pratica, comtexto proficuo para que o processo de
profissionalizacdo docente apresente novos corgori@sa tematica permite inUmeras
abordagens, dentre as quais uma se tornou relewantessos olhos: a construgcdo da
profissionalidade docente em atividades de estdggoescolas da educacao basica. Tratamos
desse tema a partir da especificidade da relac@msino-aprendizagem estabelecida entre o
aluno da licenciatura e o professor da educacdoadhaom base nas necessidades formativas
explicitadas no projeto de estagio da UEPG, naslegfio nacional e, principalmente,
naquelas compreendidas pelos sujeitos responspoeeigesse processo. Entretanto temos
consciéncia de que a estrutura que envolve o estagiempla ainda a figura do professor de
estagio da universidade, bem como as instituicéenddoras — e mudancas significativas

nesse campo precisam considerar os elementos eotalidade.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Fodoage Professores da Educacéo
Bésica em Nivel Superior (DCNs), Resolu¢cdes CNENCPL/2002 e CNE/CP N° 2/2002,
decorrentes de propostas politicas para a educagddrasil, implementadas como
decorréncia da Lei de Diretrizes e Bases da Eduoca&g#cional (LDB) N° 9394/1996,

trouxeram novos elementos para o debate sobre ma¢do inicial de professores, ao
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determinarem o0s principios, fundamentos e procattmseque devem nortear e regular as
acOes empreendidas nesse campo. Essas orientagitaram na configuracdo de um novo
modelo curricular para o curso de Licenciatura eendgafia da UEPG em 2004, com reflexos
nos diferentes componentes curriculares, entreceéstagio. Pareceu-nos, portanto, oportuno

conduzir nosso olhar para esse curso.

Nossa aproximagdo com a referida tematica tambémoteggem em preocupacdes
que datam desde nossa atuacdo como professoraudac@d basica que supervisionava
alunos da licenciatura, encontrando agora eco asas@coes desenvolvidas como professora
de estagio da UEPG. Portanto as questdes tratadtstese tém sua génese em um contexto
especifico de trabalho, o que ndo impede que seifijeem com questdes semelhantes

surgidas em outros espagos.

Ao investigarmos a formacéo inicial de professodiggimos nossa atengao ao
processo de profissionalizagdo que a circunscrengs especificamente a construcdo da
profissionalidade docente durante os estagios eisperados na escola basica, em que o

aluno da licenciatura acompanha um professor.

Quando falamos em profissionalidade, consideramagnplitude do saber e do
saber-fazer dos professores, envolvendo o0s aspéuotodricaveis a esse processo. A
profissionalidade apresenta aspectos técnicos, muias vezes ganham destaque nas
experiéncias de estagio dos candidatos a professmsejuais, ao serem iniciados na pratica
profissional, preocupam-se em dominar saberes endelser habilidades que possibilitem
consolidar suas acfes mais imediatas. Esse prom@ebem abrange aspectos morais, éticos
e politicos presentes na agédo docente, mas queerapre sao objeto de reflexdo em periodos
de estagio profissional, pois 0 manejo de situagfediatas torna-se urgente para o candidato

a professor.

As dimensbes da profissionalidade peculiares dmaltna docente sdo atualmente
consideradas fundamentais para a valorizacéo diagito e, de acordo com Contreras (2002),
sdo essenciais para a recuperacdo da autonomiaspmoél dos docentes. Dentre essas
dimensdes, o autor destaca a obrigacdo moral, @roonisso com a comunidade e a
competéncia profissional. J& Gauthier (2006a) aponmo dimensdes da profissionalidade
docente a formalizacdo dos saberes que corresporderatica do oficio docente, a
mobilizacdo desses saberes em contextos escaaresessidade de aprendizado continuo e o
compartilhamento de experiéncias entre os atoresasEdimensfes sO se expressam em sua

totalidade durante o exercicio profissional; poréme, estagio, os alunos comecam a
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reconhecé-las gradualmente, nas atividades palditheom seus supervisores. A competéncia
profissional e a aprendizagem e consolidacdo derssbsdo as dimensfes que tomam

destaque nas analises realizadas.

Tendo, entdo, a profissionalidade docente comoraedé interesse de nossa
investigacdo, buscamos reconhecer quais aspectogstaa sdo desenvolvidos na relacao de
ensino-aprendizagem estabelecida entre o alunicateiatura e o professor da escola bésica,
durante o estagio supervisionado. Os dados e asmades obtidas durante a pesquisa
permitiram constatar que os ensinos transmitiddsspprofessores da escola bésica, bem
como as aprendizagens consolidadas pelos aluremgdsis revelam investimentos na
apreensédo de saberelabitus(BOURDIEU, 2007b). Sendo assim, esses conceitosgeme
como categorias que direcionam nossas andliseg solmonstrucdo da profissionalidade
docente nas relagbes geradas no estagio.

Relacionamo-nos com o objeto de investigacdo destacom base nas seguintes
questbes: quais as aprendizagens desenvolvidas pklpnos-estagiarios durante o estagio
realizado na escola de educacao basica?; qual @ gapprofessor da educacéo basica na

formacao inicial dos professores de Geografia dBGEmM periodos de estagios curriculares?

Essas questbes remetem imediatamente a outra: enmmadida reconhecer as
aprendizagens profissionais ocorridas na praticante os estagios e refletir sobre o papel do
professor da educacgdo basica nessa formacédo ipicd® contribuir para o trabalho que
desenvolvo como professora supervisora de est&gitalvez para o trabalho de outros
professores? Em primeiro lugar, queremos dizer @uebalho dos professores da escola
basica durante os estagios ndo pode ser separattmake os condicionantes que incidem
sobre a formacéo inicial; contudo acreditamos qua uisdo mais especifica do papel desses
docentes na formacdo de professores pode redimansadgumas acdes em prol de um
envolvimento qualitativo e com resultados presumive desenvolvimento profissional

ocorrido nos estagios.

O papel do professor da educagdo béasica tem destagste trabalho, por suas
contribuigbes para a construgao da profissionafiddas alunos da licenciatura na aquisicéo
de saberes, habilidades, posturas, atitudes eesgal@lém disso, é ele quem insere e
acompanha esses alunos em situacoes reais de.dagibora, muitas vezes, os alunos vao
para as escolas e realizem seus estagios tendiguma €flo professor apenas alguém que
possibilita sua inser¢do no meio escolar. Ndo sideram como um profissional que possui

conhecimentos e habilidades importantes sobre f&sgfio, 0s quais ele, estagiario, precisa
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conhecer para, por meio de um processo reflexitdizan como referéncia em seu
desenvolvimento profissional. Essa falta de comm&e sobre os saberes que os professores
da educacéo basica podem compartilhar com os alladisenciatura limita o processo de

profissionalizacédo desenvolvido na formacéo inicial

Ancoramos nosso interesse nas aprendizagens dbsdasopelos alunos da
licenciatura no estagigartindo do pressuposto de que o professor da e@lodaasica que
atua como supervisor em estagios € um formador rdiegsores, transmitindo saberes
profissionais constituidos em decorréncia de e&peids individuais e coletivas, em
contextos sociais, institucionais e técnico-pedagég Esses saberes possibilitam aos alunos-
estagiarios a reflexividade da acdo docente e iddiEegs escolares, por meio do didlogo com
e na realidade profissional. Muitos desses salb@@sao verbalizados pelos professores, mas
constituem o contetdo de sua profissionalidadeessprno ato de ensinar.

Diante desses propésitos, o objetivo geral destgyiea € analisar as aprendizagens
que os alunos do curso de Licenciatura em Geogd#HidJEPG desenvolvem durante as
atividades de estagio realizadas na escola basioaando-se por base 0s ensinos e

orientacOes dadas pelos professores que 0s supras
Tal desafio pode ser desdobrado nos seguinteswalgetspecificos:

- investigar as relacdes de ensino-aprendizagesndelvidas entre professores da educacao
basica e alunos-estagiarios do curso de Liceneiakm Geografia da UEPG, para
compreender o processo de construcdo e desenvalanda profissionalidade docente

durante o estagio supervisionado realizado na@sleoéducacao basica;

- reconhecer e caracterizar o papel do profess@ddaacao basica na formacéao inicial dos

alunos do curso de Licenciatura em Geografia da&EP

- discutir o estagio supervisionado desenvolvid® escolas com base nas representacdes dos
alunos-estagiarios do curso e dos professores\ssp@s da escola basica, destacando os

aspectos mais relevantes na construcéo da prof@siade docente;

- analisar o estagio supervisionado, em ambitoonatie local, tendo como referéncia,
respectivamente, a legislacao vigente e os docuwmesficiais da UEPG, identificando o

papel da atividade de estagio no processo de féiondg professores.

Os dados e informacdes obtidos, os encaminhametdogpesquisa e nossas
consideracfes sobre o tema estdo apresentadosuatte gecbes a seguir. Na secdo 2,

expomos o0 meétodo e a metodologia que dédo supodeleda e andlise dos dados e das
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informacgdes, bem como apresentamos 0s sujeitobaraldores desta investigacéo, por meio
de uma caracterizacdo individual e geral desse#ssij Os objetivos propostos demonstram o
delineamento que pretendemos dar a pesquisa, b@m conteresse no conhecimento a ser
investigado. Para gerar as informacdes e procedeandlises, optamos pelo método
qualitativo, adotando as diretrizes fornecidas pektodologia de analise de contetdo na
compreensao da realidade social que nos propomestigar.

Na secao 3, preocupamo-nos em caracterizar o tiectermacao inicial do grupo de
colaboradores desta pesquisa, partindo da histériastituicdo e do curso de Licenciatura em
Geografia, para deixar claro de onde falamos eesglbais condi¢cdes falamos. Apresentamos
ainda a morfologia do ensino superior em Pontaarasom destaque para as licenciaturas e,
mais especificamente, para o curso de Geografid ERG, com énfase em sua Proposta
Pedagdgica e em questdes institucionais sobreégiesturricular.

Na secgéo 4, apresentamos o0s resultados das efaiserg@slizadas com os alunos-
estagiarios do referido curso e com os professdaegscola basica, com a finalidade de
reconhecer as concepcdes desses sujeitos sobmenac@m inicial, mais especificamente
aquelas ligadas aos espacos e tempos de estéggoaia. As nocdes de saberes da docéncia,
de pratica educativa e dmbitusddo sustentacdo as discussfes ai apresentadasapo@mm
nas falas tanto dos alunos quanto dos professaessramos nossas discussfes has
aprendizagens dos alunos do curso de LicenciataraGeografia durante os estagios

realizados em escolas basicas.

Na secdo 5, abordamos as concepcdes dos profeslsoestola basica sobre seu
papel na formacéao inicial dos alunos da licenceatauas acoes e intengcées nesse processo, e
ainda como concebem o papel desempenhado pelsgoofeupervisor de estagio da UEPG.
Também discutimos como se deu a interacdo entr@um®s-estagiarios e professores da
escola, com a finalidade de constatar a dimens@&omanicacao estabelecida entre eles como
contributo & formacédo profissional. O par@metrdizatiio para essa andlise é o que Paulo
Freire (1976, 2008a e b) chama de compromissogdicald
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2 CAMINHOS PERCORRIDOS: METODO E METODOLOGIA

ApOs determinar 0s pressupostos e 0s objetivosa dpssquisa, procuramos
encontrar caminhos que possibilitassem estruturildase percurso, buscamos aqueles que
ndo sO permitissem compreender, mas valorizasseimteapretacdes dos sujeitos sobre o
objeto investigado. A compreensdo da realidadeakaciqual nos propunhamos precisava
ainda dar vazdo a nossa aproximacdo emocional cabjeto de estudo, sem com isso
comprometer o que entendemos por trabalho ciemtiEntdo, buscando parametros para a
coleta e tratamento de dados e informacfes quesropidssem 0s anseios apontados,

vinculamos nossa pesquisa a abordagem qualitativa.

Partindo dessa primeira escolha, pelo método qtiabt buscamos, ainda nesse
ambito, uma orientacdo mais sistematica para npsgmrso. Com o crescente interesse em
valorizar as representacde®s sujeitos no decurso das anélises do objeastielo criamos
identidade com a metodologia de analise de contegui® nos deu o suporte necessario ao
desenvolvimento dos trabalhos e ao mesmo tempoibpidss-nos a defesa de nossas
concepcOes. Esperamos que esta secdo cumpra @ fuegdar clareza aos procedimentos

realizados.

2.10 METODO QUALITATIVO E A METODOLOGIA DE ANALISE DE CONTEUDO

Elegemos para guiar esta pesquisa 0 método givaljtgue permite ser estruturado
a medida que nos relacionamos com o0 objeto de estein como possibilita receber
influéncias dos participantes e de sua interac&o @@esquisador (ALVES-MAZZOTTI e
GEWANDSZNAJDER, 2004). O enfoque qualitativo peloaboptamos demonstra nossa
posicdo epistemoldgica. Dessa forma, pré-deternosaramo as informacgdes serdo geradas e
quais metodologias podem ser utilizadas para @dla@ss Nossa intencdo € valorizar as

experiéncias pessoais dos sujeitos envolvidosamaltno, ou seja, dos estagiarios do curso de

1 O termo “representacdo” é utilizado neste trabalhmo “ideia ou imagem que concebemos do mundoeou d
alguma coisa” (HOUAISS, 2007, p. 2432). Portanto agresenta nenhuma filiacao teérica ou metodadgic
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Licenciatura em Geografia da UEPG e dos professtaesducacédo bésica do municipio de
Ponta Grossa, partindo das representacdes e \agétesses sujeitos, para sé entdo estruturar

as analises e reflexdes aqui expressas.

Interessamo-nos pela forma como o0s alunos-estagi@ompreendem as acodes
desenvolvidas em sua formacao inicial, em periaiogstagio supervisionado, e pelo que
pensam e como agem os professores da educacda hasicatuam como formadores de
professores nesse processo. Essa proposta nozcpesquisa qualitativa, pois ela defende
a necessidade de compreendermos as interpretagéesscsujeitos tém do mundo, porque
eles criam o proprio mundo social (BAUER, GASKELLAELUM, 2002). Nossa escolha
recai sobre a abordagem indutiva, que tem as i@fpdes como ponto de partida para a

compreensao do objeto de estudo e configuracacatiegorias de andlise.

Em consonancia com o método escolhido, buscamosrteupa metodologia de
analise de conteudo para guiar nossos passosiressdologia surgiu em fins do século XIX,
e teve grande repercussdo em estudos orientadopa@eldigma positivista, com destaque
para a quantificacdo, neutralidade e objetividads tematicas abordadas. Entretanto,
atualmente, ela tem sido empregada intensivamemt@berdagens qualitativas de mensagens
e informacgdes (MORAES, 1999; FRANCO, 2008).

Bardin (2007, p. 7, grifo da autora), define a eseatle contelldo como “um conjunto
de instrumentos metodoldgicos cada vez mais suatic@nstante aperfeicoamento, que se

aplicam a ‘discursos’ (conteudos e continentegeexdmente diversificados”.

Essa metodologia parte de uma mensagem, que néisgorecessariamente ser
escrita, podendo ser imagética, oral e gestualjeesg articula-se sempre ao contexto de
origem. A abordagem qualitativa, que utilizamostedsabalho, apoia-se em um estudo
semantic, valorizando as interpretacdes que os sujeitiisuaim aos fenémenos e/ou fatos.

O material utilizado para analise resulta de trapdes das entrevistas
(semiestruturadas) realizadas com alunos-estagjildocurso de Licenciatura em Geografia
(ver questdes no APENDICE A) e com professores dacagdo basica (professores
supervisores técnicos, denominacao utilizada dfiigate pela UEPG) que supervisionaram
esses alunos durante as atividades de estagiso@laseda educacao basica (ver questdes no
APENDICE B).

? Destacamos nesta abordagem o sentido denotativaatativo que as falas dos colaboradores destuiges
apresentam.
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A escolha por desenvolver uma pesquisa no campoestdgio curricular
supervisionado parte de nossos anseios como poodeds estagio curricular supervisionado
na UEPG, o que reforca o compromisso profissiosiabelecido com esses sujeitos. A opgao
em investigar e refletir com maior intensidade astacao da profissionalidade docente em
periodos de estagio realizados nas escolas advémpdaancia que esses saberes tomam nas
atividades desenvolvidas pela disciplina de Estdgioricular Supervisionado, tendo a
valorizacdo da préatica, ou dgeacticums como contextos geradores de conhecimentos
profissionais. E ainda, a opcdo em discutir o paosl professores da educacdo basica na
formacdao inicial de alunos da licenciatura apoi@aentencao de provocar reflexdes sobre o
método de trabalho utilizado pela universidade & pwofessor da escola basica na

profissionalizacéo dos alunos da licenciatura.

Compreendemos que a formacéo pratica de professéoedepende exclusivamente
do professor da educacdo basica, com quem o eslaggainsere na praxis educativa, mas
também da Escola, como instituicdo social respaigg@a formacdo de seus professores,
além, é claro, das instituicbes de ensino super@n, suas responsabilidades inerentes. Porém
o reconhecimento da importancia do papel dessdsssares, por meio do conhecimento de
sua realidade e da realidade em que o estagiceopammite refletir sobre as intervencdes dos

sujeitos e das instituicbes que integram o campoasional da formacéo de professores.

O estagio supervisionado na formacéo inicial dofgssor integra uma rede de
relacOes estabelecidas no processo de profissiagab dos docentes, portanto ele ndo se
constitui como um elemento autbnomo. Porém é pelssivestiga-lo como parte dessa

totalidade, conhecé-lo e altera-lo, se necessario.

Propomo-nos a explorar os significados e os sentatdbuidos a essa etapa da
formacdo profissional, pois as experiéncias, emmmaggmedida, sdo resultantes de processos
sociais nos quais esses individuos estéo insegidamultaneamente, sdo 0s proprios sujeitos.
Para Franco (2008, p. 13),

0 significado de um objeto pode ser absorvido, ceemdido e
generalizado a partir de suas caracteristicasidefas e pelo secorpusde
significacdo. J& o sentido implica a atribuicaoude significado pessoal e
objetivado que se concretiza na prética socialeesgumanifesta a partir das
Representacdes Sociais, cognitivas, subjetivagratdlas e emocionais,
necessariamente contextualizadas.
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A anadlise de contedudo, como metodologia, permitenewelar os sentidos que 0s
sujeitos constroem em sua pratica social e histonieste caso com a educacgdo, expressos por
meio da linguagem. Pretendemos desvelar e entendenteldo das entrevistas realizadas,
tendo por referéncia os valores, conceitos e csenede implicitos e explicitos, sobre as

atividades de estagio desenvolvidas nas escolas.

Estruturamos a pesquisa e a andlise dos dados oemayfoes apoiados na
metodologia de analise de conteudo, orientandop®iags etapas organizadas por Bardin
(2007) e Franco (2008). A proposta de Franco esthasada em Bardin (1977), ndo se
encontrando divergéncias entre elas. Foram, asfiservadas as seguintes etapas:

a) Pré-analise;

b) Determinacdo das unidades de andlise;
c) Categorizacao;

d) Descricao e interpretacao.

A pré-analiseé caracterizada, segundo Bardin (2007) e Frar@8]2 por diversos
procedimentos. E uma etapa de organizacdo do mlatedletado. Constitui-se em
sistematizacdes apoiadas em ideias iniciais, as goaduzirdo a um esquema preciso. Sao

trés as tarefas: selecionar os documentos, formhipdteses e objetivos e elaborar
indicadores.

A escolha dos documentds etapa importante da pré-analise, compreendendo a

estruturacéo doorpusda pesquisa. Ela resulta de um processo um tamgo,| que nos levou
a refletir sobre diversos instrumentos de coletairdermacdes, até decidirmos pelas

entrevistas.

Buscar esseorpuse posicionar-se diante dele é uma tarefa muitopt®m, que
exige escolhas, as quais determinam os agrupamenusfinem a ordem do discurso.
Encontrar o novo nessa teia exige muito esforces em um primeiro olhar parece que o
novo nao existe, que tudo ja foi descoberto, relel#sso nos levou a outra preocupacédo: a
mediacdo dos conceitos na busca da coeréncia nessesbertas. Encontrar a coeréncia
interna e externa da teoria e preocupar-se comtodméconsiderando que cada objeto de
estudo chama a uma determinada operacionalizagdmaétarefa constante na pesquisa. A
proposta foi buscar o “novo” refletindo sobre didzale investigada.

As entrevistas com os alunos da graduacao (Licemai@m Geografia da UEPG)

foram realizadas em marco de 2008. Eles haviamluidiaco terceiro ano do curso em 2007,
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cumprindo assim o estagio curricular supervisionaa®séries finais do Ensino Fundamental,
no municipio de Ponta Grossa. Foram selecionadoshinos, de um total de vinte e quatro,
tendo como critério seu envolvimento qualitativanco estagio, referenciado pela indicacao
do professor da disciplina de Estagio Curriculgre®visionado da UEPG que os acompanhou
em 2007. Temos consciéncia de que a concepcaoode dhuno” € valorativa, pois depende
do referencial e da experiéncia do professor guleuai esses valores, contudo acreditamos

que esse critério foi proficuo para atingir os bizges a que nos propusemos.

No caso das entrevistas com os alunos, a amostralgamcou um terco do grupo
(turma do terceiro ano de licenciatura em 2008ht@io a preocupacdo ndo estava centrada
em amostragens que possibilitassem amplas gem@@dig, mas que revelassem experiéncias
tanto de alunos quanto de professores, indicanglectss positivos e dificuldades durante o
encaminhamento dos estagios. Consideramos que atranfoi suficiente, pois permitiu
atingir os objetivos. Ja o critério de homogenegdatportante nessa fase foi alcancado com o

estabelecimento de questdes idénticas para ofosujaiegrantes de cada grupo.

AplOs as entrevistas com os alunos da graduacadicaeros quais foram o0s
docentes da educagdo basica que os acompanhargmerimos de estigio. Dessa forma,
foram eleitos os seis professores que colaboramamesta pesquisa, pois dois professores
desse grupo supervisionaram, cada um deles, dtagi@#ns. As entrevistas com esses
docentes foram realizadas no més de abril de 200850 objetivo, nessa segunda fase, foi o
de reconhecer os papéis que esses professorathserat portanto desenvolvem, e ainda os
papéis que atribuem aos professores da discipéresthgio da UEPG, durante o periodo em
gue os alunos permanecem nas escolas de educaiéa, lpggando a supervisdo passa a ser

compartilhada.

A entrevista, como ja mencionamos, foi a técnidacgenada para a obtencdo das
informacdes. Nas pesquisas qualitativas as entasveonstituem um instrumento legitimo e
bastante utilizado pelos pesquisadores, pois phissib “[...] esquemas interpretativos para
compreender as narrativas dos atores em termoscorasituais e abstratos, muitas vezes em
relacdo a outras observacdes” (GASKELL, 2002, p. ®5que esta em jogo é a compreensao

da vida dos entrevistados, tendo a preocupacaos$ghgitar sua livre expressao.

Selecionamos a entrevista semiestruturada, em guentrevistador faz perguntas
especificas, mas também deixa que o0 entrevistasjpomda em seus proprios termos”
(ALVES-MAZZOTTI e GEWANDSZNAJDER, 2004, p.168). Camestamos investigando

um grupo social especifico, que possui represeesagd@bre um tema que néao é da vivéncia da
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sociedade em geral, por mais que esteja dispopdvalela, e que esta ligado a circunstancias
concretas (tempo, espaco, pessoas, acontecimeates)yevista em questao se caracteriza

como episddica (GASKELL, 2002). As entrevistas fioiadividuais, em profundidade.

As guestdes feitas para os alunos foram estrutsiragdacinco aspectos distintos,
porém inter-relacionados. Em uma primeira partalizemos a identificacdo contextual da
entrevista e do entrevistado. Buscamos caractesizaupo por meio de informac¢des como
género, idade, profissdo, naturalidade, residémeolhemos ainda informacdes sobre o0s
locais e tempos de realizacdo dos estégios, cofjetivam de conhecer um grupo que foi
formado sem critérios especificos, a ndo ser erdeursado o terceiro ano de Licenciatura em
Geografia na UEPG em 2007.

Na sequéncia elaboramos as questdes pautadas m@msgdectos gerais: 0s estagios,
seu contexto, atividades e importancia; e as apagens resultantes dessa vivéncia em
interacdo com o(a) professor(a) da escola, conuoese 0 ambiente escolar. Em relagdo aos
estagios, buscamos compreender quais foram aslaates realizadas, as expectativas e
contribuicdes desse processo de construcdo dagioofalidade docente. Em relacédo a escola
basica, onde foram realizados os estagios, proag@wnhecer as aprendizagens adquiridas
nesse espaco, ora em trocas com profissionaiscoiagera em vivéncias nos espacos fisicos

percorridos durante os estagios.

Com o objetivo de avaliar o roteiro de questdesp@stas para a coleta das
informacdes, sua legitimidade, clareza, consiségérmeréncia e tempo para sua execucao,
realizamos, em 14 de fevereiro de 2008, um pré-tdssse exercicio foi realizado no
Laboratério de Pesquisa e Ensino em Ciéncias Husn&apech) da FEUSP

Para participar dessa etapa, selecionamos um &wnmoa aluna que cursaram a
Licenciatura em Geografia na Universidade de SéadoR&SP), no ano de 2007. A escolha
baseou-se em critérios de comprometimento pessoatvelvimento nas disciplinas de
Metodologia em Geografia e Geologia | e Il minidaa em 2007, na Feusp, pela profa. Dra.
Nidia Nacib Pontuschka. Participando do Programapefeicoamento ao Ensino (PAE), em
2007, pudemos acompanhar, além de muitos outroseates, o envolvimento dos alunos, o
que possibilitou nossa escolha. Esses alunos aieatiz seus estagios no municipio de Séo

Caetano do Sul (SP), em uma escola estadual, aasbogpanhando o0 mesmo professor.

% O laboratério esta localizado na sala 07 do BBaa referida faculdade.
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Uma das entrevistas durou 50 minutos e a outra, hora e 16 minutos; o tempo
despendido na transcricdo das entrevistas foi,eceispmente, de seis e dez horas, em
decorréncia também das dificuldades colocadas peid®s do ambiente e o tom de voz
baixo do segundo entrevistado. Além disso, a fdkahabilidade com a digitacdo e a

preocupacdo em ser fiel a fala dos entrevistadofasdres que precisam ser considerados.

Apds ouvir as entrevistas, mesmo antes da tradscnpercebemos que o fato de ndo
havermos elaborado questdes, mas termos seguidotaim tematico, em forma de tdpico-
guia, fez com que a fala do entrevistador fossepanoco mais longa e detalhada que o
necessario. A ansia em esclarecer e direcionatrevistado apontou riscos para a pesquisa.
Decidimos, entdo, transformar os temas em quespiiesumindo que assim dariamos o
direcionamento que entendemos ser necessario, seniudo, raptar a liberdade do

entrevistado.

Também apls a transcricdo das falas e analiseedpsstas, optamos por alterar a
ordem de algumas questdes, permitindo que a préptravista se tornasse um momento de
reflexdo crescente sobre a tematica, partindo deacdies mais especificas para

posicionamentos mais gerais, com excec¢ao da pargagstao.

Outra alteracdo realizada foi o desmembramentontldemna em varias questodes,
acreditando na possibilidade de respostas maikhddes sobre a contribuicdo do professor da
escola basica na formacgéo inicial dos entrevistagosa de grande interesse para nés. Além
disso, percebemos que dois temas versavam sobmesmos aspectos, entdo eles foram
fundidos em uma Unica questdo, para ndo haverigépstque tornariam a entrevista
cansativa para os alunos. Neste sentido, pudensrfesgoar nosso instrumento de coleta de
informacgBes, buscando favorecer o didlogo com omoslestagiarios da Licenciatura em
Geografia da UEPG. Depois de realizadas as en@evisom estes, concluimos que a

mudanca de tdpico-guia para entrevista semiesauduioi acertada.

Ja as questbes colocadas aos professores foramizadms em dois aspectos
principais: as atividades de estagio, no que syadds aprendizagens que suscitam, e 0s
papéis dos supervisores envolvidos diretamente esgas atividades. Também realizamos a
identificacdo contextual da entrevista e do enstadio. Caracterizamos o grupo por meio de
dados como género, idade, naturalidade e residéMaa quisemos ir além, coletando

informacgdes que permitissem o reconhecimento dd pesfissional desses professores.

Em relacdo aos estagios, procuramos identificarabdade atribuida a essas

experiéncias, tendo como parametro os saberesdgediarante o periodo em que alunos da
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licenciatura desenvolvem sua profissionalidade ridee no ambiente escolar. Mais

precisamente, refletindo e participando do procelesensino-aprendizagem estabelecido na
relacdo professor-aluno na educacédo formal. Quanto papéis, buscamos identificar as
atribuicbes que esses professores conferem a grriggdnessa relacdo, e ainda sua

compreensao sobre o papel do professor supergsestdgio da UEPG.

O roteiro de entrevistas com o0s professores nasopgselo pré-teste. As questdes
foram elaboradas com base no roteiro estabelecnoas alunos, com énfase em questbes
mais especificas sobre os papéis desempenhados.

Durante as entrevistas, tomamos o cuidado de taspsi pausas que o0 entrevistado
faz durante suas colocacdes, conforme orientagd@&odrdieu (2007a), oferecendo o tempo
necessario para eles pensarem. O autor alertaopestabelecimento de uma comunicacao
nao-violenta, reduzindo ao maximo a violéncia silichadque pode ser exercida por meio das
entrevistas. Ele nos fala ainda da disponibilidéokal do entrevistador em relagdo ao
entrevistado, a uma submissdo a singularidade dea celato, a adotar a linguagem do
entrevistado, a respeitar seus pontos de vistatingEmos, pensamentos, como uma

construcdo metodica a ser incorporada nas entsvist

Definido e organizado oorpusda pesquisa, a primeira atividade que Bardin (007

sugere ao pesquisador é realizar uma leitura it mesmo. Isto é, entrar em contato com
os documentos a serem analisados, para que el@tesuss primeiras impressoes. Nossa
leitura flutuante foi realizada apés as transcs¢@®nsiderando também os fragmentos das

anotacOes feitas durante as entrevistas.

As entrevistas possibilitaram conhecer as expadaénindividuais dos alunos
durante os estagios no curso de licenciatura, lmeno @€oloca-las em um contexto de analise
coletiva, por meio de agrupamentos de registros gpieesentavam pontos comuns e
controversos. Também as entrevistas realizadas aomprofessores supervisores técnicos
deram voz a esses sujeitos que estdo integradasreprocesso pré-determinado, seja pela
legislacdo nacional, seja pela normatizagcdo da UBEP@Que atuam como colaboradores
voluntarios na formacéo inicial de professores. Ap&ategorizacdo gerada, pudemos extrair

significados e sentidos particulares, que, agrupgulussibilitaram uma leitura coletiva.

Ainda na fase da pré-analise, o pesquisador presddizar a preparacdo do material

Essa etapa € sugerida por Bardin (2007). Nessartsdzamos as transcricdes, pois todas as
entrevistas foram gravadas, com o consentimentocdtaboradores da pesquisa. Temos

consciéncia de que pode ter havido muitas perdaassagem do oral para o escrito, por mais
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atencdo que tenha sido despendida de nossa par@. Bdurdieu (2007a, p. 710), a
transcricdo exerce um efeito de revelagéo, a metar surgem “[...] infidelidades que sédo sem
davida a condicao de uma verdadeira fidelidaderit@@do procuramos ser fiéis em relacdo ao

que foi dito e como foi dito.

Durante o periodo de realizacdo das entrevistasgonde 2008 e abril de 2009,
também iniciamos as transcricbes das mesmas. Eesespo foi longo, algumas vezes
cansativo, porém fundamental. Como as falas estaizam em nossa memaria, conseguimos
registra-las com mais clareza. Tomamos as devidaesapcdes quanto ao siléncio no
ambiente, mas ainda assim permaneceram algumesldifes nas transcricdes das falas de

dois alunos, devido ao tom de voz de um delesiecaade outro.

Feitas as transcricOes, elas foram deixadas de l@mo o objetivo de maturar
algumas ideias, e entdo nos dedicamos a coletaaterial a ser utilizado na se¢édo 2 desta
tese. Porém retornamos ao material antes que gperdés o sentido dos registros.

Outro aspecto a ser definido na fase da pré-an@lsgeferencial teéricque dara

sustentacdo a pesquisa. Parte do referencial quéenta nossas reflexdes surge
concomitantemente a escolha da tematica que narfgaquisa e a op¢ao de ter o conceito de
profissionalidade docente como norteador de todmaise. Contudo outros referenciais,
como o conceito deabitus(fundado nas proposicoes de Bourdieu, 2007b), atanagindo,
com as necessidades suscitadas pelas informac@idasolDessa forma, o corpo tedrico

ganhou maior volume, com os resultados das entasvis

Um dos aportes conceituais utilizados para disatiematica que norteia esta
pesquisa séo as reflexdes sobre os saberes dacidodaovricos como Lee Shulman (2005a;
2005b), Maurice Tardif (2006) e Clermont Gauth29(6a; 2006b) propuseram categorias de
saberes que atribuiram distingdo ao trabalho dec&dto conhecimentos peculiares a funcéo
de professor, que a distinguem de outras profiseda® mesmo tempo demonstram sua
especificidade, pois essas categorias foram cadatrpor esses pesquisadores da educacéo
apoiados em estudos sobre a pratica pedagogiceofisgores. Esses teodricos da educacgéo
revelaram como constituintes da profissdo de psofe®s seguintes saberes: curricular,
disciplinar, das ciéncias da educacéo, da expésiéda acdo pedagogica, do conhecimento
pedagogico do conteudo, entre outros. Subsidiadosgse referencial, pretendemos analisar
aspectos da profissionalidade desenvolvidos duranteurso de formacao inicial, mais
especificamente a contribuicdo da pratica, deteadairpelo estagio, na formacdo dos alunos

do curso de Licenciatura em Geografia da UEPG.
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O conceito dédnabitus,proposto por Pierre Bourdieu, sociologo francéssjmlitou
discutirmos as representacdes que estagiarios fespooes tém do processo de ensino e
aprendizagem da préatica que configura a profissdcerde. Esse conceito surge nas
colocacdes dos alunos e professores sobre certoiids que permitem ao professor ser
reconhecido como tal, ao adquirir um conjunto dmit@as, crencas, posturas, atitudes que
foram e ainda sé&o validados pelo grupo profissiersd mesmo tempo promovem a distingao
desse profissional. S&o disposi¢cdes aprendidasoatato com professores experientes e em
ambiente de trabalho, pois muitas vezes nédo fazete po curriculo formal dos cursos de

licenciatura.

Pierre Bourdieu (2007hb, p. 191) definitnabitus

[...] como sistema das disposi¢Bes socialmentetitaioes que, enquanto
estruturas estruturadas e estruturantes, constitugmncipio gerador e
unificador do conjunto das préticas e das ideokgrracteristicas de um
grupo de agentes.

Esse conceito explica a existéncia de unidadesstile,ecomo diz Bourdieu, que
permeiam as praticas de profissionais, as clagsgais e o individuo, e sdo herdadas no
processo de socializacdo, as quais, por fazereideepara 0s grupos ou agentes, Sao
compreendidas como naturais. Nas entrevistas aglalszcom os docentes, eles destacam um
habitusa ser transmitido na formacao inicial dos alundaggérios de Geografia. Contudo,
nas entrevistas com os alunos, pudemos constatahouve investimento por parte dos
professores em transmitir cetbabitusdocente a eles, sem que ambos, alunos e professore
tivessem consciéncia de que certas aprendizagafigu@assem a assimilacao de tabitus
profissional.

Nesta pesquisa, tratamos, de forma mais geralmpa educacional; de forma mais
especifica, da escola de educacéo basica e doesugmarior, no que tange a formacéo inicial
de professores. S&o instituicdes que se interioglam em diversos contextos, porém, no caso
deste estudo, elas possuem uma tarefa em comwmmadgdo inicial de professores. Durante
0s estagios, o licenciando personifica a acadersm iasere na educacao basica, contudo ja
comeca a colocar-se como parte desse novo camgejauseu futuro ambiente de trabalho.
Essas relacdes permitem verificar o0 que pensamme @gem os profissionais em relacdo a

formacdo de professores, papel relegado someiristagicdes de ensino superior.
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Pretendemos ainda tratar da relagéo interpesdabledscida entre alunos-estagiarios
e professores da escola bésica no desenvolvimamioéissionalidade desse grupo de alunos.
Nosso objetivo é reconhecer e caracterizar esssag#o, que tem propoésitos pedagogicos
relevantes. Sabemos que a aprendizagem pode oporréiferentes meios e processos, como
pela observacéo, pela imitacédo, por processoxnaike individuais e coletivos, por meio de
leituras, conversas, acesso a midias, entre daintss. Porém nossa crenca na importancia do
professor da educacédo basica, em periodos deestagiormacéao de futuros professores nos
conduz a examinar se, além do exemplo dado por dasi@acdes que desenvolve junto a seus

alunos, ha ensino de conhecimentos profissionaismp® do didlogo.

Algumas questdes vém a tona: como se da a inteesnté® 0 professor da escola e 0
aluno-estagiario, nesse processo formativo?; gd@®s meios mais adotados para que ocorra
a aprendizagem do “tornar-se professor’?; existgraédade do dialogo nessa relacao?
Pretendemos constatar se esse processo contribai gpdormacdo da profissionalidade
docente, ja que ha o risco de algumas percepcaksadas pelos alunos-estagiarios estarem
distantes da realidade na qual o professor estéidios bem como de apresentarem-se como
fragmentos da pratica docente. Nesse sentido, demasnos o didlogo como meio de
aproximacdo de realidades: a realidade percebida estagiario e aquela vivida e
compreendida pelo professor. Para fundamentaidalissdo, valemo-nos das concepcdes de
Paulo Freire (1976, 2002, 2008a e b) sobre o Yatarativo do dialogo.

Queremos evidenciar também que toda a investigegid@ a formagé&o profissional
dos alunos do curso de Licenciatura em Geografiantel as atividades de estagio tem como
ancora o conceito de profissionalidade docentee Egsceito € definido por Sacristan (1995,
p. 65) como o “[...] que € especifico da acéo dim;easto é, o conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores quatitt@m a especificidade de ser professor.”
Esses elementos serdo nossa referéncia para rrefigti sobre os estagios, seus
encaminhamentos e ensinamentos, bem como sobneebdmprofessor da educacéo basica

na formacéao inicial dos alunos do curso de Licencaeem Geografia da UEPG.

Outra fase que deve ser cumprida ainda na présaréla formulacéo de hipoteses e

objetivos Para Bardin (2007, p. 92) “uma hipétese € umemaffdo proviséria que nos
propomos verificar (confirmar ou infirmar), recard® aos procedimentos de analise.”
Contudo a pesquisa qualitativa permite que o thabakja desenvolvido sem ideias pré-

concebidas que exigem verificacdo ao longo da [pesq@ptamos entdo por conduzir este
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trabalho orientando-nos por determinados objetivagresentados na introdugédo deste

trabalho, os quais estabelecem a finalidade garpkdquisa.

A tese que sustenta esta pesquisa foi apresentadaua introdugédo. A partir do
recorte ali colocado, os objetivos, também expostoeriormente, foram estabelecidos.
Moraes (1999), com base em estudos realizados pswdll, aponta seis questdes que
permitem a categorizacdo dos objetivos de pesquisasitilizam a andlise de contetdo: a)
Quem fala?; b) Para dizer o qué?; c) A quem?; dyjizemodo?; e) Com que finalidade?; f)
Com que resultados? Essas questdes caracterizamumicacdo de forma geral, porém elas
nos permitem precisar o sentido da andalise queequer desenvolver nesta pesquisa,

direcionada pela questéo: para dizer o qué?

A referida questdo enfatiza a mensagem propriameditte o valor de suas
informacbes, palavras, concepcbes, expectativasasidE notério que “quem fala?” tem
importancia crucial nas andlises das mensagens eomsecucdo da investigacdo. Nao
poderiamos tomar as mensagens sem reconhecertedaeace distinguir 0os sujeitos que as
emitem, e destacar o papel relevante que possueoomiexto dos estagios. Saber o que
alunos e professores supervisores técnicos dizespaito das atividades e aprendizagens em
periodos de estagio é considerar dois importantesieatos que estruturam a triade
(aluno/professor-supervisor/professor-supervisomit®) dos sujeitos que atuam na formacao

inicial durante gracticunt.

Porém selecionamos a mensagem para dar sustertsc@ualises desenvolvidas.
Partiremos das falas dos alunos e professoresseapaelas por meio de citacdes diretas
obtidas nas transcricbes das entrevistas. Compesendemos evitar uma mera projecao
subjetiva. Portanto partimos do conteddo manifesexplicito para nos posicionar, contudo
estaremos atentos ao conteudo latente das fales faambém inclui-lo em nossas

interpretacoes.

Embora tenhamos definido os objetivos da pesqeisastatamos que, durante o
processo, eles foram alternando-se em importancimesmo ganhando ou perdendo
centralidade. S6 ao finalizar as andlises é querod ter clareza na ordem de importancia
que cada um deles tomou, ordem que foi apresemi@datroducédo deste trabalho. O que

aconteceu nesta pesquisa tem expresséao na falarde$/{1999, p. 12),

* Este termo, gue se origina do latim, é utilizadseetido de tirocinio.
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numa abordagem qualitativa, construtiva ou heudsgssa construcdo, ao
menos em parte, pode ocorrer ao longo do procééssta abordagem,

assim como as categorias poderédo ir emergindorgo ldo estudo, também
a orientacdo mais especifica do trabalho, os ebgtho seu sentido mais
preciso, poderéo ir se delineando a medida queeatigacédo avanca.

Portanto, a clareza alcancada ao final do trataomeas informacdes possibilitou

rever interpretacdes e atribuir novos sentidogamtde investigacao.

Ainda na pré-analise, o investigador precisa ekbos indicadoresPorém, em

nossa pesquisa, optamos por nao trabalhar conaduaties, com os aspectos quantitativos que
esta pesquisa pode revelar. O trabalho de reflex&tassificacdo das falas dos alunos e
professores foi realizado durante a fase da and@igmde ser verificado nas categorias de

menor amplitude apresentadas nos quadros que exggeraultados da categorizacao.

A determinacéo de unidades de analisé a etapa na qual, segundo Franco (2008),
comecamos a nos defrontar com os problemas técd@gsesquisa, entre eles definir as
unidades de analise, que, segundo a referida autimidem-se em unidades de registro e

unidades de contexto.

Ao definirmos a questao “para dizer o qué?” conterd@nante para a conducao de
nossas andlises, acabamos por eleger como unidadegdtro, o “tema”, entre outros
possiveis, como a palavra, o personagem, o itereegrou documentos na integra. Segundo
Bardin (2007, p.99),

[...] o tema é a unidade de significacdo que sathbnaturalmente de um
texto analisado segundo certos critérios relativteoria que serve de guia a
leitura. O texto pode ser recortado em ideias donges, em enunciados e
em proposicdes portadoras de significacfes is@avei

A ideia é descobrir 0os “nucleos de sentidos”, cateaomina Bardin (2007), das
falas dos entrevistados, podendo encontra-los eenftaee, em um paragrafo. Muitas vezes
estabelecemos recortes de trechos distantes dan alaga as falas, porém os aproximamos
usando o sinal de reticéncias entre chaves (bugcando com isso alcangar os ndcleos de
sentido expressos nas respostas dadas as qudstieglade de analise “tema” é utilizada
com frequéncia pela metodologia de analise de dadnteao trabalhar com entrevistas.
Realizamos uma leitura atenta de cada uma dasstaspemitidas tanto pelos alunos quanto

pelos professores, buscando resgatar a esséncigpakisionamentos, considerando a
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centralidade expressa na pergunta feita a eldszddtios esses recortes no trabalho, por meio
de citacBes diretas, a fim de chegar a categoozgqigd permitiu algumas analises.

J& a unidade de contexto, segundo Bardin (200@0¢1.01),

serve de unidade de compreensédo para codificaridaden de registro e

corresponde ao segmento da mensagem, cujas dirsessperiores as da
unidade de registro) sdo Otimas para que se possgreender a

significagdo exata da unidade de registro. Isteeppdr exemplo, ser a frase
para a palavra e o paragrafo para o tema.

Em nosso caso, a unidade de contexto sera semigmndeda pela questao feita
aos entrevistados, das quais decorrem as unidaesgiktro (tema). Cada questdo traz
explicita a tematica que procura desvelar, semplacionada ao desenvolvimento dos
estagios e as aprendizagens ocorridas no decussacf@as. Dessa forma, para cada questdo
feita na entrevista elaboramos um quadro, que dsim@oa posicionamento dos sujeitos sobre

os temas inquiridos.

Cada unidade de contexto revela a unidade de negjsie decorre das falas dos
entrevistados. Dessa forma, nosso primeiro padsestabelecer uma categorizacdo menos
ampla, relacionada a cada uma das questdes, nasequantramos subsidios para chegarmos
a uma categorizacdo de maior amplitude. Outro &specser reafirmado é a eleicdo do
conceito de profissionalidade conduzindo as arskstendo as atividades praticas de estagio

como ambiente gerador de opinides e experiéncias.

Definidas as unidades de analise, tanto a de regigtie é o tema, quanto as de
contexto, dadas pelo direcionamento expresso nastips colocadas aos entrevistados, €

necessario construir as categorias.

A categorizagdoproposta neste trabalho surge de uma analise semama busca

de agrupar informacfes que convergem nas falasujeisos colaboradores da pesquisa.

A categoria “saberes” (de maior amplitude nestbalt®) tomou destaque em
decorréncia do conceito que elegemos para condsizanalises — a profissionalidade docente
— e o referencial trazido por ele. Desta formagnook dizer que a categoria “saberes” sarge
priori das falas dos entrevistados, apoiada nos objetikagsostos na pesquisa, mas acabou
tendo grande destague nas falas dos mesmos, watjdeu sua presenca. Ja a categoria
habitus (também de grande amplitude no trabalho) surgiudep®imentos dos professores,

momento em que apreendemos o0 sentido expressdgieiins Segundo Moraes (1999), a
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finalidade das categorias € sintetizar a comun@addndo destaque aos aspectos principais.
Bogdan e Biklen (1994, p. 221, grifos do autor) anentam no trabalho de categorizacao, ao

afirmarem que

a medida que vai lendo os dados, repetem-se cacdestse certas palavras,
frases, padrdes de comportamento, formas dos agijgiensarem o0s
acontecimentos. O desenvolvimento de um sistenaodiéicacdo envolve
Varios passos: percorre os seus dados na procuegularidades e padrbes
bem como de topicos presentes nos dados e, endaegacreve palavras e
frases que representam estes mesmos topicos eepalifias palavras ou
frases sdgategorias de codificacdo

Entretanto, antes de agruparmos as informagOesdnas grandes categorias
propostas neste trabalho, estabelecemos categ@iasenor amplitude na analise de cada
questao da entrevista e de cada unidade de compeetae certo modo, acabaram servindo de
indicadores para chegarmos ao processo final. Senagds essa analise é que reagrupamos
essas categorias de menor amplitude em categoassamplas (sabereshabitug, tendo
sempre como referéncia o conceito de profissioadédlocente.

7

A etapa final é a delescricdo e interpretacdo A descricdo corresponde a
apresentacao das informacdes obtidas, ap0s segamizadas. Optamos por trabalhar com
citacbes diretas incorporadas ao texto, tanto eatrgs quanto no corpo do trabalho, de
acordo com a unidade de registro escolhida porkEssa unidade de registro foi categorizada
previamente de acordo com cada unidade de contexee possibilitou destacar informacdes
relevantes. Essas informacdes sdo acompanhadasndtextio, que procura revelar os

significados extraidos das unidades de analiseisebas.

No entanto, para além da descricdo, nosso propdsiior € marcado pela proposta
de anadlise e interpretacdo que permita a compreemsis aprofundada dos conteudos
expressos nas falas dos professores e alunos.sAs te descricdo e andlise, em muitos
momentos, foram realizadas concomitantemente, giBtaldade em tomar as informacoes
sem gque elas suscitassem interpretacdes ou, canfwatico (2008), sentidos. De acordo com
Moraes (1999), na interpretacdo consideramos o@dos manifestos e latentes cawrpus

da pesquisa, buscando interpretar os significaxim®essos por meio das categorias de analise.
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2.2CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS COLABORADORES DA PESQUISA

Optamos por inserir nesta secdo uma caracterizggab dos alunos-estagiarios e dos
professores supervisores técnicos entrevistadas,fp@m as contribuicdes desses sujeitos
gue formaram @orpusda pesquisa. Os nomes utilizados durante o traldatlam alterados
para preservar a identidade do grupo. Neste itém, utilizaremos 0s nomes, mesmos 0S
ficticios, pois essa informacdo pode revelar atidade das pessoas, 0 que permitiria uma
relacdo direta com as falas apresentadas no carpexdo. Nosso proposito aqui € o de
caracterizar o grupo para desenharmos algumasidenagdes sobre eles.

2.2.1 Caracterizacdo dos alunos-estagiarios

Iniciamos as descri¢cdes pelos alunos-estagiaroqrimeiros a serem entrevistados.
Como ja mencionamos, o grupo foi composto por qualunas e quatro alunos. Nenhum
deles tinha experiéncia profissional como docefiedos haviam cursado em 2007 a
disciplina de Estagio Curricular Supervisionadohisirada no terceiro ano do curso, e

cumprido as atividades de estagio nas séries dadcRandamental Il.

Ao apresentar alguns dados pessoais desses alazesnos suas consideracdes sobre
a escolha profissional que fizeram. A subjetividg@esente na decisdo da escolha da
profissdo pode ter consequéncias muito concretiasjgalmente em profissdes que precisam,
cada vez mais, fundamentar suas bases éticas.nfdage profissional pode ser gerada em
decorréncia do conhecimento das bases epistemasdgimesmo técnicas da profissdo, mas o
carater pessoal dessa escolha, as expectativesnlogs sdo importantes, na medida em que a

formacgéo profissional € também pessoal.

Nesse sentido, consideramos essencial saber pasgase sujeitos optaram por serem
professores de Geografia. Nosso interesse voltopesa duas abordagens, que mesmo
interdependentes podem ser identificadas separaemBesmembramos da fala desses

alunos os porqués da opcao pela licenciatura epgaoopela Geografia, como area de
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conhecimento. Consideramos que tais aspectos edrach O grupo, pois foram essas

escolhas que uniram esses sujeitos.

Apresentamos, na sequéncia, 0s alunos-estagiargogagticiparam desta pesquisa:

Aluna — 22 anos, solteira, natural de Ponta Grossa.eB&mio na Escola Estadual Halia
Terezinha Gruba, Ensino Fundamental.

Opcao pela licenciatura: “Eu tentei um vestibularapa licenciatura e outro para o
bacharelado, s6 que na verdade eu queria ser ehehaBiologia.”

Opcéo pela Geografia: “Bom, na verdade eu cai moale paraquedas, porque queria
fazer Biologia. Sempre foi 0 meu sonho, s6 que co&wpassei no vestibular eu tentei fazer

outro curso. Entdo tentei uma matéria de que elagges e sempre gostei da Geografia.”

Aluno — 25 anos, casado, bancario, natural de Jaguar{®R). Fez estagio na Escola

Estadual Professor Becker e Silva, Ensino Fundaahent

Opcao pela licenciatura: “Minha opcao pelo cursoGkografia ndo foi para ser
professor, mas por gostar da Geografia. Como n&sopestudar de manha, quando tem o
bacharelado [...], optei por Geografia, mas tive fdzer o curso noturno, que é de

licenciatura.”

Opcéo pela Geografia: “O interesse no curso é wynecimento em Geografia... é

conhecer a Geografia. Desde crianca eu semprd gasteatéria.”

Aluna — 24 anos, solteira, auxiliar administrativo, makwde Ponta Grossa. Fez estagio no

Colégio Estadual Dr. Epaminondas Novaes RibaspBrisindamental e Médio.

Opcao pela licenciatura: “A opcao por ser profesdor por influéncia da familia,
porque minhas irmas sao professoras, minhas psamgprofessoras, entdo tem uma série de
professores na familia. Claro que eu as vejo thaipalo, e desde entdo tive vontade de ser
professora.”

Opcéo pela Geografia: “A op¢ao pela Geografia foi @caso, eu cai de paraquedas,
porque na verdade gostaria de ter feito BiologavEstibular e ndo passei, assim mudei para

Geografia; quando entrei, eu adorei.”
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Aluno — 21 anos, solteiro, vendedor, natural de Pontasar Fez estagio no Colégio Estadual

Julio Teodorico, Ensino Fundamental e Médio.

Opcao pela licenciatura:

Eu quis ser professor, primeiro, porque sempredgaréa facilidade de falar
em publico, sempre gostei disso. Sempre acheieggante poder passar
meu conhecimento para outras pessoas, isso ewjaehfoi 0 que mais me
chamou a atencao para seguir a carreira de prof@&smo.

Opcéao pela Geografia:

A opcgéo pela Geografia, para mim, ndo foi tanto gostar, sabe, mas
porque eu tinha uma simpatia por a Geografia né@geela coisa assim
muito cética. A Geografia € muito ampla, isso que ahamou a atencgéo.
Vocé pode explorar varios campos, pode mostrar paralunos varias

coisas [...]. P6! essa disciplina é gigante, tesidrde coisa para explorar, ai
escolhi Geografia. Eu nunca fui muito fa ndo. Hsicolh ultima hora, e
gostei.

Aluno — 22 anos, solteiro, operador de caixa, naturdtalga Grossa. Fez estagio no Colégio

Estadual Professora Elzira Correira de S4, Ensimal&mental e Médio.

Opcao pela licenciatura:

Bom, eu escolhi ser professor de Geografia pringdrgue, desde o tempo
em que estava no colégio, sempre achei que tivessedo para trabalhar
como professor. Mas eu sempre penso em trabalhami\eh técnico ou
superior, sempre nesse sentido. Ser professor,sarapre também estar
voltado para o ambito da pesquisa.

Opcéao pela Geografia:

Na verdade o curso que eu queria ter feito ser@d@m. Entdo, por ndo ter
condi¢cdes de ir & Federal do Parané fazer o cacsbei fazendo Geografia,
que é a area que eu gosto e que mais se aproximasda area que eu
pretendo fazer pesquisa mais tarde, fazer mestiadtorado.

Aluno — 20 anos, solteiro, recepcionista de hotel, ahtde Ponta Grossa. Fez estagio na

Escola Estadual Professor Edison Pietrobelli, EnBimdamental.
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Opcao pela licenciatura:

Na verdade meu sonho é ser jornalista, s6 que eonfiazia cursinho pago
pelos meus pais, tinha receio de ndo passar emlipmo. E Geografia foi
uma matéria que eu sempre gostei, entdo opteimpauwso em que fosse
mais facil entrar do que jornalismo. Me adaptei. &lhava que sendo
professor, através da didatica, € claro que eu aufabhecia 0 que era
didatica, eu estaria de certo na comunicacdo soblab através do
jornalismo, mas pela oratéria, pela maneira de fadan os alunos, expor
conhecimentos, adquirir relacdo de troca de ideias.

Opcéao pela Geografia: “Eu sempre gostei da Geegeafido da Matemética. Sempre
gostei de Portugués, Geografia e Histéria. E es@ografia talvez por causa da professora
e da influéncia do professor do cursinho. Era umelexte professor de Geografia e

geopolitica.”

Aluna — 25 anos, solteira, vendedora, natural de Pomtssa. Fez estagio no Colégio

Estadual Senador Correia, Ensino Fundamental edVédi

Opcao pela licenciatura: “Bom, escolhi ser profesgmrque é uma coisa que acho
gue sempre tive vontade, sempre admirei a profidegwofessor, poder ensinar, poder passar
0 conhecimento, aquilo que vocé sabe, para o seo.al

Opcao pela Geografia: “Escolhi Geografia porquéiee uma professora excelente,
que me inspirou bastante. Ela sabe que tive umaingmracdo para ser professora de

Geografia.”

Aluna — 25 anos, solteira, secretaria, natural de P@Gntasa. Fez estagio na Escola Estadual

Professor Becker e Silva, Ensino Fundamental.

Opcao pela licenciatura: “Eu gosto mesmo da préadiste professora, sabe, eu falo
bastante, sou meio hiperativa e gosto de estarentef transmitir meus conhecimentos para
0s outros. Eu tinha vontade de dar aula desdeceajasabe, aquela coisa de querer ser

professora. Tem muitos professores na familia’[...]

Opcao pela Geografia: “Eu escolhi a Geografia ppgpstava desde crianca. Gostava
na escola, era a matéria em que eu tinha as melhotas. Gostava de todas as geografias:

fisica, humana.”
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Do grupo formado, apenas um dos alunos ndo é hater®onta Grossa, mas do
municipio de Jaguariaiva, que dista 123 km de P@&mnassa; porém, na ocasido, ele
trabalhava e residia em Ponta Grossa. Apesar tidada desse grupo, temos constatado, nos
altimos anos, que muitos alunos do curso séo cosidé outros municipios, em grande parte

municipios da regido dos Campos Geraisr ANEXO C).

Alguns aspectos podem ser identificados nas deélesa Um deles € a opcao pela
licenciatura por influéncia familiar, destacadafala de duas alunas. Essa mesma motivagao
esta presente nas escolhas de muitos professasieipnos. Em pesquisa realizada pela
Organizacéo das Nacgdes Unidas para a Educacaénei&e a CulturdJNESCO) (2004, p.
162), intituladaO perfil dos professores brasileiros: 0 que fazemgue pensam, o que
almejam.., “63% dos docentes declararam haver outro professcua familia. Entre esses,

35,1% tém irméos professores e 12,5% tém méae gorées

bY

Entretanto 0o que mais chamou nossa atencdao, nodgueespeito a escolha
profissional, foi o critério da “habilidade orallug a maioria dos entrevistados utiliza para
embasar a escolha pela licenciatura. A nocao desginmalidade esta aqui caracterizada pela
boa habilidade de se expressar em publico, peltw glastransmitir saberes. Sdo concepgdes
gue tém origem nas experiéncias da vida escolaedaivez estejam sendo reafirmadas nas
experiéncias que os estagios possibilitam. Essasriacbes podem revelar que a formacao
inicial ndo esta conseguindo romper com modeloscqueideram o professor um transmissor

de conhecimentos.

Também queremos destacar que um dos alunos ait@resse pela pesquisa, mas,
ao mesmo tempo, revela a nogédo de que o professquigsador é aguele que atua em cursos
técnicos ou no ensino superior, 0 que também aeaetando uma concepcao de professor da

educacao basica como um transmissor de conhecisento

Ainda no grupo analisado, trés entrevistados exéogrh uma realidade muito

presente nos cursos de licenciatura, facilmentiftada por professores que neles atuam: a

® Os Campos Gerais do Parana, segundo classificdifizada pela Associacdo dos Municipios dos Campos
Gerais, compreende o0s seguintes municipios: Ortigueira,émato Borba, Ventania, Arapoti, Sengeés,
Jaguariaiva, Pirai do Sul, Tibagi, Imbau, Reselval, Ipiranga, Imbituva, Carambei, Castro, Pontas&a,
Teixeira Soares, Palmeira, Porto Amazonas e S&w dod riunfo. Segundo levantamento realizado petd. P
Paulo Rogério Moro (UEPG/DEMET), entre 2000 e 2@08urso de licenciatura em Geografia da UEPG
recebeu alunos oriundos de: Carambei, Castro, limhifuva, Ipiranga, Palmeira, Pirai do Sul, PoBt@ssa,
Porto Amazonas, Telémaco Borba, Tibagi e Jaguari@ai$do Jodo do Triunfo todos pertencentes aos @s&amp
Gerais. Também fizeram o curso alunos oriundos dard@niranga, Prudentopolis e S&o Mateus do Sul,
municipios do Parana. Também tivemos alunos dea$zatarina e Sao Paulo.
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naoopcao pela licenciatura. Desses trés entrevistagpemnas um afirmou continuar ndo tendo
a intencao de ser professor. Ele afirma ndo quevelar de profissdo por ndo ver beneficios
financeiros e de condi¢cbes de trabalho para essa. t©s demais aventam a possibilidade de
seguir a carreira. Nao foi possivel constatar osvo® da opcéo deles pela continuidade do
Ccurso, ou se seguirdo a profissdao por conveniérwigue traz preocupagao com O

compromisso ético que envolve a profissao, quen@ssa opinido, acaba exigindo um grande

envolvimento pessoal.

Constatamos, entéo, que, dos oito alunos, trésativa licenciatura como segunda
opcao, apos fracassarem em vestibulares antereoresnbém devido a necessidade de
trabalho, considerando-se que a maioria dos ciesoscos e bacharelados sédo ofertados em
periodos diurnos. No caso especifico da UEPG, d28@é4 o Bacharelado em Geografia é
ofertado no periodo matutino, e a licenciatura oimo.

Os demais entrevistados, mesmo recebendo inflirm@afamilia ou de outros
professores, optaram pela licenciatura por acmeditajue possuem vocagcdo ou mesmo por

admirarem a profissdo, além de acreditarem cootaruima boa habilidade oral.

Ja a opcao pela area de Geografia decorre priantante do contato dos alunos
com a disciplina durante seus estudos na escoieabdvis fatores sdo marcantes: o gosto
pelo conteddo em si ou a motivagdo dada pelo mofegue ministrava a disciplina. Apenas
um dos alunos fala mais especificamente sobre eresde pela area estar pautado nas
possibilidades que a ciéncia oferece, por meioedieobjeto de investigacdo. Mesmo assim,

essas possibilidades foram percebidas em contai@d@eografia escolar.

Trés alunos do grupo optaram pela Geografia pourser disciplina afim com suas
primeiras escolhas (Biologia e Geologia), mas aeabayostando da area de conhecimento,

apos iniciarem os estudos, como verificamos em depsimentos.

Constatamos ainda que, dos trés alunos que ndarfizgpcéo pela licenciatura, uma
aluna também néo fez da Geografia sua primeiraoop&ue consideramos um agravante,
pois essa aluna ndo conseguiu satisfazer nem |pagcie suas expectativas em relacdo a
profissdo. O aluno que tinha a Geologia como pranepcao pretende ser professor de curso
técnico ou superior, o que acaba justificando alkagela licenciatura, pois pretende realizar
sua formacao continuada na area de Geografia Ficawabém foi o Unico que declarou ter
intencdo de fazer mestrado e doutorado. Os dend@sabordaram a questdo da formacéo
continuada. Porém precisamos ressaltar que asdgsgespresentadas na entrevista nao

abrangiam esse aspecto.
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Temos um grupo que apresenta pouca variacao etériacinco anos de diferenca
entre 0 mais novo e 0os mais velhos. Em sua maéoarabalhadores, mas sem experiéncia
no magistério, o que nos leva a concluir que asdaties de estagio supervisionado sdo de
grande valor formativo para esses profissionaidepdo proporcionar a ressignificagcdo dos
saberes adquiridos até o presente momento da faomiagcial. Destacamos que alguns
entrevistados, apesar de ndo terem optado pelziltara ou mesmo pela Geografia, estéo

concluindo o curso.

As nocdes ligadas a profissionalidade que essemslapresentaram ndo causam
grande preocupacdo, se levarmos em conta que anperfeita fazia referéncia a suas
concepcbes no momento da escolha da profissdo. edorrdr do trabalho, poderemos
constatar se essas concepcdes ainda aparecemnouaseposturas foram sendo construidas

durante a formagao inicial.

2.2.2 Caracterizacao dos professores supervisoréshicos

Ainda procurando caracterizar 0s sujeitos que oodahm com esta pesquisa,
apresentaremos algumas informagdes sobre o grupmfissores que foi formado, por meio
da identificacdo dos supervisores técnicos que panharam o0s alunos-estagiarios
entrevistados. Tivemos oito alunos entrevistadaseie professores. Dois dos professores
supervisionaram dois alunos do grupo selecionadmbEm optamos por omitir os nomes dos
professores, mesmo que trocados, pois a carag@oizaode permitir o reconhecimento das

pessoas. Sao eles:

Professor— 28 anos, solteiro, natural de Ponta Grossajdiado em Geografia pela UEPG e
especialista em Educacdo Ambiental e Pratica Bsqméo Instituto Brasileiro de PO4s-
Graduacdo e Extensdo (IBPEX). Cursou Ensino Fundi@ne Médio na rede publica e
atualmente € diretor de uma escola publica estado@etanto no periodo dos estagios atuava

como professor no Ensino Fundamental Il. Inicioa arreira como professor da rede
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privada. Tem vinculo efetivo de 20 h/aula e maish28ula extraordinarids Atua como
professor ha cinco anos. Também exerce atividadanmerada como tutam-linedo curso de

Geografia na modalidade a distancia.

Professor— 33 anos, casado, natural de Imbituva (PR), ¢ieelo em Geografia pela UEPG e
especialista em Geografia e Desenvolvimento Rebipeta UEPG. Cursou o Ensino
Fundamental e a maior parte do Ensino Médio na perdidica de ensino, e atualmente é
diretor e coordenador de curso técnico em uma &gadilica estadual, entretanto no periodo
dos estagios atuava como professor no Ensino Fuardaliml e Médio. Iniciou sua carreira
como professor da rede privada. Tem vinculo efetieotOh/aula. Atua como professor ha

oito anos.

Professor— 38 anos, casado, natural de Ponta Grossa, ilcknem Geografia pela UEPG e
especialista em Gestdo Ambiental pela FaculdadaciguCursou Ensino Fundamental e
Médio na rede publica e atualmente é professorrding Fundamental Il e Ensino Médio na
rede estadual de ensino. Sempre atuou na redelafieiensino. Tem vinculo efetivo de 20

h/aula e mais 20 h/aula extraordinarias. Atua cprofessor ha 12 anos.

Professor — 40 anos, casado, natural de Guarapuava (PRphclado em Geografia pela
Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e LeteaGuarapuava (FAFIGE especialista em

Geografia Fisica e Analise Ambiental pela UEPG. é&stne em Desenvolvimento Urbano e
Regional pela Universidade do Sul de Santa CatdtutNiSUL)/Universidade Federal de

Santa Catarina (UFSC). Cursou Ensino Fundameritidio na rede oficial de ensino e hoje
atua como professor em uma escola publica estattudtducacdo de Jovens e Adultos,
entretanto no periodo dos estagios atuava no Er=umolamental 1l regular. Iniciou sua
carreira como professor da rede publica. Tem vinafétivo de 20 h/aulas. Atua como
professor ha 17 anos. Também exerce atividade rnada como Diretor de Administracao e

Planejamento de uma prefeitura na regiao.

® Aulas extraordinarias s&o as de cunho eventuasporadico, atribuiveis a professores que integr&nadro
Proprio do Magistério.
’ Atual UNICENTRO.
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Professora— 41 anos, casada, natural de Rio do Sul (SChdbeke licenciada em Geografia

e especialista em Geografia Urbana e Impacto Artddigrela UEPG. E também mestranda
em Gestao do Territorio, também pela UEPG. Cursming Fundamental e Médio na rede
publica e hoje atua como professora em duas esesfaduais, no Ensino Fundamental Il e
Médio. Sempre atuou na rede oficial de ensino. Verulo efetivo de 40 h/aula. Participa do
Programa de Desenvolvimento Educacional (PDBfua como professora ha 16 anos.
Também exerce atividade remunerada como tutmrdine do curso de Geografia na

modalidade a distancia.

Professora— 51 anos, casada, natural de Ponta Grossa,iicdenem Geografia e especialista
em Educacdo Patrimonial pela UEPG. Atualmente faz de especializacdo em Meio

Ambiente. Cursou o0 Ensino Fundamental na rede g@albliprivada, e o Ensino Médio na rede
privada. E professora da rede estadual de ensinmésnescolas. Iniciou sua carreira na rede
publica de ensino. Tem contrato de regime preysla Consolidacdo das Leis Trabalhistas

(CLT) de 40 h/aula semanais. Atua como professarbdhanos.

O grupo de professores foi composto por quatro ineneeduas mulheres. Esse dado
parece instigante, ao constatarmos que, em peswataada pela UNESCO (2004), com
uma amostragem de cinco mil professores brasileim$odo o territorio nacional, descobriu-
se que 81,3% desses professores sdo mulheres, tga®m @rincipalmente no Ensino
Fundamental, e somente 18,6% sao homens. Apesaiodae discrepancia demonstrada pela
pesquisa da UNESCO, nossa amostragem, bastantearest relacdo a da referida pesquisa,
apresentou 67% de representatividade de profess@8% de professoras atuando no Ensino

Fundamental II.

Ainda segundo a pesquisa da UNESCO, a idade médiprdfessores brasileiros é
de 37,8 anos. Eles sdo considerados jovens, seacadgs as estatisticas internacionais, que
apontam meédias de mais de 40 anos. No Brasil, 38@frofessores encontram-se na faixa

etaria entre 26 e 35 anos, e 35,6% entre 36 erdfed8ores com até 25 anos representam

® E uma politica publica que estabelece o didlogoeers professores da Educacdo Superior e os daéihic
Basica, através de atividades teorico-praticastaias, tendo como resultado a produgédo de conéetne
mudancas qualitativas na pratica escolar da egutiica paranaense. Integrado as atividades daaf@on
continuada em Educacdo, o PDE disciplina a promalgAprofessor para o Nivel Il da Carreira, conferm
previsto no Plano de Carreira do Magistério Estadugi Complementar n° 103, de 15 de marco de 2004.
Disponivel em: <http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.b
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8,8% do total; com mais de 45 anos 21, 9%. Os gsofes que entrevistamos encontram-se
distribuidos entre as trés faixas etarias com mafmesentatividade no caso brasileiro.

Entretanto, interessa-nos mais o tempo de magistis professores supervisores
dos estagiarios do que sua faixa etaria. Nao gse &mmpo determine a competéncia
profissional, mas, segundo Huberman (2000), eles peslelar alguns aspectos importantes
aos quais devemos estar atentos. Segundo o asitprof@ssores passam por diferentes fases
em sua vida profissional ou, como ele chama, sda de vida profissional. Apesar de seus
esclarecimentos sobre abrangéncia, flexibilidademesmo inexisténcia de algumas fases, em

muitos casos analisados, 0 autor apresenta umaydadraracteristicas gerais.

Na configuracdo apresentada, Huberman demonstrarqreso primeiro e o terceiro
ano de docéncia o professor encontra-se na fasentiada, do tateamento”. Essa fase se
caracteriza pela exploracdo, experimentacado daspéof e dos papéis que devem ou podem
ser exercidos. E uma fase de descoberta, de “chidmueal”, em que ha certa confrontacio
inicial com a complexidade da situacdo profissiondfio encontramos, no grupo de
professores que supervisionou 0s estagiarios, @mgaom tempo de trabalho que se
inscrevesse nessa fase. Esse é um fato que camsaebastante positivo, pois um docente
que ainda est4 conhecendo a profissdo e buscaadautoafirmacao teria mais dificuldade
em orientar futuros professores quanto aos aspdatgsatica, 0 que € n0sso maior interesse

em periodos de estagio.

Ja na fase que o autor chama de “estabilizacasolidacdo de um repertério
pedagogico”, pela qual os professores passam entpearto e 0 sexto ano de profissao,
pudemos encontrar um professor. Segundo Hubernd@d)2ssa € a fase em que o professor
opta por seguir a profissdo — portanto é um perérda@ue ele se afirma perante seus colegas
mais experientes, acentuando seu modo particuldrabalhar. O profissional preocupa-se
mais com os objetivos didaticos e sente-se matntade para enfrentar situacdes complexas,
pois estd mais confiante. Acreditamos que a auf@wa, a defesa de um estilo préprio de
trabalho e a preocupacdo com os objetivos didapossibilitam que esse professor passe
justamente essas questbes aos alunos-estagiagus, possibilita reflexdes sobre a profissao

e também sobre a pratica, tendo condi¢cGes de reaggactos profissionais ja desenvolvidos.

Mas a maior parte dos professores supervisoregcéécdo grupo enquadra-se no
periodo denominado por Huberman de “diversificacatlyismo, questionamento” que
predomina entre o sétimo e o 25° ano da carressa [fase apresenta muitas divergéncias,

dificultando uma caracterizagdo homogeneizante, oeanlpossamos distinguir algumas
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caracteristicas predominantes. Nessa fase, osspowés diversificam seu método de trabalho,
utilizam novos materiais, realizam mudancas em peaedimentos e na forma de avaliar os
alunos, nos materiais e na consecucdo dos programasulares. E uma fase em que
podemos detectar grande motivacdo e empenho ens poeetos, principalmente os mais
significativos, havendo maior disponibilidade e @mimento com as equipes pedagdgicas e
elaboradoras de programas. Buscam-se novos it@®ss compromissos que evitem cair na
rotina. Contudo alguns professores podem experamamha crise existencial, nessa fase,
outros podem cair na rotina, sem buscar atividau®gdoras. Podem estar desencantados.
Nesse periodo, segundo o autaruitos profissionais fazem um balanco de sua vida
profissional.

Apesar de esta Ultima fase apresentar perfis degsares muito diversos, é possivel
constatar que ela é propicia ao envolvimento enosigvojetos, o que pode favorecer uma
parceria na formacéo inicial de professores e umommavestimento nessa area por parte do
professor da escola basica. Também €& uma fase sgueys docentes néo estiverem
desestimulados, favorece muito a aprendizagem &@grpor parte dos alunos-estagiarios,
pois estes estardo acompanhando professores qusdligificaram suas concepgoes,
metodologias e posturas profissionais, com bom dionsobre as situacfes que surgem no

cotidiano, demonstrando seguranca na conducacatmdhos.

Outro aspecto do perfil desse grupo, também cauwkiata pesquisa da UNESCO
(2004), é que a maior parte da trajetéria escaaedlicacdo basica desses professores, com
excecdo de um, deu-se em escolas da rede oficealsilieo. A formacéo superior foi de 100%
na rede estadual de ensino; contudo, em Ponta &mg$Suarapuava, onde um professor
cursou a licenciatura, ndo havia na época ofertaudso na rede privada. O que se destaca
como bastante positivo € o fato de que todos degsores possuem formacao pedagogica na
area de atuacdo, isto é, séo licenciados. O grepmowistra investir no desenvolvimento
profissional, pois todos tém especializacdo, ureslélmestre e ha uma cursando o mestrado.
Esse € um indicio de que o perfil do grupo néo chestna rotinizacdo e desestimulo. Os dados
da pesquisa realizada pela UNESCO (2004) revelarbi2% dos professores tiveram sua
formacéo inicial em instituicdes publicas, e 70,d&tes iniciaram sua carreira também na

rede publica de ensino.

Apenas um professor deste grupo exerce atividadamerada distante da funcao de

professor. Dois deles atuam, em um terceiro expeglieomo contratados para exercer tutoria
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no curso em Geografia na modalidade & distancigue além de ndo os distanciar do ensino,

aproxima-os da formacéo de professores.

A quase totalidade desse grupo possui vinculovefein rede estadual. Apenas um
dos professores atua sob regime de contrato CLSe &ado € importante, pois revela o tipo
de relacdo que o profissional consegue manter cmstituicdo em que trabalha. Além disso,
a maioria atua em apenas uma escola, permitindsteitamento das relagcbes e um
investimento maior nas acfes pedagdgicas promowua@aspela instituicdo. Esse profissional
acaba tendo dedicagéo exclusiva, o que possitmhiar investimento no trabalho.

Nas proximas secdes apresentaremos as concepg8es dajeitos sobre o objeto de

investigacao desta pesquisa.

° Curso ofertado pela UEPG em convénio com o Mirista Educacdo (MEC).
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3 UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA: LOCUS DA FORMACAO
INICIAL DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA

O objetivo de investigar a construcdo da profissidade docente a partir de
experiéncias de estagio curricular supervisiona@-hos, em um primeiro momento, a
reconhecer o espaco onde essas atividades sadzadgsino periodo que compreende a

formacdo inicial de professores.

Conhecer a instituicdo formadora, sua histériage ®ganizacao torna-se relevante
para entender suas expressfes. Buscamos contextualiormacdo docente reconhecendo a
historia local da instituicdo, que ndo se distardga historias materializadas no cenério
nacional. Revelar a génese do ensino superior, megsm@ em breve historico, permite-nos
estabelecer nexos com a historia do curso de Liatema em Geografia da UEPG, ou seja,

com a histéria dos sujeitos desta pesquisa.

A proposta é tracar um percurso que dé sentidoaapsctos aqui investigados,
buscando significados coerentes com nosso objeto edido: a construgcdo da
profissionalidade docente durante o estagio sugienado. Sendo assim, optamos por revelar
a historia da instituicdo como decorréncia da hiestdo ensino superior no Brasil, delineando
0os caminhos percorridos pela licenciatura em geratenciatura em Geografia da UEPG,
para entdo discutirmos com mais atencédo a configaratual do curso no que concerne aos

aspectos ligados ao estagio.

Ainda nesta secao, tera relevancia em nossa reflexgsicionamento dos sujeitos
colaboradores desta pesquisa sobre as atividadesstdgio e seu encaminhamento na
formacdo inicial de professores de Geografia, dedeida pelo curso de licenciatura da

referida instituicao.
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3.1 A GENESE DO ENSINO SUPERIOR NOBRASIL E SEUS REFLEXOS EM PONTA GROSSA

O ensino superior no Brasil teve inicio em 1808ncas escolas superiores que
preparavam profissionais liberais direcionados miaidtracdo dos negocios de Estado e a
descoberta de novas riquezas. Essa formagéo ¢aaefai instituicbes isoladas, de carater
publico e nao-universitario, controladas pelo Estadorém ainda no século XIX houve
grandes transformacdes sociais e educacionaigaqiebuiram para a mudanca desse perfil.
Dentre os fatores que determinaram essa transf@on&ampaio (1991) aponta a abolicao da
escravatura e, principalmente, a Proclamacao daliiep, que gerou a descentralizacdo do
ensino superior do governo central para os estadoam como promoveu incentivos para a

criacao de instituicdes privadas, ocasionando diagdp e a diversificacdo do sistema.

A partir da Constituicdala Republica de 1891, o ensino superior comecoe a s
expandir, com grande representatividade do seiwadgw, organizando-se prioritariamente

sob forma de escolas superiores.

Florestan Fernand®s(1976, p. 26), na andlise da evolucdo do ensipersr no

Brasil, destaca o carater elitista das escolagisues, afirmando que

elas exprimiam de tal modo os interesses socias\alores culturais, que
impregnavam a concep¢do do mundo das classes ssalaiinantes e
divergentes, que nado havia a necessidade de lexanta problema de
saber-se 0 que elas deveriam representar como $acal, cultural e
politica.

Segundo o autor as alteragcbes que se seguiram rmawiceecondmico, social e
politico do pais, como a emergéncia da classe ma&aiaacdo de universidades e seu ideario
de autonomia, foram alguns dos fatores que aosopatantribuiram para superar o modelo
das antigas escolas superiores, concretizado ia garvalores sociais e culturais das velhas
elites. Contudo os grupos sociais que comecarameag@ buscaram estabelecer um controle
ideoldgico sobre essas instituicbes, impondo ies&r® e valores a partir do controle da

universidade brasileira.

9 0 autor faz uma andlise da universidade brasilpi@gcupado com a incapacidade do poder conserdador
promover mudancas socais inovadoras. Mantendolsalaldde socialista” e ao mesmo tempo a respoidzde
cientifica, trava um debate sobre como a quest@ensitaria se coloca na ordem social existentaesals
impactos causados pelo golpe de Estado militar Qfet.1Suas analises configuram-se como uma tomada de
posicao frente ao poder conservador da época.
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Segundo Cunha (2007b), a primeira universidadel@rieo pais foi a Universidade
de Manaus, em 1909, reflexo do crescimento ecorwmiéc regido resultante do ciclo da
borracha; porém a instituicdo teve vida curta, die\a crise econdmica gerada pelo fim da
prosperidade do mesmo ciclo, sendo, em 1926, tanafla em estabelecimentos isolados.
Na sequéncia foi criada a Universidade de S&o Paniol911, solenemente inaugurada em
1912; contudo a dificuldade em preencher as vafgatadas causou problemas econémicos
que resultaram no encerramento de suas atividades9&é7. Somente em 1934, agora sob
tutela do governo estadual, a Universidade de &étoPetomou suas atividades, e permanece
atuante no cenario nacional. A Universidade doratam Curitiba) surge em 1912, apenas
um més apos a criacdo da Universidade de Sado Radkyia, em 1915, a Reforma Carlos
Maximiliano impediu a equiparacao de escolas sapEsiem cidades com menos de cem mil
habitantes, caso de Curitiba, salvo se fosse tapdtaEstado com mais de 1 milhdo de
habitantes, o que também néo era registrado pekoocdemografico no Parana. Entdo, em
1915, a universidade acabou dissolvendo-se, poco@dseguir a equiparacao de seus cursos
aos das federais. Esse projeto so6 foi concretiraud 946, possibilitando entdo que algumas
faculdades viessem a compor novamente a Univessidld Parana, que em 1950 foi
federalizada. A chancela do governo aos diplomascendicdo necessaria aos privilégios
ocupacionais, portanto justificava o interesse defituicobes. Em 1920 foi criada a
Universidade do Rio de Janeiro, transformada envédsidade do Brasil em 1937. Mas foi
apenas apos a criacao da Universidade de MinassGena 1927, que o governo federal criou
critérios para que as universidades no territdaoianal pudessem expedir diplomas validos

para todo o territério nacional (Decreto 5.616 8al@ dezembro de 1928).

Todas essas universidades surgiram a partir ddalRtacdo da Republica, em 1888,
e em decorréncia de uma ordem juridica federalagrisse instituicdes de ensino superior em
diversos Estados. Porém algumas delas tiveram auda, devido a fatores econdmicos e
politicos, contribuindo para que o sistema de ensuperior do pais continuasse formado

basicamente por escolas isoladas.

Ao criticar o modelo de ensino superior implemeatg@ela Republica, Florestan
Fernandes (1975, p. 47, grifos do autor) apontaisrecia de uma politica educacional
prépria, que atendesse as necessidades educadlandemocracia e do regime de classes,

afirmando que
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malgrado as alteracbes decorrentes da expansamgioo emédico, de
Engenharia e dos setores de ciéncias das faculdddedilosofia,
praticamente ndo se fez outra coisa sendo expatigio de escola superior
herdado do passado [...] € obvio que a ausénaiandepolitica educacional
republicana so significa uma coisa — a negligédaiaducacéo escolarizada
como esfera basica da socializacdo do “homem conmim’neutralizacédo
do Estado republicano como “Estado educador”.

Durante o governo Vargas, o ministro Francisco GaMpcriou, em 1931, um
padrdo de organizacdo para o0 ensino superior érasibté entdo inexistente. Essa reforma
também contribuiu para o crescimento do setor gavao sistema de ensino superior.
Segundo Sampaio (2000), ela permitiu a criacadducionamento de cursos superiores por
parte do poder publico e de pessoas naturais digasi de direito privado, desde que

obtivessem autorizagcéo do governo federal.

Contudo, mesmo com a criagédo de universidadesimpuizsicao legal desse padrao
para 0 ensino superior, ndo houve correspondén@htajiva a partir dessa reforma. Para
Florestan Fernandes (1975), a integracdo de essofssiores deu origem a universidades

conglomeradas, com alteracdes qualitativas supasfic

Nas décadas seguintes a Reforma Francisco Cangras) triadas universidades
estaduais, federais e particulares, ocorrendo an@eocesso de federalizacdo de algumas
instituicdes, em 1950, como foi o caso da Univedéddo Parana, e aglutinages de escolas
isoladas mantidas pela Unido na composicéo de nsiifegles. Na década de 1950, tivemos no
pais uma fase de aceleracdo do crescimento deagstgderiores, com aumento substancial
de matriculas; porém, se observarmos o percenayabpulacdo em idade escolar matriculado
no ensino superior em 1960, encontramos indicedaaimisorios se comparados a outros
paises da América Latina no mesmo periodo: Arganti,0%; Uruguai, 7,6 %; Chile, 4,5%;
Brasil, 1,6% (FLORESTAN FERNANDES, 1975).

Embora o modelo de universidade fosse proclamaldogogerno como padrao para

a organizacao do ensino superior, admitia-se a#éexim de estabelecimentos isolados.

Acompanhando essa tendéncia nacional, o ensinesiaupe Ponta Grossa ganhou
expressdo com a criacdo da Faculdade Estaduallasofia, Ciéncias e Letras de Ponta
Grossa (FAFI), em 08 de novembro de 1949 (Decrstadtial N° 8.837).

Até a década de 1940, no Parana, os cursos sugsedamm ofertados na capital do
Estado. A conquista de uma faculdade para Pontss&rqunto ao governo do Estado, surgiu

' Em 1930 Francisco Campos assumiu o recém-criadostdiio da Educacdo e Satde Publica, no ambito
federal.
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do interesse de profissionais liberais do municgptambém do Partido Social Democratico,

gue pleiteava estudos superiores para 0s estudimtaanicipio e da regiao.

Essa conquista foi justificada pela posi¢cdo do wipid no cenério econémico do
Estado, a partir do desenvolvimento do comércio emeilo, associado ao ja consistente
comércio de gado e erva-mate. Esses fatores coingnib para o aumento populacional, bem
como elevaram a cidade a posicdo de segunda naiestddo nesse periodo. Aliada a esses
fatores, a construgcdo da Estrada de Ferro Séo /RaulGrande do Sul tornou a cidade
passagem obrigatéria para quem utilizasse o tratesfmrroviario. Com isso, Ponta Grossa
tornou-se entreposto comercial, importando merdaslale grandes centros, como S&o Paulo

e Curitiba, e redistribuindo-as na regiao (SILVA9T).

Entretanto, para iniciar suas atividades, a fadddprecisava da permissdo do
governo federal, concedida em 1° de junho de 1958 @ oferta dos cursos de Bacharelado

em Letras Neolatinas, Geografia e Historia, e Matara.

No mesmo periodo foram criadas a Faculdade EstaguBhrmécia e Odontologia
de Ponta Grossa (Lei N° 921 de 16/11/52), postegnote desmembrada na Faculdade
Estadual de Farmacia e Bioquimica de Ponta Gros&@dade Estadual de Odontologia de
Ponta Grossa (Lei N° 5.261 de 13/01/66); a Faceldsstadual de Direito de Ponta Grossa
(Lei N° 2.179 de 04/08/54); e a Faculdade Estadedaliéncias Economicas e Administracao
de Ponta Grossa (Lei N° 03 de 12/01/66).

A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de &#@rbssa e as demais tiveram o
Estado como mantenedor, embora também tivesserntercgndvado, o que possibilitou a
cobranca de mensalidade dos alunos. Essas medsaslida foram extintas na década de
1980, quando a instituicdo ja funcionava como usidade, no periodo em que o Parana

implantou o ensino superior publico e gratuito.

A FAFI constituiu-se por quatro se¢fes fundamentajsSecao de Filosofia; b)
Secdo de Ciéncias; c) Secdo de Letras; d) SecBedigogid?

Os cursos de Geografia e Historia e de Matematiegiavam a Secao de Ciéncias;
e o curso de Letras Neolatinas, a Secdo de L&isademais sec¢des foram ofertando cursos
posteriormente, a medida que o governo estaduaedan autorizacdes. A implantacao de
novos cursos na FAFI ocorreu na década de 1960,coosos de Pedagogia e Letras Anglo-

Germanicas.

12 Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Ledlm$onta Grossa. Livro de Relatério 1951. Regiment
Interno, aprovado em 02 de marco de 1951.
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Em 1962 comeca a ser pensada a possibilidade atificrde uma Universidade em
Ponta Grossa, movimento gestado no interior darjardpstituicdo. Porém s6 em 1968 foi
instituido, com o aval do governo do estado, umpgrule trabalho pro-criacdo da

universidade.

Concomitantemente ao Plano Nacional de Educacédoseiembro de 1962,
elaborado pelo Conselho Federal de Educacdo, qopumma metas quantitativas e
qualitativas para o ensino superior, o Estado darZa por meio da Lei Estadual de Diretrizes
e Bases da Educacédo e do Plano Estadual de Edutadéstado do Parana (aprovados em
1962), também elaborou politicas para reorganiear sstema de ensino (TRINDADE e
ANDREAZZA, 2001). Em decorréncia dessas politicas martir de estudos realizados pelo
governo do Estado em fins de 1960, concluiu-seogbstado tinha condigbes para a criacdo
de universidades. Em 1970, com a assinatura doefdetei N° 18.111/70, o Governo do
Estado do Parana legitimou a criacdo da Universidezgladual de Ponta Grossa (UEPG), da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) e da Ursiarde Estadual de Maringa (UEM),
incorporando as faculdades ja existentes, fundaolasno anterior.

O movimento para a criagdo da faculdade em Pontas@rndo esta distante do
ocorrido no pais, pois, segundo Sampaio (200@)éeadas de 1950 e 1960 foram periodos de

criacao de universidades estaduais no territoremnal.

Em relagcdo ao processo de criacdo de faculdadesgskdn Fernandes (1975),
apontou que, desde a década de 1940, o padrateipoade escola superior estivera em crise.
Esse processo acabou culminando na Reforma de il®@@lsionada pelo movimento social
do pais, que buscava um novo padrdo de organizagfitucional para o ensino superior
brasileiro.

O modelo de universidade implementado no Paran&specifico em Ponta Grossa,
adequou-se ao proposto pelo Decreto-lei 8.457 6dE2215, que, alterando as exigéncias da
Reforma Francisco Campos (1931), possibilitou @céo de universidades a partir da
conglomeracdo de uma Faculdade de Filosofia, da estolhida entre Direito, Medicina ou
Engenharia e de uma terceira que poderia ser édadthra da listagem. No caso da UEPG,
houve a unido da FAFI com as Faculdades Estadadiaugnacia e Odontologia e de Direito,
criadas na década de 1950, e com a Faculdade BistdduCiéncias EconOGmicas e
Administracdo de Ponta Grossa, criada na décadi9@@. Esse modelo, segundo Cunha
(2007a), expandiu-se no pais durante a RepuUblipaliBta (1945-1964), fortalecendo-se a
partir de 1964.
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Entdo em 1969 essas faculdades fundiram-se em @tnatuea universitaria,
buscando fortalecer o modelo de universidade pastabelecimentos superiores do Estado

do Parana e consequentemente do Brasil. Porém

a modernizacdo do ensino superior empreendidareilema universitaria
de 1968 destinava-se a colocar a universidade \A¢seda producéo
prioritaria de uma nova forca de trabalho requisitapelo capital
monopolista organizado nas formas estatal e pritdétinacional” [...] A
modernizagao visava criar condi¢ges “racionais’liiorediria — tayloristas)
para o atendimento da crescente demanda de engipds pelos jovens
das camadas médias, demanda essa induzida pelcesgwocde
monopolizacdo (CUNHA, 2007a, p. 12).

Neste sentido, constatamos que a reforma no essiperior Nn4o supriu 0s anseios

sociais de mudanca no perfil da educagéao brasileira

O carater elitista das escolas superiores no Baagila se expressou nas décadas
seguintes. Diante da criagdo e expansdo do ensiperigr no territério brasileiro, com
destaque para as redes estaduais, como no casntdeG?ossa, e particulares em todo o pais,

Florestan Fernandes (1975, p. 34, grifos do ad&s)acou que

a “explosdo”, gue nada tem democraticanem dedemocratizante(como
também nada contém, definitivamente, em termostgtiabs, seja quanto
ao nivel, seja quanto éntensidade aracionalidade e aorendimento do
ensino), resulta: 1°) das pressdes naturais, resdial intenso crescimento
constante do ensino médio, 2°) de medidas imprdasae altamente
demagdgicas sem qualquer critério responsavel,ameduma manipulagéo
arregimentadora de escolas superiores ou univelesdaoficiais e
particulares.

O autor conclui que a ampliacdo de matriculas neisst de ensino, nesse periodo,
nao alterou efetivamente o quadro educacional d& pais deu acesso ao ensino superior
apenas a um pequeno grupo de privilegiados, mamteasgse nivel de ensino o carater de
privilégio social.

Em relacdo ao ensino privado, Martins (1988) afique, na década de 1960 e inicio
da de 1970, o Estado norteou politicas promovendwiagdo e a expansao de escolas
particulares superiores, expressas na LDB 4024/64 kei 5.540/68. Porém ja em 1950 a
rede particular de educacdo superior assegurava dg@matriculas. A expansao da rede

privada deu-se concomitantemente ao movimento ideacr de universidades publicas no
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pais. Em Ponta Grossa, o desenvolvimento do ersiperior privado distancia-se do

movimento nacional, tendo seu inicio apenas em.2001

Com a politica estatal favoravel a criacdo de tingfies particulares e com o
aumento de matriculas dos alunos do Ensino Fundamenviédio (Primeiro e Segundo
Grau) no sistema publico, o setor privado deslece snvestimentos para 0 ensino superior.
Dessa forma, o setor passa a ter “novo ensinaa@ay de perfil laico, que se constitui a
partir do final dos anos 60, comandado por umac&gie mercado e um acentuagthos
empresarial” (MARTINS, 2000, p. 46, grifo do autor)

Outro destague do ensino superior em Ponta Graasaigcao do Centro Federal de
Educacdo Tecnologica (CEFET) do Parand em 199Zjamdo suas atividades em
15/03/1993. No inicio, ele oferecia cursos técniconas a partir de 1999 passou a ofertar
cursos superiores de tecnologia, com a propostarder profissionais focados na inovagao
tecnologica. Em 10/10/2005, as unidades dos CERBTIRarana foram transformadas em
Universidades Tecnoldgicas do Parana (UTFPR — PGmntssa). Segundo Chaves et al.
(2008, p. 338) “esse tipo de IES [instituicdo dsimem superior] foi a que apresentou 0 maior
crescimento apds a aprovacao da LDB [Lei N° 9.3®BB]Lpassando de 16 em 1999, para 184
em 2005, aumentando 1.050% em apenas seis anos.”

No caso de Ponta Grossa ( 01), o ensino mantidogatbr privado organiza-se em
faculdades e institutos superiores; enquanto ersstuniversitario € mantido e administrado

pelo poder publico estadual e federal; ja a redeicipal ndo oferece ensino superior.

Instituicbes Categorias Administrativas

Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG Pubkstadual

Universidade Tecnoldgica Federal do Parana — UTFPR | Pablico — federal

Faculdade Sant'’Ana — IESSA Privado — confessional

Instituto Superior de Educagéo Sant’Ana — ISESA vaelo — confessional

Faculdade Educacional de Ponta Grossa — Unido derivgoarticular em sentido estrito
Faculdade Santa Amélia — SECAL Privado — particailarsentido estrita

Faculdades Integradas dos Campos Gerais — CESCAGE| rivad®— particular em sentido estrito

QUADRO 01 — Categorias administrativas das ingtites de ensino superior em Ponta Grossa (PR)
Fonte: INEP/MEC-2009 (Organizado pela autora)
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Apesar de o surgimento do ensino privado em Pomasa ser recente em relagao
ao ensino publico, é possivel observar no quadmaaa expanséo desse setor no municipio,

gerando ampliacéo de oferta de ensino supericegiaa.

Essas instituicdes ofertam cursos em diferente@satanto de formacao técnica,
como bacharelado e licenciatura. Como as preocepagfie envolvem essa pesquisa S&o

referentes a formacéo de professores, buscamaa twag panorama geral dos cursos de
licenciatura oferecidos.

3.1.1 Licenciaturas em Ponta Grossa

A Reforma Francisco Campos (1931) foi um marcongartizacao e estruturacéo do
ensino superior no pais: além de reconfigurar asosude formacdo de professores, essa
reforma imp6s o sistema universitario como regraodganizacdo do ensino superior da
Republica, tendo como objetivos

equiparar tecnicamente as elites profissionais dés g proporcionar
ambiente propicio as vocacdes especulativas etdesisadas, cujo destino,
imprescindivel a formacdo da cultura nacional, daocinvestigacdo e da
ciéncia pura [...] o0 projeto exige, para que sestita uma universidade a
incorporacdo de pelo menos trés institutos de ensuperior, entre 0s
mesmos incluidos os de direito, de medicina e dermraria, ou, ao invés de
um deles, a Faculdade de Educacao, Ciéncias esljetigoela alta funcéo
que exerce na vida cultural, € que da, de modo aw@stuado ao conjunto
de institutos reunidos em Universidade o caratepnmmente universitario,
permitindo que a vida universitaria transcenda iostds do interesse
puramente profissional, abrangendo, em todos os @spectos, os altos e
auténticos valores da cultura, que a Universidaalefecem o caréater e
atributo que a definem e individuam, isto €, a ersalidade. (BRASIL,
1931)

Segundo o ministro Francisco Campos, a “alta ailtpara “povos em formacao”,
como € o caso do Brasil, ndo poderia ser organidadama vez e de maneira exclusiva, por
isso foi atribuido a Faculdade de Educacdo, Ciéreiaetras, além de fungbes de cultura, um
carater utilitario e pratico. Esse carater prajustificava-se pelas caracteristicas do ensino no

Brasil, que estava apoiado em saberes autodiqaiganto “sem professores”. Dessa forma,
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impunha-se a essa faculdade a tarefa de formaggsmtes, especialmente do ensino normal e

secundario. De acordo com o referido ministro,

uma vez funcionando a Faculdade de Educacao, @g€adietras serd o seu
curso obrigatério para todos quantos se propontaemsino secundario nos
ginasios oficiais e equiparados. A Faculdade dec&gho Ciéncias e Letras
esta, como se V&, destinada a exercer uma graftag@nicia renovadora no

nosso sistema de ensino [...] (BRASIL, 1931).

Essas faculdades ndo chegaram a ser instaladas nome proposto pela reforma,
mas como Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Ledegundo Sucupira (1969, p. 264), essas
faculdades “orientadas para a pesquisa cientifaltaecultura, tornaram-se, na realidade, uma
instituicdo de massa [...] sendo criticadas porheieerem realizado a integracao dos estudos
béasicos”.

Sobre o percurso das Faculdades de Filosofia, @&mrd_etras, suas atribuicdes e o

alcance de seus objetivos, destacamos as congidsrde Sucupira (1969, p. 270):

[...] longe de constituir um fracasso total, comem®m alguns, [a criacdo
das referidas faculdades] representa um momentifisadivo na evolugéo

do ensino superior brasileiro de nossa cultura, lporer proporcionado
formacdo especializada, dentro de nossas posaiteg] para o exercicio
sistemético de atividades culturais e cientifiaze, @nteriormente eram fruto
de manifestacBes esporadicas e isoladas.

A partir da Reforma Francisco Campos, diferentesletos foram implementados
pelas universidades da década de 1930, mas ftoraneeque possibilitou a criacdo de cursos
de formacdo de professores em instituicdes supsriaque se dedicaram ao preparo de

docentes para a escola secundaria (CANDAU, 1987).

De acordo com Candau (1987), até 1950 havia pdacatdades de Filosofia no
pais, porém uma década depois havia mais de Ttuipd®ts. Nesse processo de expansao e
mesmo fortalecimento das faculdades de Filosofiatas problemas vieram a tona. A critica
maior, feita por Sucupira (1969), referia-se a Busmdo multipla: de altos estudos e de
formacgao de professores. Criticava-se 0 ndo cuneptiomde seus objetivos, especialmente
sua funcéo integradora. Na década de 1960, a Wideele de Brasilia atribuiu a formagéo de
professores a uma Faculdade de Educacdo, modelpagieriormente foi adotado pelas

federais e, mais tarde, com a Lei 5.540/68, par todistema de ensino superior do pais.
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A nova estruturacdo das universidades brasilei@sstituidas em unidades
diferenciadas (institutos, escolas ou faculdadésy movas modalidades de
execugao de cursos de licenciatura, mediante @iag8o de duas ou mais
unidades. Aquela que por sua natureza ministrarmaigio pedagodgica
referente a licenciatura é a Faculdade de Educ&gadnstitutos Isolados ou
Federacbes de Escolas que ndo contém Faculdaéesidacdo, um ou mais
departamentos tem assumido aquela funcéo [...] (G&% 1974, p. 650).

Desta forma, os cursos de licenciatura desvinoma® das faculdades de Filosofia,
passando a ser organizados de diferentes formpartiéh da constituicdo da UEPG (1969), as
antigas faculdades deram origem aos Setores deig8éHumanas Letras e Artes, Ciéncias
Exatas e Naturais, Ciéncias Bioldgicas e da Sa@idcias Sociais e Aplicadas, Ciéncias
Agrarias e de Tecnologia e de Ciéncias Juridicasse€ setores sdo formados por
departamentos que abrigam os cursos de graduagéloa(elados e licenciaturas) e de pos-

graduacéo ofertados pela UEPG.

Em relacdo as licenciaturas, o Setor de Ciénciasafas Letras e Artes congrega o
Departamento de Educacdo e o DEMET, que juntosuzemd o curso de Pedagogia
(Magistério para a Educacdo Basica e Gestdo Eduryie parte da formagédo pedagodgica
dos 11 cursos de licenciatura da instituicdo; teminda o DEMET ofertando os cursos de
Licenciatura em Artes Visuais e Musica;, o Departatmede Histéria oferta o curso de
Histéria (bacharelado e licenciatura); o Departamele Letras Vernaculas e o de Linguas
Estrangeiras Modernas ofertam o curso de Liceneiatun Letras (com habilitagcbes em
Portugués/Inglés, Portugués/Espanhol e Portugus/€s).

O Setor de Ciéncias Biologicas e da Saude congredepartamentos de Biologia
Geral e de Biologia Estrutural, Molecular e Gergtique ofertam o curso de Ciéncias
Biolégicas (bacharelado e licenciatura) e o Depagteto de Educacao Fisica, que oferta o

curso de Educacéo Fisica (bacharelado e licena)atur

O Setor de Ciéncias Exatas e Naturais congregapari2enento de Matematica e
Estatistica, mantenedor do curso de LicenciaturdViewematica; o Departamento de Fisica,
que oferta o curso de Fisica (bacharelado e liatura); o Departamento de Quimica, que
mantém o curso de Quimica (bacharelado e licemajptu por fim o Departamento de

Geociéncias, que oferta o curso de Geografia (beleun e licenciatura).

Essas mudancas resultam da Lei Federal 5.540/6®r(Re Universitaria), que

promoveu a departamentalizacdo da universidaderesequentemente, uma reorganizacao
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institucional. Houve ainda mudancgas na composigiacalar dos cursos, unificagcdo do
vestibular e completa reestruturacdo administratavainiversidade. Os setores foram criados
em 1972 na UEPG e consolidados em 1973.

3.1.2 Panorama geral dos cursos de licenciatura daonta Grossa

Das sete instituices de ensino superior do mupi¢er QUADRO 01), quatro ndo
ofertam cursos de licenciatura: a UTFPR, que aitetathente na area de tecnologias, a
IESSA, Unido e CESCAGE. As demais instituicbes danicipio ofertam cursos de

licenciatura, como é possivel observar a seguir.

Cursos Instituicbes

UEPG SECAL ISESA

Artes - MUsica

Artes Visuais

Historia

Letras

Pedagogia

Fisica

Geografia

Matematica

Quimica

Ciéncias Biologicas

s | > | KX XX s | XX x| X

Educacdao Fisica

Normal Superior X

Filosofia* X

QUADRO 02 — Cursos de licenciatura ofertados noiaipio de Ponta Grossa — 2009
Fonte: INEP/ sites das instituicdes (2009) (Orgaahizpela autora)

* Inicio de funcionamento previsto para o segureloestre de 2009.
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O QUADRO 02 demonstra que a UEPG oferta a granderi@mados cursos de
licenciatura do municipio, com excecéo do cursoniNdrSuperior e do curso de Licenciatura
em Filosofia. Mesmo assim, a UEPG, em convénio addniversidade Eletronica do Brasil
(UEB)*™ ofertou o curso Normal Superior com Midias Inigess entre 2000 e 2005 (ano de

concluséo do curso da ultima turma), na modalidedeipresencial.

Em 2008, a instituicio retomou suas atividades maatidade de educacgdo a
distancia no campo da formagéo inicial. Inserindae Programa de Formagéao Inicial para
Professores dos Ensinos Fundamental e Médio (Rentiatura)’ e mantendo parceria com
a Universidade Aberta do Brasil (UAB) a UEPG® coordena seis cursos superiores de
licenciatura a distéancia nas areas de Geograf&Qif, Letras Portugués e Espanhol, Letras
Espanhol, Pedagogia e MatematiEases cursos sdo destinados a professores que raigam
sistemas publicos de ensino, nos anos finais din&misindamental e no Ensino Médio, e
ainda ndo possuem habilitacdo legal para o exerciai profissdo (Pro-licenciatura), e a

alunos da comunidade em geral.

(continua)
Cursos Instituicdes/Ano de inicio de funcionamentdos cursos
UEPG SECAL ISESA

Geografia* 1950 - -
Historia* 1950 - -
Letras* 1950 2001 -
Matematica* 1950 - -
Pedagogia* 1962 2002 2006
Educacdao Fisica 1974 - 2005
Ciéncias Bioldgicas 1987 - -
Fisica 1990 - -

13 A UEB é uma instituicdo de ensino & distanciacdpitais privados, que utiliza métodos dependedées
tecnologias de informacao e dti@ernet para a formacao de profissionais. A instituicam ®ede no Parana,
oferecendo cursos, servicos de consultorias e @utro

4 Programa desenvolvido pelo Governo Federal, paiorde MEC, sob a coordenacdo da Secretaria de
Educacao Basica (SEB) e da Secretaria de Educd@témcia (Seed), com o0 apoio e participacdo dactmia
de Educacéo Especial (Seesp) e da Secretaria @agatuSuperior (Sesu). Esses cursos recebem fimagcio
do Fundo Nacional de Desenvolvimento da EducacB®).

1> A UAB foi criada em 2005 pelo Governo Federal/ME®m o intuito de realizar a articulagdo entre
instituicbes de ensino superior, para promover esse da populacdo em geral ao processo educacianal
modalidade de educacéo a distancia. A UAB tambésdena os cursos oferecidos pelo Pro-Licenciatura.

'® para a realizagdo do curso de Geografia, a UERBesceu parceria com a Fundagdo Universidadelisgta
do Contestado — SC (UnC) e com a Fafipar (Facul@tiedual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paraa
para os cursos de Geografia, Hist6ria e Letrasfitspa
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Quimica 1994 - -
Musica 2003 - -
Artes Visuais 2003 - -
Normal Superior - - 2003
Filosofia - - 2009

QUADRO 03 — Ano de inicio de funcionamento dos osde licenciatura por instituicdo
Fonte: INEP/MEC; UEPG, 2009. (Organizado pela a)tor

*Cursos oferecidos pela UEPG, na modalidade ardigasob coordenacao geral da UAB. As atividadas ¢
alunos tiveram inicio em 2008.

Observando o QUADRO 03, constamos que na décatiasfeforam criados 23,5%
dos cursos de licenciatura no municipio. Nos arg®,11970 e 1980 foram criados 5,9% a
cada década (totalizando um crescimento de 17,J&jha década de 1990 foram criados
11,8%, e na de 2000 (até 2009), 47,0% dos curswtadbs. Esses dados demonstram que a
oferta de cursos teve crescimento significativotaneditima década, se comparada as
anteriores. Devemos ressaltar ainda que em 200Bnman-se as atividades dos cursos de
licenciatura a distancia, ndo computadas nessesgesd, em convénio com o Governo
Federal, que resultam em uma ampliacdo de ofenejderando a amplitude da abrangéncia
regional. Com relacdo a rede particular, além dsaclNormal Superior e do curso de
Filosofia, que s6 sao ofertados pelo ISESA, os tes@ também mantidos pela UEPG. Mas
nao deixa de ser notdria a expansdo do ensinoisuper municipio (cursos de licenciatura)

impulsionado pela rede privada.

A formacdo de professores no municipio € realizadajoritariamente em
universidade publica, caracteristica ndo correspatedao que, em geral, ocorre no pais, em

que a rede privada € o l6cus da formacéo de patess
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3.2 A CONFIGURACAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM GEOGRAFIA E O DESDOBRAMENTO

DOS ESTAGIOS CURRICULARES

O curso de Geografia e Historia foi criado concantigmente a fundacdo da FAFI,
em 08 de novembro de 1949 (Decreto Estadual N°78.§®rém iniciou suas atividades

somente em 1° de junho de 1950.

Segundo Silva (2002) o curso de Geografia e Hesthai FAFI inicia suas atividades
sob a égide da Reforma Capanema, seguindo o moe@manizacdo da Faculdade Nacional

de Filosofia do Rio de Janeiro para a composi¢c8addeiras (programas de curso).

Em sua origem, o curso de Geografia e Historiatafar na primeira série, as
cadeiras de Geografia Fisica, Geografia Humanappalogia e Histdria da Antiguidade e da
Idade Média; na segunda série, Geografia Fisicag@éa Humana, Histéria Moderna e
Contemporanea, Historia do Brasil, Etnologia e Btaba; e, na terceira série, Geografia do
Brasil, Historia do Brasil, Histéria Contemporanétistoria da América e Etnografia do
Brasil. Constatamos, nos registros da UEPG, gyealessores que assumiram essas cadeiras
na implantacdo do curso de Geografia eram profiagoliberais, ndo sendo, portanto,
licenciados (FAFI, 1950, 1951, 1952).

Em 1952, iniciam-se os procedimentos para a criggdoadeira de Didatica, que
contemplava as disciplinas de Didatica Geral, edaEspecial, Psicologia Educacional,
Administracédo Escolar, Fundamentos Biologicos dacBdao e Fundamentos Socioldgicos da
Educacao. A proposta foi reconhecida pelo Decrétd2\242, de 10/02/1953, instituindo-se a
titulacdo de licenciatura para aqueles que cursasa® referidas disciplinas. O modelo
configurou-se no esquema 3+1: oferta do bachareladtiés anos, cursando-se as disciplinas
especificas da area de conhecimento, e da liceargiatm um ano, cursando-se as disciplinas
pedagogicas (FAFI, 1952).

Em 1960 a FAFI, por meio do Conselho Técnico Adstiativo e da Congregacao,
criados em 1950, iniciou o processo de desdobrandwg cursos de Geografia e Historia,
seguindo Legislacdo Federal de 1957. Por orientagéoeferida legislacdo, deveriam ser
estabelecidos curriculos distintos para cada umcdosos. Os esfor¢cos realizados por um
Grupo de Trabalho interno resultaram na aprovagd®aslecer N° 377/62, de 19 de dezembro
de 1962, que promoveu a separacao oficial dodaetecursos (SILVA, 2002).
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Em 1963 os cursos foram desdobrados. O curso dgr&@eopassou a ofertar, na
primeira série, Geografia Fisica, Geografia Hum&aatografia, Fundamentos de Petrografia,
Geologia e Pedologia e Antropologia Cultural. Ngusela série, em 1964, ofertou Geografia
Fisica, Geografia Humana, Fundamentos de Petragr@iologia e Pedologia, Geografia
Regional. Em 1965, ofereceu para a terceira séagfafia do Brasil, Antropologia Cultural,
Geografia Biologica e Geografia Regional, e aindecd®ogia da Educacéo, Adolescéncia e
Aprendizagem, Didatica e Pratica de Ensino. Em 1péfa a quarta série, ofertou Geografia
do Brasil, Geografia Biologica, Elementos de Admstirsicdo Escolar, Didatica, Pratica de
Ensino e Sociologia (FAFI 1964, 1965, 1966).

Destacamos, nesse periodo, a implementacéo dgldiaaile Pratica de Ensino, em
1965, assim como a integracdo das disciplinas jpeftzes aos curriculos dos cursos, ambas
resultantes das determinacdes do Parecer N° 288/6®nselho Federal de Educacdo. Com a
separacao dos cursos de Geografia e Historia geecio das disciplinas pedagogicas, da-se a

criacao das licenciaturas plenas.

Destacamos ainda, em 1963, o surgimento dos departas, em decorréncia da
LDB 4.024/61. Foram entdo instituidos na FAFI op&rtamentos de Geografia, Histéria,
Matematica, Letras e Educacdo — Pedagogia e Dadatic

Em decorréncia da Lei N° 5.540/68, que promoveormeds no ensino superior, as
antigas faculdades estaduais de Ponta Grossa famaorporadas em uma estrutura
universitaria, dando origem a UEPG. Foram tambéadcs os Setores de Conhecimento, que
agruparam o0s departamentos e 0S cursos por areaomfgecimento, como exposto
anteriormente. Os setores foram implementados t& par 1972, e consolidados em 1973.
Nesse periodo, o curso de Geografia estava alooa@&etor de Ciéncias Humanas, como na
antiga FAFI. Mas em 1974 passou a integrar o S##oCiéncias Exatas e Naturais, onde
permanece até os dias atuais. Em 1972, o DepartarderGeografia passou a denominar-se

Departamento de Geociéncias.

O curso de Licenciatura em Geografia foi oferecddre 1963 e 1982. Em 1983,
autorizado pela Resolucdo da UEPG N° 04 de 07/1@&%sou a ser ofertado também o
bacharelado, pois a licenciatura havia sido reatidhepelo Decreto N° 32.242 de 10/02/53.
Desde seu surgimento, o curso de Geografia foiamferapenas no periodo noturno; somente
em 1990 o curso de Bacharelado em Geografia passet oferecido no periodo matutino —
no entanto, cumprindo um plano de estudo fixado pelegiado do referido curso, o aluno do

bacharelado poderia obter o grau de licenciaturajce-versa. De 1996 a 2003 foram
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ofertadas pelo Departamento de Geociéncias a tagliii em bacharelado em periodo
matutino; em licenciatura, em periodo matutino tumm; e em bacharelado e licenciatura,

em periodo matutino.

Atualmente o Bacharelado em Geografia mantém stmaglasles no periodo da
manha, e a Licenciatura no periodo noturno, jadetetio as DCNs para a Formacao de
Professores da Educacgédo Bésica em Nivel Supergso(i;do CNE/CP N° 1/2002 e CNE/CP
N° 2/2002).

3.2.1 A Proposta Pedagdgica do curso: alguns aponiantos

A atual Proposta Pedagogica foi implementada en,28Qpartir da reformulacao
decorrente das DCNs. Antes dessas mudancas, ot@epato de Geociéncias mantinha no
periodo da manha tanto a licenciatura como o balddty, que podiam ser cursados

concomitantemente, e no periodo noturno a licemeiat

Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007,)pc®3 as mudancas propostas
nas DCNs, para os cursos de graduacdo “[...] andiawra ganhou terminalidade e
integralidade propria em relacdo ao bachareladmstitnindo, portanto, um projeto
especifico, com um curriculo proprio que ndo sedmnfundir com o bacharelado ou com o

modelo antigo que ficou caracterizado como modzte 1.

Desde a criacédo do curso, essas habilitacbes tvaram integradas, ora separadas.
Porém, a partir da implementacdo do novo projetoutso, as habilitacbes sdo separadas e
sem a possibilidade de complementacdes. O colegiadmrso, que sempre atendeu as duas
habilitacbes, também foi desmembrado, e dois n@ebsgiados foram constituidos, para

atender a especificidade de cada curso.

Para concluir a Licenciatura em Geografia, o alapdéve perfazer um total minimo
de 2.937 horas. Dessa carga, 680 horas-aula derecarapridas em disciplinas de Formacgao
Basica Geral, contempladas pelas disciplinas déckrde Campo |, II, 1l e IV, Projeto
Educacional em Geografia, Técnicas de PesquisaderoaBao Geografica, Fundamentos da

Educacdo, Psicologia da Educacdo, Estrutura e énentiento da Educacdo Bésica, e

" Segundo as autoras, esse modelo se caracterizat@nanos de bacharelado e um de licenciatura.
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Didética. Outras 1.938 horas-aula, em disciplinag-drmacéo Especifica Profissional, tais
como: Geografias Econémica, Agraria, da Popula8aoial e Cultural, do Brasil, do Parana,
Urbana e Politica, além de Geoestatistica, Climngia] Geologia Geral, Biogeografia,

Cartografia e Cartografia Tematica, Geomorfologiganizacdo do Espaco Mundial,

Introducdo a Ciéncia Geografica e Estagio Curric8lgervisionado | e Il. Outras 119 horas-
aula devem ser cumpridas em disciplinas de Diveasiio ou Aprofundamento, sendo
ofertadas as disciplinas de Educacdo Ambientatredacdo a Astronomia. Além disso, 0s
alunos devem cumprir 200 horas de atividades camgaitares, reconhecidas pelo colegiado

de curso.

A préatica como componente curricdfaé vivenciada ao longo do curso, num total
de 408 horas, e foi inserida no campo das diseiplota Formacgéo Bésica Geral. O Estagio
Curricular Supervisionado é desenvolvido a pauirsdgunda metade do curso, num total de

408 horas, integrando as disciplinas de Formacpaedtsca Profissional.

Considerando a distribuicdo de carga horéaria padisgiplinas de Formacéao Basica
Geral, Formacao Especifica Profissional e Diverag@do ou Aprofundamento, é possivel
constatar uma grande valorizacdo das disciplinasfodeacdo especifica na proposta
curricular do curso: somando-se a carga horariadissplinas de Formacdo Especifica
Profissional e as de Diversificacdo e Aprofundameobtém-se um total de 2.057 horas-aula,
das 2.937 que totalizam a carga do curso, restapdpas 680 horas-aula para a Formacéao
Basica Geral. Ou seja, as disciplinas de cunho giggieo continuam desvalorizadas no
processo de formacdo de professores do curso.nRyrta estatuto de menoridade dado as
licenciaturas em favorecimento de cursos de balsttired também estendido as disciplinas
pedagogicas dentro do proprio curso de licenciaRwdemos verificar ainda que, no curso de
bacharelado, a atuacdo de doutores é mais interngaedna licenciatura ( 04). Esse fator pode
ser um indicativo da desvalorizacdo do magisténn eelagcdo ao campo técnico,
principalmente no que diz respeito ao estatuto denmdade dispensado a este pelo valor

atribuido a pesquisa cientifica nestes campos.

A pratica como componente curricular é configuradacurso por meio das disciplinas de Pratica dep@am
em Geografia I, Il, Il e IV, além das disciplinde Projeto Educacional em Geografia e Técnicasedgqufsa em
Educacdo Geogréfica.
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Titulagé@o do corpo docente Curso de bacharel em Curso de licenciatura em
Geografia Geografia
2008 2009 2008 2009
Doutores 11 09 07 07
Mestres 03 04 08 05
Especialistas 01 02 02 01
Graduados 02 03 02 04

QUADRO 04 — Titulagédo do corpo docente dos curgoBatharelado e Licenciatura em Geografia —
2008/2009

Fonte: Quadro de docentes dos cursos (2008/2@&)afizado pela autora)

Em 2008, a licenciatura contava com 14 professefiet/os e cinco temporarios. Ja
o bacharelado, com 16 professores efetivos e #@éwpdrarios. Em 2009, constam 11
professores efetivos na licenciatura e sete tempsra&nquanto no bacharelado constam 14

efetivos e quatro temporarios.

Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007):p. 91

na universidade publica [brasileira], bachareladdicenciatura tém-se
constituido, no decurso da histéria, como cursparsaelos, com pouca ou
nenhuma relagéo entre si. Nesse caso, a liceriaparece numa situagéo
de inferioridade, ou seja, 0 curso técnico-ciestifiganha maior
importancia, enquanto a licenciatura caracterizac®eno um curso
complementar e secundario.

A atual Proposta Pedagdgica do curso de Liceneaiaor Geografia foi elaborada
em conformidade com as DCNs para a Formacdo ded®mks da Educacdo Basica em
Nivel Superior, como € possivel verificar na de&saiacima. Destacamos que a referida
proposta apoia-se no modelo de competéncias, “camoepcdo nuclear na orientacdo do

curso” referenciada pela Resolucdo CNE/CP 01/2002.

A nocdo de competéncias, expressa em politicasaedumais internacionais e
nacionais, surge como substituta do conceito ddifigagdo profissional cunhado pelo
modelo taylorista-fordista de producéo, que congdwirelacdo trabalho-educacdo até a
década de 1980, quando o conceito de competénssapa gerenciar tal relacdo em varios

paises.
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Ramos (2006), apoiada em estudos realizados pavddzh(1995), ressalta que o
conceito de qualificacdo possui dimensfes congsjtusociais e experimentais, e que
nenhuma dessas dimensdes, considerada isoladanmode, ser compreendida como
qualificacao.

O ensino, antes centrado em saberes disciplingrassa a ser definido por
competéncias passiveis de verificagdo em situaggigecificas. Dessa forma, a validade dos
conhecimentos é obtida pela possibilidade de sligag@io em atividades de producdo ou de
servicos. As condutas devem ser praticas e obsssya® os curriculos devem promover
situacOes significativas de aprendizagem, estintialaa inteligéncia pratica. Desta forma,
segundo Ramos (2006), a nocdo de competénciasizaalardimensdo experimental em
detrimento das demais, quebrando a totalidade dief@ipelo conceito de qualificacadessa
concepcdao, “o conhecimento sobre a pratica acawsnasdo o papel de maior relevancia, em
detrimento de uma formacéo intelectual e politica professores” (DIAS e LOPES, 2003, p.
1.157).

A possibilidade de operacionalizacdo fornecidarpero de competéncias permite a
afericdo do trabalho do professor através de testegluzindo ao entendimento de estreita
associagdo entre o desempenho de alunos e prefgssajue pode conduzir a culpabilizacédo
dos professores pelo “fracasso” educacional. Castabelecimento de competéncias, passa a

ser possivel controlar a acdo docente, e assimalitdade” da educacao.

Para Dias e Lopes (2003, p. 1.164):

as ideias de qualidade da educacdo e de efici@élcilabalho docente
passaram, entdo, a ser associadas a ideia deppefifisional bem definido
a partir da listagem de competéncias e, portagtanada profissionalizacao
sem bases nas especificidades da profissdo doeema sua propria
histéria.

Em relacdo ao ensino superior, os Referenciais paF@rmacédo de Professores
(MEC/SEF, 1999) e as DCNs para a Formacédo de Bmwfesda Educacdo Basica, em nivel
superior, licenciatura, graduacdo plena (MEC/CNHEO013, e os documentos que
fundamentam e decorrem destes, aprovados e impladosnpela Unido a partir da LDB
9.394/96, trazem as competéncias como um novo igaradpara o sistema educacional

brasileiro.
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Nesses modelos, as acOes aplicacionistas sdo agésrgpelas competéncias. O
conhecimento passa a ter validade perante sudaddipratica — sendo assim, a preocupacéao
com os resultados destaca-se em relacdo aos mecéstormacio passa a ser voltada quase

gue exclusivamente para o mercado de trabalho.

Véarias implicagbes sao constatadas como resultardesse modelo: a
individualizagdo e consequente desmobilizacdo detico, a avaliacdo do desempenho,
promocdes por mérito e tantas outras acdes que sst&Eo implementadas tanto pelo poder
publico, quanto por empresas privadas.

Em relagdo ao processo de individualizagdo Moraespes Neto Z005, p. 1447)
destacam que:

as competéncias, por serem definidas muito maisraa@o de critérios

ligados ao posto de trabalho do que em termos ieecamentos, tendem a
substituir os processos coletivos de negociacdo peédominio dos

empregadores na definicdo das normas de competéncianduzir a uma
crescente individualizagdo na apreciagéo dos aisshia.

Essa proposta conduz a desvalorizacdo de certificaddiplomas, conferidos pelo
reconhecimento social das profissbes. Da-se vasrcantratos estabelecidos por regras e
normas pactuados individualmente — com isso, asamsgpes e acordos coletivos de classes

trabalhadoras séo enfraquecidos.

A analise realizada pelos autores possibilita @asgue as implicacdes do modelo
de competéncias ndo se restringem aos encaminh@néos cursos de formacdo e nem
mesmo ao seu aspecto educacional, atingem o poodegrofissionalizacédo dos professores
e/ou técnicos, rearranjando os estatutos das pdels

Para Ramos (2006, p. 273), o0 modelo de competénoizduz a formacdo de uma
profissionalidade neoliberal, e € um meio pelo qual educacédo reconstitui, na
contemporaneidade, sua funcdo integradora dostasijas relacfes sociais de producao
reconfiguradas no plano econémico — pela reestagdior produtiva —, no plano politico — pelo
neoliberalismo —, e no plano cultural — pela péstennidade”. A construcdo da identidade
profissional passa a resultar de projetos indivgligue buscam atender as necessidades
apresentadas por situacdes-problemas das divetspagdes, configurando um trabalhador

apto a adaptar-se as imprevisdes (mobilidades)atoado de trabalho.
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Além do modelo de competéncias — que, segundostiserutores, tem suas origens
nos anos de 1960, no modelo norte-americano baseaddesempenho, o qual ficou
conhecido como “pedagogia de dominio”, orientada gigetivos comportamentais, sob o
impulso de B. S. Bloom —, queremos resgatar a méicedo paradigma processo-produto,
presente nas pesquisas educacionais desde a déead840, que busca determinar e
configurar a eficacia do trabalho docente em relacaprendizagem dos alunos.

Borges (2001), ao apresentar diferentes tipologieassificacées de pesquisas sobre
0 ensino, os professores e seus saberes, apamiasstalizados por Shulman, na década de
1980, que caracterizam as pesquisas processo-prdeiga concepcao revela a finalidade de
estabelecer uma relacédo direta entre o desempeasth@rdfessores e a aprendizagem dos

alunos. Segundo a autora:

seus resultados [da abordagem processo-produtoliséms como mais
concretos, generalizaveis e imediatamente aplisdei pratica e ao
desenvolvimento de politicas e de reformas; osepsuires parecem capazes
de aprender a agir tal qual os resultados sugendds programa de
pesquisa, 0 que conseqlentemente repercutiriaraadipagem dos alunos
e na melhoria das escolas. O central dessa abondége comportamento
eficaz do professor e a eficacia do ensino, medmwmsmeio de testes
estandardizados do rendimento dos alunos (BORGER, D. 63).

Nesse sentido, o professor é considerado um trassmide conhecimentos, que
procura o0s procedimentos mais adequados para rapica determinadas situacoes,
promovendo a aprendizagem dos alunos ligada diest@ma contextos praticos. Valorizam-se
0s conteudos e os procedimentos, e retira-se duentés a autonomia e a subjetividade na

construcao de sua profissionalidade.

Segundo Gomez (2007a, p. 71),

se se conseguem identificar os estilos de ensiacsgLcorrelacionam com
rendimentos académicos satisfatérios, o problemefidacia docente esta
em vias de solucdo. Serad necessario e suficieefeatr os futuros
professores/as no dominio de tais métodos ou £skiloentes, de modo que
sua reproducgao na pratica escolar garanta a efidasiresultados.

Nesse sentido, o que determina a aprendizagenaldoss é o comportamento do

professor, portanto ha necessidade de padronizped@stingir os objetivos propostos.
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Alguns indicios demonstram que tanto o modelo rdbatho por competéncias,
quanto o paradigma processo-produto podem apresentacontextualizadbsnas politicas
educacionais dos anos 1980 e 1990, e sustentarlospatsente momento. Todavia, observa-
se que esses paradigmas néo sao locais, pois avpatiticas internacionais e expressam-se

nelas, como em paises da Europa e também nos EUA.

E importante atentarmos para os modelos de orggitizdos cursos de formacéo de
professores, que apresentam em sua “nova” estipitatiaas e concepcoes consideradas pelas
teorias educacionais como tradicionais, em seugarativo.

Segundo Gomez (1995, p. 98),

a concepcgdo do ensino como intervencgao tecnoldgiceiestigacdo baseada
no paradigma processo/produto, a concepcao dosgmfeomo técnico e a
formacdo de professores por competéncias sdo dulies eloqlentes da
amplitude temporal e espacial do modelo de radibendéd técnica.

O modelo geral de organizacédo dos cursos de foomdgdprofessores foi discutido
por Schon (1995; 2000) e denominado de racionaidadnica. Sua estrutura se revela em
trés fases: ciéncia basica — sdo as disciplinascég@as dos cursos; ciéncias aplicadas —
proporcionariam o conhecimento de procedimentadiagnostico do cotidiano e de solugdes
de problemas; habilidades técnicas e pratica eot@d+ espaco de ensino pratico destinado a
aplicacdo de conhecimentos obtidos por meio dasplias especificas e aplicado em
situagdes reais no campo profissional. Para o ae$sa discussdo pauta-se no impasse entre

rigor e relevancia vividos nos ambientes profissizantes.

Schon (1995, p. 91) explica que, nesse modelomgiro ensinam-se 0s principios
cientificos relevantes, depois a aplicacdo dessesipios e, por ultimo, tem-se upnacticum
cujo objetivo € aplicar a pratica cotidiana os gipios da ciéncia aplicada”. Em sua génese, 0
curso de Geografia da UEPG revela essa estrutuqae @acabou influenciando na formacgéao
do professor e conferindo a esse profissional umersalgumas vezes distante do cotidiano
escolar. Posteriormente, as disciplinas didatiaagégicas passaram a ser distribuidas ao

longo dos quatro anos do curso, 0 que ndo garaukiu integracdo com as disciplinas

19 utilizamos este termo no sentido empregado poil Basnstein. “El discurso pedagégico es un prifwipara
apropiarse de otros discursos y ponerlos en uneidel especial mutua a afectos de su transmisaiqyisicion
selectivas [...] En el proceso de descolocaciénegolocacion, el discurso original es sometido a una
transformacion que lo modifica a partir de una ficacconcreta hasta outra virtual o imaginarialEg un
principio recontextualizador que se apropia de, recoloca, reenfoca y relacieleztd/zamente otros discursos
para construir su propio orden y sus propios onaégratos” (BERNSTEIN, 1990, p. 189, grifo do autor).
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especificas. Segundo Schén, os curriculos nornsatige universidades, que estdo sendo cada
vez mais questionados e ao mesmo tempo reforciomsem da ideia de que a pesquisa
académica rende conhecimento profissional utii eqde o conhecimento profissional
ensinado nas escolas prepara os estudantes mimasdas reais da pratica” (SCHON, 2000,
p. 20).

Questionamos em que medida as orientagfes express&CNs (2002) conseguem
superar 0 modelo pautado na racionalidade técmiteado por Schon. Ou sera que nédo é
essa a preocupacdo, mas sim a de criar condicdasvea mais favoraveis a esse “velho”
paradigma, porém condizente com as novas exigédoiasstema capitalista, como afirmou
Ramos (2006)? Como a profissionalidade pode sestreoda com vistas a uma formacéo que
corresponda a realidade/necessidade educacionabjd@ Sera que o caminho € propor a
“pratica como componente curricular” ou ampliaraaga horaria dos estagios? O que nos
preocupa € gue a pratica, agora expressa em espaeopos definidos e que tem destaque
nos novos procedimentos trazidos pelas DCNs, pu&sar além de espacos aplicacionistas

para favorecer a producéo de “conhecimentos (deis’professores em formacao.

Podemos refletir sobre o proposto na Resolugcdo CRHEC 01/02 em seu Art. 12, §
3°, no qual consta: “no interior das areas ou d&sSpilinas que constituirem os componentes
curriculares de formacao, e ndo apenas nas disgppedagdgicas, todas terdo sua dimensao
pratica.” A dimenséo pratica realizada no intedercada disciplina pode estar desconectada
com a realidade de ensino das escolas basicasjpatinente das escolas publicas, pois o
aluno da graduacao acaba cumprindo grande partdistaplinas do curso anteriormente a
suas experiéncias na escola basica (realizadastduva estagios supervisionados), o que
dificulta uma proposta mais contextualizada e raeg a partir das situacdes constatadas
pelos alunos em suas observagOes e vivéncias pesksgas atividades serdo, portanto,
propostas priori, e ndo a partir do ambiente escolar. A dicotomiadaaratica acaba por ser

reforcada no interior desses componentes curresilar

Também no Art. 5° da referida Resolucdo, em seisank/, propde-se que “0s
conteudos a serem ensinados na escolaridade lofesieen ser tratados de modo articulado
com suas didaticas especificas”. Essa articulacabaasendo realizada pelo professor da
disciplina, sem que o aluno da graduacgéo possatia gee sua vivéncia, constatar as didaticas
desenvolvidas pelos professores da escola bagkpegimentar novas propostas, como fruto
de suas observacdes e reflexbes, com o auxiliorafegsor das disciplinas do curso de

formacdo. Essas didaticas especificas correm o dscserem transformadas em técnicas,
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materiais e instrumentos desenvolvidos em situa¢gdesis de ensino, que dificilmente

produzirdo resultados qualitativos no momento emfqrtem utilizadas, durante a docéncia.

Para que essas propostas sejam significativas,céss@io que o professor da
disciplina na graduacdo aproxime-se da realidadeer®ino de Geografia na escola de
educacdo basica, tendo esse dominio como refergana seus encaminhamentos e
aprofundamentos. Também é importante que o aludicafeiatura possa estar na escola em
tempos anteriores aos dos estagios, para quegssaéacia proporcione a ele condi¢cbes de
aproximacdo entre as aprendizagens académicas resinoede Geografia da educagéo
fundamental e média. A articulagdo do conteudo cwa didatica especifica pode ser
compreendida pelo que Shulman (2005a, p. 11) der@ue conhecimento pedagdgico do
conteudo. Segundo o autor, esse conhecimento é[a.Jespecial amalgama entre matéria e
pedagogia que constitui uma esfera exclusiva dodtrese sua forma propria e especial de

compreensao profissional”.

Compreende-se que o conhecimento pedagogico delmtmtem como fundamento
diferentes saberes, porém sua elaboracao estdadaca praxis educativa. Considerando essa
assertiva, encontramos as bases para a consolidagde saber nas teorias produzidas no
campo geogréfico e pedagodgico transmitidas peldemci@, porém sua formulacdo estard
sempre atrelada ao contexto onde esse saber évdlesdm Dessa forma, as contribuicdes
das disciplinas do curso poderdo ser mais facilemestonhecidas e analisadas se o aluno

tiver contato com o campo de trabalho.

Outro encaminhamento dado pelas DCNs que nos ppadco fato de a proposta da
pratica como componente curricular, com tempo eg@sgurricular especifico, ter como
orientagdo metodoldgica expressa a “observacidode digeta”. E possivel reconhecer o
carater aplicacionista do que deve ser realizad@ré®cupacdo esta na identificacdo de
situacOes-problemas, e na aplicacdo dos conhe@madtfuiridos para sana-las. Vale a pena
lembrar que a legislacdo conduz a formacgao de gsofes pautada em competéncias, 0 que
valida essa proposta.

Nesse modelo de organizagdo dos cursos de formacalno-estagiario chega a
escola e depara-se com um contexto no qual ndaglistas situacdes ideais para “aplicar”
seu aprendizado e ndo consegue reconhecer a ddsliddo saber adquirido na formacéo
inicial em relacdo as necessidades do trabalhontmc&ssas questbes foram amplamente

discutidas no meio educacional, a partir da pets@ede ensino como processo-produto.

Neste sentido, GOm&x995, p. 108)lestaca:
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ainda que o desenvolvimento atual das ciénciasaisooevele profundas
lacunas entre o conhecimento das ciéncias basicatae ciéncias aplicadas
ou das suas derivagbes tecnoldgicas, que se mefletaramente nos
programas de formacdo de professores, o fracass® simificativo e
generalizado destes programas reside no abismosepsra a teoria e a
prética. A pratica, definida como a aplicacdo natexto escolar das normas
e técnicas derivadas do conhecimento cientificapisiderada o cenario
adequado a formacao e desenvolvimento das comfetémapacidades e
atitudes profissionais..]

Outra questdo importante € que o modelo de radi@u técnica tem demonstrado
limitagcbes para formar um profissional que congdareducacdo como um CcOmpromisso
politico, carregado de valores éticos e moraissttoidos na coletividade. Essas questdes
apontam a amplitude que atinge a formacdo de unfegs@r e todo O processo de

profissionalizacéo a que ele esta sujeito.

Nesse sentido, 0 modelo fornecido pelas diretrataais acaba por defender uma
formacéo voltada as necessidades mais imediatagedmado de trabalho, o que dificulta uma
formacdo profissional autdnofia (sem que isso se confunda com o processo de
individualizagcdo promovido pelos novos paradigmesyeflexiva, embasada em saberes
disciplinares e conhecimentos legitimados pelaestadle em seu processo historico de

desenvolvimento.

Compreendemos que o0s conhecimentos legitimadosaisgdio docente ndo sao
obtidos em sua totalidade no curso de graduacd®,'m@o se deve pretender que a formacéo
inicial ofere¢a ‘produtos acabados’, encarandotasanomo a primeira fase de um longo e
diferenciado processo de desenvolvimento profis$lo(GARCIA, 1995, p. 55, grifo do
autor). Porém a formacéo inicial imprime modelasstpras e perfis de docentes que podem
dificultar a superagédo dessas concepcoes durantia grofissional. Nesse sentido, Alarcao
(1996, p. 13) afirma que,

apesar da evolucéo cientifica e tecnologica dosasodias — ou talvez por
causa dela —, constata-se, na sociedade atualctiseade confianca nos
profissionais recém-formados, como se a formacadhps é dada de pouco
Ihes servisse para resolver os problemas com gepsgam.

% Ao apontarmos a autonomia como elemento esseneialormacdo dos professores, ndo deixamos de
reconhecer os limites de sua existéncia. Concordamm Sacristan (2000, p. 168) que “a pratica dfepsor é
inevitavelmente condicionada”.
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Dessa forma, podemos asseverar que as mudancastasigeelas DCNs para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica em Sliperior (Resolucdo CNE/CP N°
1/2002 e CNE/CP N° 2/2002) nao proporcionam rompitmeom o modelo da racionalidade
técnica para os cursos de licenciatura do paisnt®idessa constatacdo, trazemos para
reflexdo a pergunta formulada por Schon: “os caoselominantes da educagao profissional
poderdo construir um curriculo adequado aos uroge®mplexos, instaveis, incertos e
conflituosos da pratica?” (SCHON, 2000, p. 21).

3.2.2 Organizagéao e configuracdo do estagio curritar na UEPG

Partiremos de um panorama geral dos estagios, sxpre Regulamento de estagio
dos cursos de licenciaturas da UEPG (ANEXO A) ePnojeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura de Geografia da instituicdo, pois #sdecumentos sao referenciais para a
constituicdo e organizacdo da pratica e dos esp@gqwatica que aqui investigamos. Em
seguida nos deteremos no ambito do estagio cuarisupervisionado como um componente

curricular do curso de formacéao de professoresaetgfafia.

O estégio curricular, suas concepc¢des, encaminhameatividades, consideragdes e
fundamentos, expressos no regulamento de estagiustitaiicdo, na proposta curricular do
curso, nos planos de curso e nas experiénciasudesaéstagiarios e professores da escola
basica, sustentam as reflexdes apresentadas reste kB a partir dai que buscamos
concretizar nossos objetivos nesta pesquisa, ea deaseira refletir sobre a formacao da
profissionalidade docente, que ndo se circunsa@eseespacos da pratica, mas nela encontra

sentidos significativos para a construcdo da idadg profissional.

O regulamento geral dos estagios da UEPG (2008&)jdena estagio curricular:

as atividades de ensino-aprendizagem cientificafisgional, artistica,
cultural e social proporcionadas ao académico pedicipacdo em
situagOes reais, realizadas em instituices déalpéblico e ou privado, na
comunidade em geral ou na UEPG sob responsabilidadeordenacédo
desta instituicdo. [...]

a oportunidade de aprendizagem do exercicio dadadie profissional,
portanto um momento formativo em que se deve pdora vivéncia do
aluno na realidade educacional ampla. [...] (Regatao de estagio dos
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cursos de licenciaturas da Universidade EstaduBbdéa Grossa, Anexo da
Resolucdo CEPE N° 017/2006).

A articulacdo teoria-pratica como forma de apresdiize a relacdo pedagogica
dialégica com as instituicdbes campo de estagio éamintegram as concepc¢oes de estagio da
instituicdo. A orientacdo para que 0 estagio estgjculado com a pratica enquanto
componente curricular e com as demais atividadeslémsicas, promovendo uma acao
integradora e atendendo aos principios de enseggusa e extensao na formacéo do perfil

dos profissionais, € ainda um dos objetivos prasogara os estagios na instituicao.

Em conformidade com o referido regulamento, osgestacurriculares estdo sob a
responsabilidade do DEMET, que mantém uma Coordendgeral dos Estagios de
Licenciaturas. Essa coordenacéo é exercida poesmofes supervisofésom experiéncia
em orientacdo de estagio, eleitos por seus pares.

Esse coordenador tem por competéncia realizar tculagcbes necessarias na
instituicdo e com a escola basica para a realizdg8oestagios. Além disso, acompanha e
integra os professores supervisores e professopEvésores técnicos, colaborando ainda
com os colegiados de curso, no que ser referetagi@sPorém cada curso deve elaborar seu
projeto de estagio, em conformidade com as dietiizstitucionais.

A orientacdo dos estagios é realizada pelo profesgmervisor, que € o professor de
estagio curricular supervisionado da UEPG, e pagbtevisor técnico, que é representado pelo
professor com habilitacdo para o magistério eml migd=nsino Médio e/ou superior, que atua

nas instituicdes conveniadas com a UEPG, na edoitesica.

O acompanhamento das atividades do estagio cuarisupervisionado se realiza sob
a forma de supervisdo semidireta, que consisteompanhamento e orientacdo do estagiario
por meio de orientac¢des individuais e coletiva®tJ&®G ou no campo de estagio, bem como
de visitas sistematicas ao campo de estagio pefegsor supervisor, que deve manter contato

com as unidades concedentes.

No Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura eog@fia da UEPG o estagio
curricular tem inicio na segunda metade do cursa) carga horaria total de 408 horas,

distribuidas entre as disciplinas de Estagio Sugienado de Licenciatura em Geografia |

L professor de Estagio Curricular SupervisionadoERG.
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(204 horas), na terceira séfiee Estagio Supervisionado de Licenciatura em Giagh (204

horas), na quarta série.

O trabalho a ser desenvolvido por essas disciptioatempla um tratamento tedrico-
pratico que busca fundamentacdo e sistematizacaoomleecimentos, possibilitando uma
constante reflexdo das vivéncias realizadas nadassde educacao basica. Objetiva manter
um suporte tedrico-metodologico para o desenvolnimelo plano de estagio estabelecido
pelo aluno-estagiario, que envolve as etapas temlgdo, execucdo e avaliacdo de atividades
realizadas no campo de estagio. Contempla ainddaliho de orientacdo, acompanhamento e
avaliacdo das atividades realizadas durante o iestpagr meio de supervisao direta do

professor da UEPG, que faz visitas sistematicasago de estagio.

Pretende-se que o aluno-estagiario esteja na é@mdie assistente de professores
experientes, conforme parecer CNE/CP — N° 27/2@@tpvado em 02/10/2001, e o
Regulamento Geral de Estagios Curriculares dosoSuls Graduacdo da UEPG — Anexo
Resolucdo CEPE N° 202/2000.

O aluno-estagiario que comprovar efetivo trabaleaddcéncia tera a carga horaria
do estagio curricular reduzida, conforme ResolUGBI&/CP N° 2 de 19 de fevereiro de 2002
— Art. 2°, normatizada pela UEPG na Resolucdo CEP&82/2006, da UEPG.

Os estagios séo realizados em estabelecimentosfgriam a educacao basica da

rede municipal, estadual e particular, que congErsaom a UEPG.

Quando se fala em estégio, € preciso fazer umagiist A UEPG considera Estégio
Supervisionado de Licenciatura em Geografia (I )eod componentes curriculares que
integram a estrutura curricular do curso de licetoica de mesma area. Essa nomenclatura
dada a disciplina veio substituir o que antes dené&wamos Metodologia e Pratica de Ensino
em Geografia (I e Il). Porém ela também denomimaac&stagio Curricular (Supervisionado)
as atividades de ensino-aprendizagem realizadadiaga vivéncia dos alunos em ambientes
institucionais como oportunidade de aprendizagema pa exercicio de uma atividade

profissional, realizadas sob a coordenacéo da UEPG.

Ao estudar o0 estagio nesta pesquisa, estamos doatd@sses dois campos (um
curricular e outro de praticas), pois um é decaigginlo outro, como expresso no Projeto
Pedagogico do curso, e suas atividades sdo orgasieaorientadas por meio da disciplina de
Estagio Supervisionado. Atualmente, como propdeesoRcao CNE/CP 02/2002, a prética

22 Utilizamos o termo “série”, como consta no Projetmlagdgico do Curso de Licenciatura em Geogradia, p
designar o “ano” escolar do referido curso.
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como componente curricular também deve ser respenpar promover a dimensao pratica
Nno curso, que necessariamente nao precisa ocanres&las, ndo a deixando “reduzida” aos
estagios. Contudo ainda é tarefa dos estagiodallkade inser¢cdo dos alunos em ambientes
institucionais ligados diretamente a habilitacaofipsional dos alunos, como forma de

aprendizagem profissional.

O estagio, como componente curricular, possui uaracteristica diferenciada em
sua conducdo metodologica e mesmo em sua func¢doo ddm curriculo do curso, o que
atribui a ele uma responsabilidade maior na formals consciéncia sobre a prética. Essa
formacdo deve se dar prioritariamente a partir d€neias em ambientes educacionais,
colocando o aluno-estagiario em um processo de eddcativa, mesmo que supervisionado,
ora pelo professor da escola, ora pelo professdERG, 0 que ressalta o compromisso do
estagio (disciplina) com a pratica.

Os espagos da pratica permitem aos alunos-estagi@tonhecer a relacdo teoria-
pratica expressa nhas acOes dos professores emicexemrofissional. Mesmo que
inconscientemente, as acdes estdo permeadas dastepre traduzem as concepcdes
pedagodgicas de cada professor, as quais sao @elssadu validadas diante de situagfes reais.
Nesse sentido, nossa reflexdo coaduna com Sacfi€88, p. 82), quando ele afirma que “a
pratica transmite a teoria que fundamenta os ppessos da acao”. No periodo de estagios €
possivel identificar e refletir sobre alguns dolsesas mobilizados pelos professores durante
suas aulas, em acdes como: apresentacao de cafmrdoos alunos, utilizacdo de técnicas
durante as aulas, organizagéo da turma, selectendes e atividades, resolugéo de conflitos,
entre outros. Esses saberes resultam dos proakssosializacéo profissional, bem como das
experiéncias individuais de cada um. Segundo $aer{2000, p. 209), “as acdes do ensino
nas aulas ndao sado um puro fluir espontaneo, eméxisiam tracos e acontecimentos
imprevistos, mas algo regulado por padrées metgamé implicitos nas tarefas que

praticam.”

Além disso, a dimensdo pratica, possibilitada pedtAgio, propicia ao aluno a
iniciacdo nas tradicbes da comunidade escolar erdéisas que a estruturam e condicionam.
Essa iniciacdo pretende fazer conhecidas as liegsa@s modelos, as convencgdes e padrbes
de organizagdo escolar, favorecendo a construcdaodeepcOes que fundamentam a
profissdo em desenvolvimento. Essas concepcdepadm ser ensinadas pelas disciplinas
componentes da estrutura curricular do curso dedg@io do professor, porque resultam de

processos de interacdo e descoberta, que, apogsosonhecimentos tacitos e naqueles
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construidos na vivéncia como aluno, se (re)constroe processo de experiéncia pessoal e
profissional de cada um. Os espagos da prégieglam sua importancia na construcdo desses
saberes e a0 mesmo tempo a esséncia que os cardiguer diferencia da proposta de outros

componentes curriculares.

Evidenciamos o paradigma do professor reflexiva mgaformacao dos alunos nos
espacos da prética, em contraposicdo a modelosvfatas, que fortalecem o treinamento
técnico de professores. Nosso entendimento é deaqu@tica, em periodos de formagéo

inicial, permite ao aluno-estagiario

analisar o que realmente fazem os professores/andquenfrentam
problemas complexos da vida da aula, para compeeamno utilizam o
conhecimento cientifico e sua capacidade intelectt@amo enfrentam
situagbes incertas e desconhecidas, como elaboramddicam rotinas,
experimentam hipGteses de trabalho, utilizam té&spidnstrumentos e
materiais conhecidos e como recriam estratégiagemiam procedimentos,
tarefas e recursos. (GOMEZ, 2007, p. 365)

Considerando que @raxis ocorre em espacos reais de acdo educativa emraetie
escolares, acreditamos ser essencial a vivéncialdnes-estagiarios nesses ambientes e em
processos de interacdo, a partir de experiéncgsmadas que propiciem reflexdes sobre as
concepcdes e 0s encaminhamentos que identificansuam acdes. Os espacos de estagio
criados em escolas de educacdo basica procuramdiignundos virtuais que possam surgir
como simulagbes ideais para o exercicio profissiop@porcionando condigbes para o
desenvolvimento de teorias sobre a pratica reat@mraposicdo as praticas ideais, que nao
encontram contextos para sua expressao. Sao eq@agos compreensao de situagdes Unicas,

incertas e conflituosas que configuram o dia adldiambiente de trabalho do professor.

Defendemos a proposta de Sacristan (1995) da éwmms&ida pratica como “ideia-
forca” para conduzir a formacéo de professoresjeoayidencia a responsabilidade atribuida
aos estagios. Esta consciéncia passa pela com@oeg@snimeras praticas que configuram a
profissdo e ndo se reduzem as acdes especificagrafessores. Esse sistema de praticas
interfere nas dimensdes do conhecimento dos pwtse atua diretamente na configuragéo
de sua profissionalidade. Segundo Sacristan (200087), as perspectivas epistemoldgicas

nos professores

[...] ndo séo independentes de concepcbes maisasgd cultura geral
exterior e da pedagdgica em si, que conjuntamesitterrdinam modelos
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educativos, delimitados e vigentes em determinadosentos historicos
[...] essas perspectivas sdo elaboracdes pesseaiso dde contextos
culturais e de tradicdes dominantes dos quais eecéfifluéncias.

O modelo de professor reflexivo ainda € um despéia as escolas de formacéao,
mesmo em ciéncias humanas. Schon (2000, p. 23dpompdo a epistemologia da pratica
como modelo de formacdo de professores, em comsic@imo ao modelo de racionalidade
técnica, afirma que “um ensino pratico reflexivovelga incluir maneiras nas quais 0s
profissionais competentes funcionam dentro dosdgnile seus ambientes organizacionais”.
Essa proposta traz implicita a valorizacdo dagaéidos espacos da pratica na formacéo de

profissionais preparados para atuar em situacaesde trabalho.

A construcdo da profissionalidade docente, promeowdrante os estagios, porém
nao restrita a ele, busca proporcionar vivénciasresolidar saberes a partir de praticas em
ambientes escolares, evidenciando uma preocupagstoridamente distanciada das
disciplinas especificas do curriculo de formacagoadessores. Essas experiéncias ndo se
limitam a contextos de sala de aula e ao relacientm professor-aluno, contudo as
priorizam, pois 0s alunos-estagiarios concentraas gmergias e compreensoes neste ambito.
Tudo isso exigird um grande investimento pessoedrde 0s estagios para 0 exercicio e a
aprendizagem de habilidades e saberes que coml@epé@atica docente do entdo aluno em

sua futura acao profissional.

3.2.2.1 Projeto “Parcerias na Formacao do Educador”

Para criar condicdes mais favoraveis ao desenvehiiondos estagios, o DEMET
criou e implementou um projeto de extensao intitoldParcerias na Formacao do Educador”
(ANEXO B). O projeto foi criado em 1996 e € mantaté os dias atuais, com o objetivo de
estabelecer a articulagdo entre a UEPG e as estwladucacdo basica, em seus diferentes
niveis. E um projeto que, além de estar preocupadoa formacao inicial dos licenciandos
da instituicao, favorece a formacéo continuadadimentes da educacéo basica. Seu objetivo

geral é: “promover o intercAmbio de experiénciago@hecimentos entre as instancias
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formadoras de profissionais de ensino e a escelaot por norte a bilateralidade dos
interesses e a melhoria da qualidade de ensinscatae (UEPG, 2008, p. 06).

As acdes desenvolvidas através do projeto visaapamoramento profissional dos
docentes da UEPG, bem como dos professores dag@dugcasica. A UEPG procura valorizar

o professor da educacao basica que orienta oségiage para tanto propde:

- acesso facilitado a programas e cursos de fownagétinuada ofertados pelo

referido departamento;

- destinacdo de horas mensais (expressas por reegertificados utilizados para
elevacdo de nivel na carreira profissional) patgp@s de estudos, atividades de orientacdo e
acompanhamento de estagiarios;

- participacdo em encontros organizados pelos deseiou pela coordenacao geral

dos estagios da licenciatura.

Cada &rea de conhecimento pode organizar e/oulartegdes junto aos professores
da educacao béasica. Poréem, quando ha ofertasvittadéis e/ou cursos, geralmente elas nao
ficam restritas aos supervisores técnicos, massgdiadas para os professores da educacéo
béasica em geral. No caso da &rea de Geografia,haéwe propostas de formacgdo que
atendessem exclusivamente aos professores supesvirnicos, cuja tematica abordada
fossem os estagios curriculares. Grande parte tdadagles proporcionadas aos professores
da educacéao basica abordava questdes de tratametadologico de contetdos. As questdes
ligadas aos estagios foram tratadas em reunifedizdéas pela coordenacdo geral dos
estagios, pois o projeto tem como atividade perman realizacdo de encontros anuais para
avaliar as acoes desenvolvidas e propostas duosnestagios. Essa avaliacdo é realizada
pelos alunos-estagiarios, porém os docentes da UftlrRGrientam estagio e os professores
supervisores técnicos da educacdo béasica sdo edogida participarem. Além dessas
propostas, o projeto também prevé a insercdo doesntkes da UEPG em cursos de formacao

destinados aos professores da escola basica.

Os docentes da UEPG tém como atribuicbes divalganjeto nas escolas, orientar
a elaboracdo de projetos, realizar oficinas, emosné seminarios, coordenar grupos de
estudos com os professores e alunos de sua aesfiesp além de divulgar eventos ofertados

pela instituigéo.
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Acredita-se que a interacdo traz beneficios mutuasto para a instituicdo

formadora, quanto para as instituicbes que se rorreEmMpo de estagio, no que se refere a

melhoria da pratica educativa.

Os avangos conseguidos pela reflexdo da praticaneasssidades de
interacdo construidas no compromisso reciprocoentativa de superar
obstaculos, as rupturas ja produzidas na visadolistmmlo ato de ensinar,

z

permite prever que € uma das formas de agir papedeicoamento de
professores e académicos. Favorece o conhecimentoealidade das
escolas pelos académicos e é fator de melhoriaudidgde educativa.
(UEPG, 2008, p.04).

Devem-se destacar os esforcos realizados paraekstab um projeto entre a
universidade e as escolas, na perspectiva dedogtab relacionamento interinstitucional e
promover uma ac¢ao integradora no desenvolvimentdispional desses alunos. Mas o0s
avancos obtidos a partir dessas acfes possuenssd@sediferenciadas no ambito de cada

area de conhecimento.

O objetivo é fortalecer e estimular o vinculo cosnpoofessores da escola basica que
possibilitam aos alunos da instituicdo a realizadés estagios, pois o fazem por um
compromisso profissional ou mesmo por interesssgagsapesar de existir um convénio
formal entre a UEPG e a Secretaria de Estado dea€éa do Parana que prevé o acesso dos
estagiarios as instituicdes sob sua jurisdicdotClmnesse convénio nao propde qualquer acao
direcionada a esses professores formadores, quedtasmwezes, consideram o0
acompanhamento e orientacdo aos estagiarios comaalnecarga de trabalho.

Durante as entrevistas realizadas com 0s supeggisécnicos, eles apontaram alguns
problemas que envolvem as ag¢bes do Projeto ParceaaFormacdo do Educador. Eles

afirmam:

Muitos professores ndo querem estagiarios porgqoeredebem nada em
troca... seja um certificado, reconhecido ou ndo.mtesmo nunca recebi
nada. E eu peguei estagiario e trabalhei com ¢fepaaque eu era novato
como professor, eu precisava aprender, e vou dakarvaleu a pena. (Prof.
Francisco)

Talvez essa parte da UEPG, eu até pensei que tplvedesse ter um
momento la na universidade. Do Departamento de ddétdazer uma
reunido para aqueles professores que recebemagiagpara aqueles que
estdo interessados. Propor um momento para a gentersar sobre a
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questao do estdgio, como €, porque € exigido e éoneiona. Dai talvez os
professores dessem ideias. O Departamento de Mgtpdoe estar
capacitando a gente em algumas coisas sobre astquads duvidas. Nés
precisamos de horas, e talvez eles possam proparciOs certificados tém
de atender aos critérios da Secretaria de Educ@gaertificados que eu
recebi ndo foram aceitos, e algumas vezes vierapoigledo tempo.

Também poderiamos ter um momento com outras §R¥as. Inacio)

O professor Francisco, que tem cinco anos de péufi® supervisionou estagiarios
de 2004 a 2008, todos os anos, afirma nao ter igecebhenhum certificado de
acompanhamento de estagiarios. J4 o professoojrfiee atua ha doze anos na profissao e
recebeu estagiarios todos os anos até 2007, falagjaertificados ndo cumprem a exigéncia
da Secretaria de Estado da Educacgéo do Parangj& rpaebeu certificados fora do tempo de
validade aceito pelo Estado, com atraso por parteePG.

Outro aspecto levantado pelo professor Inacio écaéssidade de um didlogo mais
estreito entre o DEMET, que organiza os estagias professores. Ele sugere encontros de
formacdo e esclarecimentos sobre os estagios. |[Ressaimportancia de o professor
supervisor técnico conhecer todo o processo pamdrilcoir de forma mais eficiente na

formacao dos alunos da licenciatura.

S&o0 questbes de suma importancia que, mesmo emspeato técnico, como o da
emissado de certificados, podem prejudicar a relaghcolaboracdo que existe entre esses
docentes e a UEPG, no que se refere aos estaglessencaminhamentos propostos pelo
professor Inacio poderiam ser considerados, ao snencialmente, pelos professores
supervisores da UEPG da area de Geografia. Ficicéxpa necessidade de maior
envolvimento dos professores supervisores técmassliscussdes e propostas realizadas pela
area. Reconhecemos que essa proposta pode canteficazmente na formacédo de
professores que atendam as reais necessidadesucac@ol e do ensino de Geografia em

particular.
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3.2.3 O Estéagio Curricular Supervisionado no cursale Licenciatura em Geografia da
UEPG

Na formacéao inicial, o estagio curricular supenvisido possibilita o contato efetivo
do aluno-estagiario com seu campo de futura atuggaéissional. Emum curso de
licenciatura, essa pratica acontece prioritariamerd escola da educacdo basica. Nesse
periodo, iniciam-se as investigacdes sobre o argiescolar e 0 processo de ensino-
aprendizagem, pois durante o ano letivo o alungsea a escola e desenvolve atividades de
observacédo do processo ensino-aprendizagem — cefdra de sala de aula —, de intervencao
em sala de aula, e de reconhecimento do ambierdelaes(estrutura, organizacao,

funcionamento etc.), buscando analisar aspectosaupdem a totalidade da escola.

No curso de Licenciatura em Geografia, as atividatke estagio sdo realizadas nos
terceiro e quarto anos. No terceiro ano do cursdiseiplina Estagio Supervisionado de
Licenciatura em Geografia I, com carga horaria @ l2oras, dedica-se ao estagio nas séries
finais do Ensino Fundamental. Em turmas do Ensinad&mental regular (sexto a nono ano),
sdo realizadas, individualmente e em sala de atildgades de observacéo, pré-docé&riaa
docéncia, com o cumprimento, pelo estagiario, dex warga horaria estabelecida pelo
professor de estagio da UEPG. Além disso, sdozeskls observacdes no ambiente escolar,
atividades de campo, oficinas e/ou minicursos. rAética que envolve esses trabalhos, sua
duracado e a série em que serdo desenvolvidasvaadés sdo decisdes tomadas junto com o
professor da escola. Essas atividades podem senwddgdas em grupo, o que permite ao
estagiario maior seguranca, pois tera o apoio diegas, além de estimular préticas coletivas
na escola. Além dessas atividades, os alunos deeeticipar de duas atividades escolares,
tais como: conselho de classe; reunido pedagogapmcitacdo docente; reunido da area de
Geografia realizada pelo Nucleo Regional de Eduag@u reunido de pais e mestres. Essas
atividades escolares tém o propésito de possibiita aluno-estagiario um olhar mais
abrangente sobre a funcéo de professor.

No quarto ano do curso, as atividades ligadas @iptiisa, com a mesma carga
horéria, voltam-se para projetos a serem desemasvipelos alunos do curso nos

23 A pré-docéncia se caracteriza como uma fase iewifria entre a observacéo e a docéncia proprianoktat
Nela os alunos auxiliam o professor regente dagucom acfes praticas durante as aulas, mas sermmesta
controle efetivo da turma.
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estabelecimentos de Ensino Médio, também com &aeab de atividades de observacao,
pré-docéncia, docéncia e uma atividade de carédéicg com os alunos da escola, como um

minicurso, oficina ou trabalho de campo.

Considerando que a formacéo profissional da maaotepdos alunos inicia-se no
curso de graduacéo, pois ainda ndo atuam como t@soam Nao cursaram o magistério (curso
ofertado no Ensino Médio), o estdgio acaba send@sgpaco privilegiaddpcus da relacédo
teoria/prética, possibilitando uma vivéncia pesgoaimento de descoberta sobre o tornar-se
professor) e profissional (criar sua identidadejseacial para sustentar as reflexdes

necessarias sobre seu processo de profissionalizaca

A época em que o aluno cursa a graduacdo é undpedi descobertas, primeiras
reflexdes e conflitos sobre o que é ser professdme o ambiente profissional e as condicbes
gue envolvem essa profissdo. Compreende-se quvidades de estagio precisam contribuir
de forma significativa nesse processo. Porém dgebnapresentados por modelos técnicos de
curso, além daqueles impostos pela propria orgedizda disciplina, revelam dificuldades

sentidas pelos alunos, tornando-se desafios paueso.

Contudo consideramos o curso de graduacdo comoetapa inicial da formacao,
gue precisa ter continuidade durante toda a atieid@rofissional. O conceito de
“desenvolvimento profissional dos professores” sgnéado por Garcia (1995) revela o
sentido decontinuumdemonstrando a conexao a ser estabelecida erdrenaddo inicial e a
continuada, processo que consideramos proficuéniParfuncéo social atribuida a escola e a
profissdo de professor traz implicitas necessidddewativas que 0s estagios precisam

favorecer e contemplar.

O curso de Geografia, e consequentemente a progeststagio, ndo fugiu e em
muitos momentos ndo foge de uma concepcao tradiciblas, mesmo diante da estrutura em
que se insere a formacéo de professores do cursocadse possibilitar ao aluno-estagiario a
vivéncia reflexiva do ambiente escolar, para quebasado em suas observacbes e
experiéncias, construa novos saberes sobre o tontex qual estad inserido e sobre sua
profisséo.

A investigacdo do ambiente escolar, as diferenm@sostas realizadas com os alunos,
a vivéncia em sala de aula, tudo isso, apoiado efftaxbes teéricas, pode proporcionar
caminhos para a quebra de paradigmas técnicosstieoemostrando situacées que, em um
primeiro momento, parecem naturais em um ambiestela, mas na verdade sdo herdadas

de posturas tradicionais. Essas questbes sao afalisnas disciplinas de Estagio
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Supervisionado, Didatica, Estrutura e Funcionamelatdcducacdo Bésica, Fundamentos da
Educacéo, entre outras. Além disso, o contato calarm tem com a histdria de renovagédo da
ciéncia geografica, por meio das disciplinas esigasi do curso, exige um posicionamento

reflexivo, que contribui para imprimir um perfilgnieto diante da realidade observada.

No curso de Geografia, a tradicdo em pesquisalsogyn a habilitacdo de bacharel,
e somente com a mudanc¢a na Proposta Pedagogiaarsio (Resolugdes CNE/CP N° 01 e
02/2002) é que a licenciatura teve acrescidas anstidz curricular, em sentido qualitativo,
disciplinas que fomentam a pesquisa, pois até oantorpoucas eram as pesquisas ligadas as
questdes ligadas a educacao geografica. Compreesdpra o0 estagio pode desempenhar um
importante papel nesse processo, ao favorecemudatie até mesmo conduzir investigacoes
que partam de situacdes vividas pelos alunos, tlinestagios nas escolas, como forma de
qualificar o processo de profissionalizagdo em a0, solidificando saberes e posturas

profissionais reflexivas.

As DCNs para a Formacao de Professores da Edu@&sica, em nivel superior,
para cursos de licenciatura em graduacdo plenarndate principios, fundamentos e
procedimentos para o preparo profissional. Densrepncipios, destacamos o papel da
pesquisa, a articulacdo dos contetdos com suascdgléspecificas, a indicacdo do principio
metodolégico da acao-reflexdo-acdo, sobretudo antgdo para que haja interacao
sistematica entre as instituicdes de formacdoeseslas de educacao basica, desenvolvendo-
se projetos de formacdo compartilhados. Além desiderarmos orientacdes adequadas,
entendemos que elas mantém uma ligagdo estreitaocpapel dos estdgios no curso de

graduacéao.

A resolucdo determina ainda que a prética ndo figgtrita ao estagio, como ja
vimos, que ele inicie nha segunda metade do cursgiaeavaliado em conjunto pela escola
formadora e a escola do campo de estagio. Porérpadmos deixar de destacar que todas
essas orientagdes séo subjugadas pela imposicdongeténcias que devem ser determinadas
em todos os momentos do processo. As competémssaltam o carater técnico (utilitarista)
da formacdo, o que acaba por determinar toda aucéonddo processo, se ndo estivermos

atentos a essas questoes.

A Resolucdo CNE/CP N° 2/2002, que determina a dora;a carga horaria dos
cursos de licenciatura, estabelece que o estagiwudar supervisionado deve abranger 400
horas das 2.800 horas minimas que um curso deiitara deve manter.
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Destacamos algumas consideracdes referentes a@gsossho Parecer CNE/CP N°
009/2001, em seu item 3, que trata das questdesresn senfrentadas na formacao de

professores:

a formacao de professores fica, geralmente, @strédua preparagéo para a
regéncia de classe, ndo tratando das demais diewendd atuacao
profissional, como sua participacdo no projeto atiuc da escola, seu
relacionamento com os alunos e com a comunidagle [..

[...] a concepcdo dominante, conforme jA mencionseigmenta o curso em
dois pélos isolados entre si: um caracteriza ocathebna sala de aula e o
outro caracteriza as atividades de estagio. O ponpélo supervaloriza o0s
conhecimentos tedricos, académicos, desprezandopraticas como

importante fonte de contetdos da formacao. Exisia visdo aplicacionista
das teorias. O segundo pdlo supervaloriza o fagéagngico, desprezando
a dimensédo tedrica dos conhecimentos como insttoméa selecdo e
analise contextual das préticas. Neste caso, h&isda ativista da pratica.

Outro problema refere-se a organizagdo do tempeesidgjios, geralmente
curtos e pontuais: € muito diferente observar umddi aula numa classe
uma vez por semana [...]. Além disso, é completéenmadequado que a
ida dos professores as escolas aconteca somenttapa final de sua
formacdo [...]. A ideia a ser superada, enfim,dé gue o estagio é o espaco
reservado a prética, enquanto, na sala de auladseodta da teoria.
(PARECER CNE/CP N° 009/2001)

Algumas das criticas que fundamentam o parecengseqoentemente a Resolucéo
CNE/CP N° 01/2002 séo destacadas e reconhecidaggude parte dos docentes e tedricos
da educacdo, contudo as mudancas propostas petsidaefResolucdo, em nosso
entendimento, ndo garantem que tais concepcOeistiegsrsejam alteradas. As atividades de
estagios ainda sdo mantidas no final do cursoigimia segunda metade) e, considerando sua
carga horaria, temos o entendimento de que aspliiies da formacéo especifica acabam
concentrando grande parte de suas cargas hor@sais primeiros anos do curso, mantendo

um distanciamento entre o ambito da teoria e dicprdue deveria ser superado.

Outro ponto a ser destacado € a questao sociaryadve os alunos da licenciatura.
Na UEPG, o curso é oferecido no periodo noturnos estagios devem ser realizados em
turno contrario ao de suas aulas do curso. Mas akuws sdo trabalhadores, o que
impossibilita um estagio permanente, com acompaahtrcontinuo das atividades escolares
durante o ano letivo, como sugere a lei, deterntioaassim que algumas atividades sejam
pontuais e outras organizadas de forma condengada,ndo haver prejuizo do aluno que

necessita trabalhar.
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Nos cursos de licenciatura, “acredita-se” — pelmoseé o que demonstram as
posturas atuais —, que a responsabilidade da ocetagéia-pratica é do professor de estagio, e
somente dele. Consideramos que a questdo — naci@mamda com a ampliacdo da carga
horaria da pratica —, passa por revermos a formeqmoduzimos conhecimento nos cursos
de licenciatura e os papéis atribuidos aos doceuesliferentes componentes curriculares.
Para Alarcao (2007, p. 26), “o que acontece é qu\ersidade se demite da sua funcéo de
ajudar o aluno a relacionar teoria e pratica elsrsaervir-se do seu saber para com ele

resolver problemas praticos e, nessa atividadefapiar e consciencializar o seu saber.”

Outra questao € que o estatuto de menoridade idilaw estagio ndo sera superado
com a ampliacdo da carga horaria garantida pelaliRgo CNE/CP N° 02/2002. Essa € uma
guestdo muito mais ampla: assim como a licenciadutesvalorizada perante o curso de
bacharelado, o estagio (pratica) € desvalorizadanpe as disciplinas de conhecimento
especifico. Sacristan (1999, p. 23) destaca queldgéo e percepcao reciprocas entre tedricos

e praticomao se da a margem de determinadas desigualdaeleg@es de poder”.

Zeichner (1995, p. 119, grifos do autor) colocaeggestdo como um dos obstaculos

a aprendizagem do professor, afirmando que “o wstabferior dos_estudos clinicasgas

instituicdes terciarias, resulta com frequiéncia awxiglidade de recursos parpracticume

num acréscimo de trabalho para os docentes unémosi envolvidos na formacéo clinide
professores.” Schon corrobora essas afirmacOesndiizque as escolas profissionais devem
atribuir ao ensino praticstatuse legitimidade importantes, para que ndo hajassétade de

0os estudantes terem de escolher entre “relevamcibaixo status e “rigor” e alto status
(dilema presente nos curriculos de formacao piofiss), e que “o0 processo de instrucao e as
experiéncias de aprendizagem do ensino pratico nietggnar-se centrais ao discurso
intelectual da escola” (SCHON, 2000, p. 133).

Superar a concepcao de que o estagio é o espgu@atdan, a ser realizado apoés a
aquisicdo de um aporte teorico, que deve ser agliearealidade, é superar parte do modelo
da racionalidade técnica, que se expressa ha agga curricular e também nas concepcoes
dos docentes, além de exigir mudancas nas poliidasacionais, que apesar de utilizarem
conceitos e teorias consideradas progressistaspat@m e restringem suas possibilidades.
Essa mudanca exige a superagcdo da dicotomia fwdtiaa ndo sé nos cursos de formacéo,
mas também no interior da disciplina de estagio.

Para Sacristan (1999, p. 19, grifos do autor) ‘idhrco problema das relagbes entre

teoria e pratica constitui um esforco para obtea w@oria explicativa do_comalo porquée
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do para queda préatica educatita[...]”. Para o autor, a relacdo teoria-praticaveds as

interacbes entre 0s saberes e sua aplicacdo paeamob os resultados desejados,
demonstrando que a questdo cultural tem forte énflia nesse processo, advindas das
relacbes entre 0 subjetivo e 0 social de todosugatss. Os individuos, a partir de sua

racionalidade, fazem opc¢des e tomam decisbes,dgso&@an suas experiéncias.

Propiciar, no processo de formacao de professanes, reflexividade capaz de
superar a dicotomia existente e favorecer umacar&@ducativa consciente é caminhar na
direcdo de formar um profissional que possa tonemis@es no decurso de sua pratica,
alicercado em pressupostos teoricos consistentessaDforma, Sacristan (1995), como ja
destacamos, propde que a consciéncia da prati@aaddgia-forca que conduza a formacao
inicial dos professores, destacando que ndo harideele entre conhecimento tedrico e acéo
pratica (relacdo teoria/pratica). O autor ressailta sua proposta ndo torna o conhecimento

tedrico irrelevante, contudo destaca seus limiéea fecundar a pratica.

Ao refletir sobre a preparacao dos profissionara @ demandas da pratica, Schon
(2000) constata os limites estabelecidos por med#doracionalidade técnica e por curriculos
normativos — e para sua superacao, apresentatarepisgia da pratica. Para tanto, propde o
desenvolvimento do “talento artistico profissioRallSCHON, 2000, p. 29) por meio da
reflexdo-na-acéo, considerando que as situacoetasiypelo profissional em sua pratica sao
casos unicos, o que inviabiliza o tratamento imséntal a partir da aplicacdo de regras
pertencentes a um estoque de conhecimento profidsid ideia € ensinar aos estudantes uma

forma de tomar decisdes em situacgdes de incerteza.

A proposta de Schén (1995, p. 89) é o desenvohionge unpracticunt® reflexivo
que, se desenvolvido adequadamente, possibilitau@ancas no comportamento profissional
dos professores a partir de trés dimensdes: odintento de como ocorre a compreensao das
matérias pelo aluno; a interacdo interpessoal emtprofessor e o aluno; e a dimenséao
burocrética da escola. Essas dimensdes implicano guefessor compreenda como os alunos
aprenderam e interpretaram os conteudos; come@reliessor, interage com o aluno durante a

aprendizagem, defendendo o seu ponto de vista soboahecimento, porém permitindo ao

O autor concebe a pratica educativa como “acdmtade, com sentido, em que o sujeito tem um papel
fundamental como agente, mesmo incluido na estrsogial” (SACRISTAN, 1999, p. 29).

%5 O autor utiliza este termo para se referir as @iénrias que os profissionais demonstram em siésaga
pratica, que sdo Unicas, incertas e conflituosas.

“6 Ao utilizar o termo practicunt, o autor faz referéncia ao mundo virtual que repriase mundo da préatica
(praticas enateliés.
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aluno desfia-lo intelectualmente; e ainda que reega como o0 ambiente de trabalho
(contexto institucional) da espac¢o para uma praétiaxiva.

O referido autor acredita que, nos cursos de fofimde professores, a epistemologia
dominante na universidade e o0s curriculos profiggg normativos sdo as duas grandes
dificuldades para a introducdo de pnacticumreflexivo. Porém, de imediato, Schon (1995)

acredita na fecundidade desse modelo nos espasopekisdo e na formacao continua.

Em umpracticumreflexivo, a experiéncia pratica dos alunos, sobentacdo de um
tutor, mediada pelo didlogo, precisa passar padogsso de reflexdo-na-agédo, que, segundo
Schoén (2000), € um momento em que refletimos derrardcdo, sem precisar interrompé-la.
Esse autor destaca a importancia dessa interfarénajjue ele chama de “presente-da-acao”,
pois ela permite que a reflexdo va transformandoenesta sendo feito, no momento em que é

feito.

O processo de reflexdo-na-acdo € antecedido peleecomento-na-acdo e seguido
pela reflexdo da e sobre a acdo. Para o autornleecer-na-acéo nao implica a capacidade
para explicar aquilo que fazemos. Trata-se dosemmentos que demonstramos em nossas
acOes, é o conhecimento tacito, embora permeadocpatexto social e institucional em que

o profissional esta inserido.

Quando realizamos descricdes verbais postericaed@ com o proposito de analisa-

la, entramos em um processo de reflexdo-sobre@-aca

Por outro lado, € possivel olhar retrospectivameanteefletir sobre a
reflexdo-na-acédo. Apos a aula, o professor podsgper que aconteceu, no
gue observou, no significado que lhe deu e na eakmidocdo de outros
sentidos. Refletisobrea reflexdo-na-acdo é uma ag¢do, uma observagao e
uma descri¢éo, que exige o uso de palavras. (SCHE98, p. 83)

O autor afirma que mesmo profissionais habilidgsodem ficar sem palavras ao
terem de descrever o que fazem. Portanto, patiaaeabs uma reflexdo sobre a reflexado-na-
acao, € necessario habilidade na descricdo vedua@m essa reconstrucdo mental das agdes é
importante etapa para configurar nossas acoesfutur

Para Schon, a formacéo inicial dos professores deweconduzida pelo processo
descrito acima, que possibilitaria a formagcao depuafissional reflexivo, capaz de agir nas

trés dimensdes apresentadas. O autor também acipdt a escola pode tornar-se um
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practicumreflexivo para os professores, porque, nessedegr@ssa formacao seria estendida

para a formacao continuada, numa perspectiva dadalsimento no ambiente profissional.

Os estudos realizados por esse autor tiveram comi@xto a educacdo em escolas
profissionais, mais especificamente em ateliés dgefpos de arquitetura, portanto sua
proposta nao foi desenvolvida especificamente pansos de formacao de professores. Dessa
forma, é possivel compreender o conceitpr@deticumdesenvolvido por ele como ambientes
virtuais que possibilitariam ao estudante ser adi@le iniciado em experiéncias reais da

profissdo, sem estar, contudo, desprotegido.

Também Zeichnéf (1993, 1995), ao tratar da formacdo de professoefende a
perspectiva de formar profissionais praticos réfies. Ele propdem que mracticunt® possua

carater investigativo. Para esse autor,

0 conceito de professor como prético reflexivo nexe a riqueza da
experiéncia que reside na pratica de bons professdta perspectiva de
cada professor, significa que o processo de comgdieee melhoria do seu
ensino deve comecar pela reflexdo sobre a suaiprémperiéncia [...]
(ZEICHNER, 1993, p. 17).

Mas Zeichner ndo compreende a reflexdo como unefimsi mesma. Ele acredita
que em cursos de formacédo inicial € necesséariooguituros professores desenvolvam as
disposicbes e capacidades para compreenderem dranaomo ensinam e como podem
melhorar com o tempo. E a tomada de consciénciatetags-praticas do professor para
embasar o processo de reflexdo, que deve abrangedo como aplicam as teorias geradas

em outros sitios.

Para Zeichner (1993), a pratica reflexiva deve rajga algumas caracteristicas: a
condicao de refletir acerca de seu ensino (prétitegores) e de analisar as condi¢des sociais
(préticas exteriores) que interferem em suas eXpeds; de compreender a natureza da
escolaridade e do trabalho docente, considerandelasies entre grupos étnicos e classe
social, por um lado, e 0 acesso ao saber escolaueesso escolar, por outro. Ela ainda deve
abranger condi¢bes de formar comunidades nas @gajgrofessores possam se apoiar e

sustentar seu crescimento.

2" O autor centra suas investigacdes em programads-americanos de formagdo de professores, anatisand
também propostas desenvolvidas no Reino Unido, dZaeaustralia.

%8 Este termo é utilizado pelo autor para designdmsms tipos de observacéo e préaticas de ensilizadss em
programas de formacao inicial de professores.
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Ao tratar do conceito de ensino reflexivo, o autestaca o papel dos formadores de
professores diante da autonomia do desenvolvimatisssional que o aluno da graduacéo
deve adquirir para conseguir analisar a maneiraocensina e como pode avancar nesse
processo. Contudo acredita que néo basta uma nfelimoacéo dos supervisores escolares e
universitarios que acompanham esses alunos, poin&o alteraria o contexto estrutural em

gue a supervisao ocorre (baixo estatuto da pratica)

Tanto o conceito de professor reflexivo como @uecticum em Zeichnerrecebem

uma conotacdo um pouco diferente daquelas atribypda Schon a esses conceitos, mas a
énfase esta na formacdo de um profissional retbeX®¢hon destaca os processos pelos quais
a reflexdo se da, ou poderia se dar, durante aiadadadual dos profissionais em situacdes
praticas de trabalho, deixando de ressaltar a ir@pcia do coletivo para o desenvolvimento
profissional. Entretanto Zeichner considera a episiogia da pratica proposta por Schén
como um avanco em relacdo as ciéncias aplicadgan8e o autor, na racionalidade técnica
h& um distanciamento entre teoria e pratica, tendaiversidade a responsabilidade sobre a
teoria que deve ser aplicada na escola. Parazliiférenca entre teoria e pratica €, antes de
mais, um desencontro entre a teoria do observadode professor, e ndo um fosso entre a
teoria e a pratica” (ZEICHNER, 1993, p. 21).

As pesquisas e ponderacoes realizadas pelos agioeeesnalisamos demonstram a
crescente preocupacdo com a formacéo de professaresntralidade que as praticas passam
a assumir nas politicas educacionais da atualidadas pesquisas realizadas por tedéricos
comprometidos com uma educacdo de qualidade — e&dtasas vinculadas a forte
compromisso social. Contudo é preciso estar-setcat@nforma como essas praticas sao
compreendidas e apresentadas, desvelando as ameltades e concepcgdes educacionais

gue as permeiam.

Na configuracdo do curriculo do curso de Licencatem Geografia da UEPG, a
pratica tem sua expressdo de maior relevo naspliss de Estagio Supervisionado de
Licenciatura em Geografia | e Il, que historicaneem$sumiram 0 compromisso com a praxis
profissional em questdo. E consenso, entre osctmsOequi apresentados, que 0s espacos de
pratica ou mesmo os estagios contemplam, ou deweateroplar, uma relacéo indissociavel
entre teoria e pratica, e que a pratica deve seonteudo fomentador dessa relacdo. A
primazia entre teoria ou pratica nessa relagdagsiohal pode determinar a concepcdo de

ciéncia defendida, porém o reconhecimento do w@#ssa totalidade torna-se cada vez mais
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uma defesa unanime. O estagio tem seu papel fudalaeliante da necessidade de uma
profissionalizacdo promotora da consciéncia dagagbor meio de processos reflexivos.

E possivel verificar que as atuais propostas paf@macio de professores, que
procuram romper com 0 modelo de racionalidade ¢é¢cpropdem a centralidade das praticas
na profissionalizacdo docente, aliadas ao deseinvehio de posturas reflexivas. Entretanto
também é possivel verificar que o projeto pedagogic curso reflete a centralidade do
conhecimento especifico, com o agravante da foron@gdi competéncias, em atencdo a
legislacao nacional.

3.2.3.1 As atividades de estagio realizadas no BEmdrundamental Il pelos alunos do
terceiro ano do curso de Licenciatura em Geografia

A partir do Regulamento Geral dos Estagios da UERIa Proposta Pedagdgica do
curso, sao elaborados os planos anuais da discigbtagio Supervisionado de Licenciatura
em Geografia | e Il. Para realizar as analises e rqps propomos, sobre a construcdo da
profissionalidade de um grupo de alunos do cursticenciatura em Geografia, buscamos
identificar as atividades desenvolvidas por elesaszolas, orientadas pelo plano de trabalho
do professor supervisor de estagio. Portanto dstamos um recorte da totalidade das acdes
propostas, ao ndo recorrermos aos planos dos goodsssupervisores de estagio. Embasamo-
nos em entrevistas para identificar as atividades esses alunos afirmam ter realizado,

evitando com isso trabalhar a partir de suposidéestividades.

As acdes desenvolvidas pelos estagiarios seguianplamo geral, executado por
eles. Assim, optamos por elencar tais acdes, carbjetivo de termos um panorama das

experiéncias vividas.

O plano proposto pelo professor supervisor de iestdlg UEPG constava de
atividades de observacao preliminares no ambiestoela. Os alunos foram orientados a
fazer um reconhecimento do espaco escolar. Porénmaamuatro, dos oito alunos, declararam
ter feito essa observagdo preliminar na escolaectelamos dois depoimentos que
demonstram quais atividades foram realizadas festadas observacoes:



92

Primeiro eu fiz uma observacdo da escola, anteadie Conversei com a

diretora, com a orientadora, a pedagoga. Conhednainistracdo, passei

uma manha sé fazendo isso. Conheci a bibliotecdeendéncias da escola
e tudo. (Amdlia)

[...] primeiro eu fiz observacfes quanto a materifidlaticos, acervo, contei
livro por livro [...] fiz o levantamento dos mat&is que eles tinham
disponiveis: mapas, globos terrestres, equipamedé&wsonstrativos do
sistema solar. Conhecimento do ambiente escolay, sddas, sala dos
professores [...] levantamento de funcionariod Hde professores [...]
namero de turmas. (Carlos)

ApOs esse reconhecimento inicial, os alunos daweiaaer observacfes em todas as
séries do Ensino Fundamental Il, para que pudessaimecer as turmas, no que se refere ao
relacionamento interpessoal com o docente; ao®@dos e técnicas trabalhados e contidos
no planejamento anual da disciplina; a conducéertino em correspondéncia com a faixa

etaria do grupo e suas caracteristicas de apreaiza

Na sequéncia, os alunos-estagiarios escolheranturma/série cuja relacéo ensino-
aprendizagem iriam acompanhar com mais detalha;ipsm cumpriram uma carga horaria de
observacbes de 14 horas-aula. Nessa fase, charmaapi@-docéncia, o estagiario pode ser
auxiliar do professor em diferentes atividadesaweb-se apenas que ele assuma a turma
como substituto do professor. Nesta mesma sérienm aeveria desenvolver seu plano de

trabalho.

Os alunos-estagiarios citaram algumas atividadagzaelas durante a pré-docéncia:
eles preencheram o livro de registro de classesapas conteudos no quadro de giz;
corrigiram cadernos; atenderam aos alunos nas fa&encias dos professores; auxiliaram
os alunos em duvidas sobre os conteudos e atiwdaden dos alunos teve a oportunidade de
trabalhar com o filme& dia depois de amanh@penas um aluno afirmou nao ter realizado
nenhuma atividade de colaboracdo com o profesBonaamdo que o professor ndo solicitou

seu auxilio.

Cumprida a carga horaria de pré-docéncia, os aldawesriam ministrar 12 horas-

aula para uma mesma turma.

Apods a docéncia, ou mesmo paralelamente a elatagi@so deveria desenvolver
uma atividade diferenciada com a turma — um trabdéhcampo, palestra, oficina ou qualquer

outra proposta, desde que aprovada pelo profeadorma.
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Nessa fase do estagio, alguns alunos optaram palizare palestras sobre
globalizagéo, aquecimento global e geopoliticarasubrganizaram uma visita ao observatorio
astronémico da UEPG; ou auxiliaram em atividadesst@la, como a Feira Cultural e a Feira

do Pan (Jogos Pan-Americanos).

No relato dos alunos, pudemos observar que essatades diferenciadas, apesar
de exigirem muito esfor¢co e tempo de organizag&bmalaram o grupo. Alguns alunos
realizaram mais de uma atividade, além de colabocwar colegas em outras. Um aluno
organizou palestras para o Ensino Médio, nivelrieeera tema de estagio na atual série do
curso de graduacdo. Uma aluna realizou palesteagsmprofessores e funcionarios, além de

alunos convidados.

As observacOes realizadas nas diferentes sérieEndmo Fundamental Il néo
puderam ser cumpridas em sua totalidade por aljunss, por incompatibilidade de horarios
e falta de autorizagéo dos professores da escsieeb@&mbora tenhamos constatado que todos

tiveram oportunidade de observar o trabalho doggsufr em mais de uma série e turma.

ApOs as observacgoes, todos os alunos realizaranémda, como previsto no plano

de trabalho proposto pelo professor da disciplmastagio.

Os alunos-estagiarios deveriam cumprir ainda unmigachoraria em atividades
ligadas a funcdo de professor, diversas do trabathosala de aula. Mas, através das
entrevistas, conseguimos registrar somente aslatigs realizadas por dois alunos, pois 0s
demais ndo destacaram suas participacdes. Os cmifichram suas participacoes

acompanharam o conselho de classe e a escolhaalditiatico. Eles relatam:

Eu assisti um pouco do conselho de classe, masmdade ndo achei nada
de anormal, sabe. Na verdade eles falaram sobeemirfidos alunos, isso
era uma coisa que eu ndo sabia que aconteciaaRalé®lha tal aluno...”,
isso eu nao imaginava. Falaram de questdes deturmda em geral, como
era o aproveitamento de determinadas turmas. Séequachei meio
baguncado [...] tinha muita gente falando. (Fabio)

Também fiz a escolha do livro didatico. [...] astads mandavam varios
livros e a gente teve uma hora de atividade coedagoga. Ela passou um
video para a gente, explicando como deveria s& &iescolha do livro
didatico. Eu e mais dois professores de Geografidadnos reunimos e
fomos vendo pela classificacdo do MEC, pela tabdeldMEC, e também
pela classificacdo do professor, qual livio se tap aquele
estabelecimento, porque nem todo livro se adaptael@gqgrau de
conhecimento que se apresenta em determinado (dealessa)
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Consideramos importante descrever essas expesémoa foi a partir delas que
alunos e supervisores técnicos puderam analisativadades de estagio e suas contribui¢cdes
para a formacéo profissional do grupo, bem comogasm dos alunos, puderam analisar as

contribuicdes do curso de graduacéo para sua féawnacg

3.2.3.2 As experiéncias de estagio e 0 posicionamele alunos e professores supervisores

técnicos

Apos identificarmos as atividades desenvolvidas2€@i7 pelos alunos-estagiarios,
durante as entrevistas realizadas com eles, soliok aos supervisores técnicos que também

avaliassem essas atividades.

A questdo apresentada a esses professores foi:d'‘@oné avalia as atividades de

estagio realizadas pelos alunos em 2007?” O quadeguir demonstra seu posicionamento.

(continua)

SOBRE O TEMPO DAS ATIVIDADES PRATICAS NAS ESCOLAS

v' Eu acredito que deveria ser no minimo um més, ummas observacdes, umas vinte
docéncias, para ele perceber realmente, porqueodeguinze aulas € insuficiente.
(Francisco)

v' A grade de estagio tinha de ser maior, para quefegsor tivesse pré-convivio com esse
aluno a ser orientado ou supervisionado [...] admtusem supervisdo, nao resojve
aumentar a grade. (Davi)

v' Esta de bom tamanho a participacdo efetiva deleénwro de aulas que eles tém hojelem
sala, a participacdo no periodo de observacgédo, lEmebps vdo se ambientando com a
turma, com o professor, com o conteudo [...]. (Bara

v' O estagiario so vai realmente conhecer a escoladguele for professor. (Rose)

SOBRE OS TIPOS DE ATIVIDADES DESENVOLVIDAS
v' De modo geral as atividades realizadas pelos ési@agioram boas. (Francisco)

v' Eu acredito que essas atividades foram muito bemagkas [...] permitem a ele ter uma
vivéncia do contexto escolar. (Davi)

As atividades que eles desenvolvem séo impresaisdiidorge)
Eu acho que essas atividades ajudam o aluno acamhescola. (Rose)
Todas essas atividades sdo importantes. (Sara)

Eu acho que € isso que tem que ser. Esta muitoaggémaluno ter de vir e s6 ministray a
aula dele e ter um contato superficial, eu acho, pmis fica muito além disso. (Inacio)

AN NN
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SOBRE PROBLEMAS DE ORGANIZACAO E CONDUCAO DAS ATIDIADES

v

v

Eu acho que se eles tivessem outra metodologiles ficam somente naque
tradicionalismo. (Francisco)

Eu penso que eles tém de trazer técnicas divexddg de como trabalhar os contel
[...] Ndo houve o planejamento conjunto com a @s¢ol] acho que deveria chama
pedagoga, a direcdo do colégio, sentar e convgrdarO que falta s&o momentos
avaliacdo depois, isso ndo teve. (Inacio)

Eu acho que os estagiarios poderiam contribuirabéstcom o nosso trabalho de salg
aula, trazendo sugestdes de inovacao [...]. O iég@mgprincipalmente no periodo ¢
observacdes, deveria interagir mais com o professprOs professores precisam eg
cientes das atividades dos estagiarios. A comuiicague esta falhando. (Jorge)

NOs fazemos uma avaliagdo da participacdo do ésiagque vocé coloca normalmer
na mao dele [...] vocé ndo tem um retorno. Esséiagéa do estagiario poderia s
discutida entre o professor da universidade, digasto professor que esta na escola,
sala de aula, e — por que ndo? — com o estagida0a)

le

dos

de
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te
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SOBRE A CONDICAO DE ALUNO TRABALHADOR

v

v

v

Geralmente o estagiario trabalha, tem outros afazemtdo acaba se desdobrando
fazer o estagio, faz algum acordo com trabalho, cqrofessor. (Francisco)

Eu vejo que os estagiarios estdo preocupados ccanga horaria das atividades. En
eles querem desenvolver rapido. (Inacio)

A grande dificuldade é que eles sdo em grande pdteos trabalhadores e n
encontramos enormes dificuldades com esses althes.deveriam receber bolsa p
estudar. (Davi)

Eu sei que a gente trabalha com a realidade deosalgne precisam trabalhar, n
tentamos conciliar o maximo possivel, porque é bestanque. Ele chega, faz
reconhecimento, a observacao, o estagio e acaba) (S

para

tao

alra

as

SOBRE A RELACAO UNIVERSIDADE/ESCOLA

v

Ainda ha um distanciamento muito grande entre usigade, Ensino Médio e Ensi
Fundamental em nosso pais. A gente sabe de prdesda universidade que nun
entraram para trabalhar com uma crianca. Isso eostlistanciamento do conteudo,
grade curricular [...]. NO0s entramos em uma fasejantitativo, as instituicbes busca
formar o maximo de profissionais, com péssima dade [...]. NOS nos apropriam
muito pouco de conhecimento e habilidades tecncdégna area da informatica, @
telecomunicacdes [...], e transmitimos muito poaee nossos alunos. (Davi)

Eu vejo a necessidade da instituicdo, da licen@atastar mais proxima da escola, ter U

participacdo mais efetiva em outros projetos. @a@lnuitas vezes questiona sobre alauns

fatos da realidade dele, ali proxima, e existenballeos sobre aquilo no curso
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poderiam estar chegando até ele. (Sara)

QUADRO 05° — Avaliacéo dos professores supervisores técrsiobee as atividades de estagio em
2007

2 po categorizarmos 0 posicionamento dos sujeitdse@stados, optamos por apresentar neste quadno, b
como em todos os demais quadros deste trabalhopresderagBes que tomam relevo diante das questBes
formuladas nas entrevistas, 0 que pode resultaanscricdo de mais de uma resposta de cada ethEwi
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Durante as entrevistas, os docentes afirmam quetiméiam conhecimento do
levantamento inicial que os alunos realizaram resolas. Portanto opinaram sobre as
atividades desenvolvidas em sala de aula, sob sp&rssdo. Todos o0s docentes
posicionaram-se favoraveis aos tipos de atividggegramadas para o0s estagios. Alguns
deram destaque as atividades realizadas fora a@eesaula, possibilitando ao aluno-estagiario
conhecimento mais amplo do contexto escolar. Edsesntes tomaram como referéncia de
suas andlises os estagios realizados quando corsaviaenciatura, que normalmente eram

realizados somente em sala de aula.

Sacristan (1995, p. 71), ao tratar das exigénaiapasto de trabalho do professor,
afirma que “para além do espaco concreto da prédada de aula), o trabalho dos professores
€ condicionado pelos sistemas educativos e pelganiazacdes escolares em que estdo
inseridos.” E essa organizacdo e/ou condicionameot® precisa ser reconhecido pelos
alunos-estagiérios para se tornar elemento dex&efleo contexto de formacgéo profissional. O
referido autor afirma que professores completamaumt@romos nao existem, pois as praticas
educativa e profissional sdo condicionadas portungdes, sistemas, modelos pedagdgicos,
além do contexto cultural em que o docente esgrids Acreditamos que essa percepcao
gera a valorizacdo das atividades extraclasse petdessores supervisores técnicos, o que
reforca a necessidade de envolvimento com a escalaomunidade escolar no processo de

formacdao de professores.

Entretanto um dos professores estabeleceu umaagréab evidenciar a falta de
planejamento conjunto com a escola, o que tornati@glades mal planejadas, em sua
opinido. O professor desenvolve sua critica apdotaelementos como a falta de
conhecimento da totalidade do processo dos estag&smo os realizados dentro da escola,
bem como o ndo-envolvimento da direcéo e da equeédagogica do estabelecimento onde as
atividades sdo desenvolvidas. Os demais professangisém demonstram ndo conhecer a
totalidade das atividades de estagio, ao afirmajgendesconheciam o levantamento inicial
dos alunos nas escolas, bem como néo tinham cldoeziacadeamento das atividades.

Novoa (1995a), ao analisar o processo histérico pdefissionalizagdo do
professorado, afirma que € preciso romper com ataliwa entre modelos académicos e
modelos praticos na formacdo de professores, @ianddelos profissionais a partir da
integracéo de instituicbes de ensino superior el@scestabelecendo contratos que expressem
os interesses e as diferentes realidades instiaisioConcordando com Zeichner, o autor
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defende que a integracao entre escolas e univdesigmssa pela definicdo de “novas figuras
profissionais” e pela valorizacdo dos espacos étcare da reflexdo sobre a prética. Zeichner
(1995), em texto citado por Névoa, defende umaigiaacdo politicamente ativa dos
profissionais envolvidos na coordenacao de expadaérdepracticums O que constatamos
foi 0o apoio as atividades de estdgio realizadass m& o envolvimento efetivo dos
professores da escola béasica na elaboracdo dotoprige estdgio. Portanto a interacdo

defendida por Névoa e Zeichner ainda é uma projosés desenvolvida.

Sobre a questdo da carga horaria destinada adaatbs realizadas nas escolas,
encontramos posicionamentos diversos. Dois prafessmnsideram-na insuficiente para um
conhecimento mais profundo da docéncia. Uma profasacredita ser suficiente essa
participacdo, e uma outra afirma que todas essadamtes sdo importantes, contudo nao
propiciam um conhecimento real da escola. Segulaloesse conhecimento sé advém do
exercicio profissional. Essa questao foi associaelas supervisores técnicos, com a condicéo
de trabalhador na qual se encontra a grande malogaalunos de curso noturnos. Quatro
desses professores reconhecem a dificuldade decagédi aos estadgios dos alunos
trabalhadores.

Entendemos que o fator tempo de permanéncia nadagsé importante, pois
possibilita uma vivéncia progressiva e constargeturio ndo determina a qualidade das acdes
desenvolvidas, nem mesmo seus resultados no qge sanma aprendizagem significativa.
Precisamos sim pensar, com maior intensidade, osegsos de compreensdo, analise e

interpretacdo que devem guiar essas experiéncias.

A relacdo universidade/escola também foi apontada dwis professores, que
identificam um distanciamento da universidade enacé® a escola, quando ndo ha
divulgacdo das pesquisas realizadas; bem comdaadalconhecimento de alguns docentes
sobre o0 ensino na educacdo basica; e a fragil @maecnologica que os professores
recebem. Essa questdo tem sido amplamente tratededpcadores de diferentes niveis de
ensino, e acaba revelando as fraquezas do modebcidmalidade técnica que configura os
cursos de formacao de professores. Um dos supesigécnicos também critica a qualidade
da formacdao profissional dada por algumas instesgde ensino superior. Segundo ele, essas

instituicdes estao realizando aprovagdes em mamsasem 0s correspondentes qualitativos.

Todas as questdes apontadas sdo questdes importprgeprecisam ser geridas.
Contudo, neste trabalho, propomos concentrar naisagssées nas questdes de estagio na

formacdo docente, cientes de sua possibilidade omgpimento com algumas posturas
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técnicas, a partir da valorizacdo da pratica, naasbém cientes de que os modelos de
formagao precisam ser repensados pelas institufgdmsdoras e ndo apenas por professores

de algumas areas de conhecimento.

As questbes apontadas pelos supervisores técniocbsee sos problemas de
organizacdo e conducédo das atividades por partprdésssores supervisores da UEPG e dos
alunos-estagiarios sdo de suma importancia nesgiellio, pois apontam questdes que devem
ser revistas e equacionadas dentro da estrutura eowducdo da disciplina de Estagio
Supervisionado.

Trés professores apontaram a deficiéncia dos alestagiarios em contribuir com o
trabalho deles a partir do uso de metodologiasafifdgadas em sala de aula, afirmando que
esses alunos reproduzem suas acfes, ou mesmo pralessores da universidade. Em
contrapartida, na opinido dos alunos-estagiarigess snaiores contribuicdes foram justamente
na apresentacdo de materiais e atividades difadaxidaquelas observadas nas acbes dos

professores.

No QUADRO 06 podemos verificar o posicionaments dlunos ao responderem a

questao: “Vocé contribuiu com a escola durantet@ges?”

CONHECIMENTO E MATERIAIS DE APOIO

v" Eu contribui, passei o meu conhecimento. Enriqueasiante as aulas [...] procurei levar
materiais de que os alunos nao tinham conhecimg@hiualia)

v' Tentei incentivar os alunos a serem pessoas educhelatei passar 0 pouco que eu sabia
da matéria [...] interagi com eles. (André)

v" Eu acho que vocé deve trazer uma coisa diferentealunos ficam mais interessados.| Eu
contribui trazendo uma coisa diferente, porque rqueu ndo queira meu método
diferente do método do professor. (Fabio)

v Procurei ao maximo diversificar a mesmice. Em tafaaulas eu levei mapas, em todas as
aulas levei materiais para diversificar. Na horaeatwyeio eu aparecia para eles verem |que
eu estava me importando com eles. (Carlos)

v' Contribui mais na turma em que realizei a docémaaguestdo dos recursos didatigos,
com a qual o pessoal ndo € tdo acostumado. (Marcela

v" Eu acho que contribui, considerando as aulas ereujie/ei recursos. Na saida de campo,
no minicurso eu levei informacgdes bem diferentes oelacdo ao clima. (Mauricio)

v' Eu acho que contribui bastante, mais na quest@aldatra em que a gente trabalhou ¢om
0s professores e 0s alunos. (Simone)

v" N&o vou dizer que eu fui l& e mudei a forma ..istema. Mas eu levei coisas para| 0s
alunos, atividades diferentes. Isso deu um aupéra a parte pedagogica. (Vanessa)

M-

QUADRO 06 — Contribuigcdes dos alunos-estagiarioa paescola
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Essa divergéncia revela a falta de dialogo enfpersisor técnico e aluno-estagiario.
Talvez essa seja a explicacdo mais coerente parpasse. Justamente na questdo em que 0S
alunos acreditam ter inovado e até mesmo surpmendis professores apontam acdes
bastante limitadas. E fato que as expectativasdgssfessores quanto aos encaminhamentos
das atividades pelos alunos ndo foram atendidadnpessa insatisfagdo ndo foi exposta aos
alunos, gerando frustrac@o por parte do profesgmersisor técnico quanto aos resultados dos

trabalhos.

Sobre a questdo da avaliagcdo dos alunos em atdgdadel estagio, 0os supervisores
técnicos ressaltam uma ruptura no processo. Elesngnem fichas avaliativas, que séo
encaminhadas pelos professores supervisores da JUteiRGido ndo mantém contato direto
com esses supervisores nessa etapa do traballe.afilemam n&o ter conhecimento da
avaliacdo geral dos alunos-estagiarios, bem coradh&® é dada a oportunidade de realizar
uma avaliacdo conjunta das atividades na escola ss@b supervisdo. Segundo esses

professores, eles nunca ficam sabendo do resultedo

A avaliacdo é uma fase importante do processo dstregdo da profissionalidade,
pois nela sdo emitidos juizos, seja por parte gersisor da UEPG, do supervisor técnico ou
do proprio aluno, que precisam contribuir para uwcesso reflexivo de formacdo. Nesse
sentido, a0 mesmo tempo em que esses professaptam@pum aspecto importante a ser

considerado pelos professores supervisores da UeR€am que se sentem a margem.

E verdade que, se ndo participam da elaboraca@ritégos para a avaliacdo, do
apontamento das informacdes relevantes nesse peatéodtividades nas escolas, certamente
terdo dificuldade em contribuir no processo. Endemos que essa questdo precisa ser
repensada por parte dos docentes da discipling,sa0i os professores supervisores técnicos
gue acabam acompanhando a quase totalidade dasdamgalunos nas escolas, porém o que
compreendem ser um rendimento real, ou mesmo adequara a formacdo, precisa ter
parametros aceitos pelo professor supervisor dégiestportanto a serem discutidos e

propostos em conjunto.

A proposta da professora Sara de realizar umaag@alicom a presenca dos alunos
permitiria que essa atividade deixasse de ser uividamle de professores sobre os alunos,
passando a ser uma atividade de reflexdo colethmesa formacdo profissional. Essa
proposta € muito interessante, pois ndo podemoseesq que trabalhamos com alunos
adultos.
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Outro aspecto destacado ¢é a falta de interacae emtstagiario e o professor durante
0s periodos de observacdo. Para o supervisor ééqoi destacou esse ponto, essa iniciativa
deve partir do aluno-estagiario, que deve esf@egpara romper as barreiras entre ele e os
demais professores. Da mesma forma, alguns alwreditam que € o professor que deve
inseri-los em suas atividades e no ambiente escptas temem acgbes invasivas. Aqui
também constatamos, portanto, a falta de didloga @auacionar uma questdo que poderia
parecer bastante simples, mas que compromete as agdestagio, restringindo uma relacao

que deveria ser de interatividade.

As colocacdes dos professores sobre questdes tpmed@m o acordo pedagdgico
entre aluno e professor supervisor técnico trazernona problemas que precisam ser

equacionados, pois podem ser determinantes pafesdizagens desenvolvidas no estagio.

Identificando os estabelecimentos de ensino enogudunos fizeram seus estagios,
constatamos que todos sao jurisdicionados a raéddusd de ensino do municipio de Ponta
Grossa. Assim, a escofflados estagiarios ndo incidiu sobre estabelecimedesede
particular de ensino, ndo tendo havido sequer neemigh um possivel interesse. Nossa
experiéncia como professora supervisora permitatapalgumas dificuldades impostas para
0s estgios nessas escolas, como a constante;pood® realizacdo de atividades extraclasse;
0 excessivo controle sobre os planos de aula eabmdagens; a imposicdo do cumprimento
de itens de apostilas, restringindo a liberdadeceatividade do estagiario, entre outros. Mas
esses motivos ndo foram expressos pelo grupo. @osresclarecer que ndo ha oferta das
séries finais do Ensino Fundamental pela rede rnpatjccomo também ndo ha oferta das

séries iniciais do Ensino Fundamental pela rededaat de ensino no municipio.

Foi de nosso interesse observar outros aspectatvosl a escolha, pelos alunos-
estagiarios, do estabelecimento, do(a) professsr(agrvisor da escola e da turma em que
realizaram a docéncia. A legislacdo nacional indiwa os estagios devem ser realizados com
professores experientes. Como ndo apontam o mefike docente, acreditamos que a
experiéncia se adquire com certo tempo de exerpiaifissional; contudo acreditamos que
aspectos qualitativos, ligados a competéncia miofisl do docente, devem ser utilizados
como critério para a escolha desse formador, e swpente seu tempo de exercicio

profissional.

% Essa escolha é feita livremente pelo aluno-esiagi@ontudo pode ter havido indicagao por partprdessor
de estagio da UEPG. Essa op¢éo se da para fadlitaresso do estagiario a estabelecimentos quenfiqu
préximo de suas casas e/ou do trabalho.
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Questionados sobre os critérios utilizados parase@liea da escola/colégio em
realizaram o estagio, os alunos destacaram: prdamhei de casa ou do trabalho (4);
compatibilidade de horarios (3); estabelecimentdeonaviam estudado (2); acolhimento da
escola (1); oferta do Ensino Fundamental a noiteafhizade com o professor (1); e grande
namero de alunos (1). Alguns estagiarios procurassociar mais de um critério, ao escolher
seu campo de estagio, e optamos por apresentas.tddims podemos observar que a
proximidade de casa ou do trabalho foi o critér@msmimportante para o grupo analisado, 0
que evidencia a situacao de trabalhador dos aldeasirsos noturnos. Isso ndo condiciona,
mas pode influenciar escolhas incompativeis conelaguconsideradas adequadas para a
realizagcdo do estégio.

Outro aspecto importante € o processo de escolbapdifessores supervisores
técnicos. Para essa escolha, os alunos apontaraim @dtérios: compatibilidade entre seu
tempo disponivel e os horéarios das aulas (2); topssoal anterior com o professor (2); ser
o professor 0 Unico a aceitar estagiario na eqddgjaer sido aluno da professora escolhida
(2); bom desempenho profissional do professorg(s)gestao da equipe pedagdgica da escola
(). Verificamos que essas escolhas estdo longeierir as orientacdes da legislacao, que
prevé o acompanhamento, por parte dos estagiadespprofessores experientes. Os
professores que orientaram esses alunos podenorseplofissionais, contudo esse nao foi o
critério mais utilizado para escolhé-los. Mais wea constatamos que a condi¢ao social do
grupo e sua consequente disponibilidade para agiastesta condicionada por fatores

externos a escola e a universidade.

Durante as entrevistas, um aluno-estagiario chegowencionar a recusa de dois
docentes em receber estagiarios, e uma aluna tmoascolas que ndo recebem bem os
estagiarios. Esse conflito, que acaba atingindetatinente o estagiario, nada tem a ver com
ele. E um conflito de papéis desempenhados petdackmdamental e pelas instituicbes de
ensino superior e da falta de corresponsabilidad®mmacéo de novos docentes. As politicas
educacionais instituem oficialmente essa parcgs@em nao proporcionam condicdes
favoraveis para que ela exista, e 0 professor dalaedasica, j4 tdo assoberbado de tarefas
burocraticas e responsabilizado pela condicdoidafie de aprendizado de seus alunos, ndo se
vé responsavel por mais essa funcdo. A tdo desejadgracdo ou cooperagcdo entre
universidade e escolas ocorre de forma bastant@ae$ao instituicdes que funcionam em

paralelo, no que diz respeito a formacéao inicia docentes de Geografia de nossa regiao.
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Também questionamos 0s alunos-estagiarios sobraotisos que os levaram a
escolher as turmas nas quais desenvolveriam swatades. Como exigéncia da disciplina,
eles realizaram observacdes em diferentes sérienisilno Fundamental, para posteriormente
selecionarem uma turma para a qual ministrariarasadériam um acompanhamento mais
intensivo do professor e realizariam atividadesdivicadas. Do grupo entrevistado, quatro
alunos fizeram observagbes nas quatro séries dindErrundamental II; trés alunos
realizaram observacdes em trés séries do Ensiramental; e somente um fez observacdes
em apenas duas séries. As justificativas para e@mt realizado observacdes nas quatro
séries do Ensino Fundamental, como previsto, apomeblemas de horarios, e um dos
alunos alegou nao ter recebido permissdo dos dgaraessores da escola para participar de

suas aulas.

Entre os critérios citados pelos estagiarios passalha da turma, estdo: turma
interessada (3); conteudo atrativo (3); respeittnaiestrado para com o estagiario (2);
afinidade (1); horario das aulas (1); maturidade @anos (1); pior turma (desafio) (1); alunos
mais velhos (mais exigentes e criticos) (1). E réssante observar que dois aspectos
predominam nas escolhas realizadas pelos estagiddim deles € o “comportamento da
turma”, que influencia e até acaba determinandouocesso ou ndo das atividades
desenvolvidas em sala pelos estagiarios, pois érianie considerar que € o exercicio da
profissdo docente que permite ao professor desamvektratégias, regras, comportamentos
gue resultardo na geréncia de turma para o bormerda das aulas. Esses aspectos néao
foram desenvolvidos pelos estagiarios, devido adicdes proprias das atividades de estagio.
Outro aspecto € o conteudo, pois 0s alunos-estagiacreditam que o dominio de conteudo
pode determinar o sucesso de suas atividadesnfmekes fazem, quando possivel, a escolha

de temas sobre 0s quais possuem mais conhecimento.

Ao tentarmos desvelar alguns dos aspectos quentescengresso dos alunos no
campo profissional, constatamos diversos fatoregogm, os quais, neste caso, sdo reflexo
principalmente da vida pessoal dos alunos, e galeaac determinando certas condi¢des para

seu desenvolvimento profissional.

Outras questdes serdo apresentadas na sequénuis, germitirdo realizar uma

avaliacdo mais ampla do processo.

Ainda sobre as experiéncias de estagio, perguntao®oalunos: “Como vocé avalia
a tua experiéncia de estagio diante da propossarderofessor(a)?” Das respostas geradas por

esse guestionamento, pudemos destacar trés asppeotomam relevancia na fala dos
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entrevistados: o estdgio como fator determinanta paescolha profissional; a condi¢éo
trabalhador e sua influéncia no estagio; e conapgie ensino ligadas ao paradig

processo/produto.

de

ma

Todos os alunos consideraram que a experiénciastdgie foi positiva. Alguns

afirmam sua indispenséavel contribuicdo para a fodoale professores. Porém remetem
importancia principalmente como elemento que deterna confirmagdo da escolha
profissdo. Observemos o QUADRO 07.

sua
da

O ESTAGIO COMO FATOR DETERMINANTE PARA A ESCOLHA RBFISSIONAL

v E uma experiéncia muito importante. Eu acho qustége nio deveria ocorrer a partir
terceiro ano do curso de Geografia, mas desde eegmnpara o aluno identificar
realmente quer essa profissdo. Gostei da expaaiénpara conhecer o que € realme
estar dentro de sala de aula, o0 que um profesatmeate passa durante sua vida
instituicdo. (André)

v' Acredito que o estagio serviu [...] para firmar quequero ser professora [...] me ajuc
para eu ter convic¢do de que eu quero mesmo eevquafessora. (Vanessa)

v" Eu acho que a melhor forma de avaliar essa exp@iéie estagio € como um divisor
aguas. Saber se € isso que vocé quer fazer o(F#é00)

v' Acho que o estagio é uma etapa bem importante,dseanmais importante, para

do
5e
nte
na

Jou

de

formacdo do professor, porque vocé vai estar erntatmulireto com o ambiente escolar.

Entdo vocé tem de estar ciente de que € aquilsealipcé quer ser professor. (Marcela)

CONCEPCOES DE PROFESSOR LIGADAS AO PARADIGMA PROGESPRODUTO

v" Muito boa. Comunicacgdo. Passar conhecimento, doredie eles gostaram das mini
aulas, procurei fazer o melhor, tudo dentro do fog. Plano por plano, objetivo p
objetivo, 0 que estd, porque esta. (Carlos)

v' Bom, acho que foi um estagio em que eu pelo metenslisas minhas necessidades ..
visdo de como um professor atua. Minha maior preacsio era mesmo com a questad
modo como eu iria aplicar o contetdo e se eu igamuir passar para eles o que dever
gue estava estipulado em pauta. (Mauricio)

nas
or

ter
do
a, o

A CONDI(;AO DE TRABALHADOR E A INFLUENCIA NO ESTAGIO
v" Ah, eu gostei, sabe. Tinha vezes que eu querialestamelhor para a aula, mas nao ti

nha

tempo, mas quando eu me formar vou viver para @&o¢ outra histéria. S6 que co

0]

meu tempo € muito escasso... trabalhar... eu &s\ee preparava, mas senti que poderia
melhorar muito mais, sabe, podia chegar la muitihone(Amalia)

O meu estagio, eu posso dizer que nédo foi da feoma eu queria que tivesse sido. Achei
qgue foi muito corrido. Ndo que eu deixei para Gdtihora, mas estava muito preocupada
em sair do meu atual emprego para poder fazeragiesteu ndo sabia se ia conseguir
conciliar os horarios. Eu ndo estava conseguindorgrar um colégio que ofertasse o
Ensino Fundamental a noite, entdo fiquei meio ¢gesada e fui deixando, deixando, e
saiu meio corrido. (Simone)

QUADRO 07 — Avaliacdo da experiéncia de estagiogpalunos-estagiarios
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Podemos destacar alguns aspectos evidenciadodatm des alunos. O primeiro é
que o valor atribuido ao estagio, seu sentido madoao inicial desse grupo é o de possibilitar
uma escolha: a de ser ou ndo professor(a). Umldossaafirma que o estagio “é um divisor
de aguas”. Segundo esse grupo, essa escolha $é agpartir da vivéncia, das experiéncias
no ambiente escolar, do contato direto com os aluno exercicio (tutorado) da profissao.
Dai podemos concluir que, nos dois anos iniciaisggaduacdo, o aluno nao encontra
subsidios suficientes para realizar essa analiseadordo com a proposta pedagdgica do
curso, no momento da realizacdo do estagio os slygnocumpriram grande parte das
disciplinas de cunho pedagégico — como Didaticayd&mentos da Educacado, Estrutura e
Funcionamento da Educacdo Basica, Técnicas de iBasqm Educacdo Geografica e
Psicologia da Educacdo —, e mesmo assim s6 comsatgfmir sua opcao pela profissdo apos
0 primeiro ano de estagio, isto €, ao final dodieocano do curso. Duas hipdteses podem ser
consideradas aqui: ou as questdes de educacadha@ddrs nos dois primeiros anos da
graduacdo ndo estdo referenciadas na realidadmrese@ntdo teriamos uma prova da téo
discutida dicotomia teoria-pratica; ou as acoeemasvidas ndo possibilitaram aos alunos a
compreensao da pratica profissional, fator queewvaria ao desconhecimento demonstrado
nas entrevistas. Isso leva os alunos a defendemesanca do estagio na primeira metade do
curso, e nao somente no terceiro e quarto anoesdlicdo CNE/CP N ° 01/2002 determina
que a pratica nao fique restrita ao estagio, paném indica que ela deva possibilitar aos

alunos o contato com o campo de trabalho.

Outros dois alunos acabam revelando a concepcamgs@-produto que tém da
formacao inicial, e consequentemente dos estagles.destacam o “passar conhecimento” e
a “facilidade de falar em publico” como condi¢Betaeefas basicas do professor. O que nos
preocupa € que, apos trés anos de graduacdo eéexps de estagio, ainda possa estar
presente no repertorio desses futuros professoremnaepcdo de ensino como mera

transmissao de conteudos.

Nessas falas € notdria a nocdo de profissionalidaiimamente ligada a acéo
docente marcada ou caracterizada pela transmigsfioAovivéncia escolar desses alunos
deixou impressa a marca da oralidade, forma cafsiite de transmissdo de conhecimentos
utilizada pelos docentes. Mas esse € um aspectanbasestrito, se pensarmos no papel do
professor na atualidade e nos saberes necessdaag€cia. O candidato a professor acredita

que gostar, ou mesmo ter facilidade na oratérianécritério essencial para ser professor.
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Segundo Roldao (2007, p. 95, grifos da autora) fiagdda primeira metade do século XX —

era socialmente justificada a associacao da ide@nsinarcom a de passar conhecimento, de
‘professar’ o saber, de torna-lo publico, de ‘lE4@mra os outros que ndo o possuiam.”
Consideramos a habilidade oral importante no esierda docéncia, porém nao consideramos
que essa habilidade deva ser utilizada como refex@ara a escolha profissional em questao.
O ensinar ou ensinar algo a alguém na profissdendese da por meio de conhecimentos e
habilidades bastante complexos em suas interagdesse distanciam do simples transmitir
algo a alguém. Portanto € preocupante que ainda d®jalunos saiam da experiéncia de
estagio na escola basica tendo uma nocéo bastanitzdh das condi¢cdes essenciais para o

exercicio profissional da docéncia.

Outro aspecto preocupante € uma concepcao de f@onaicial como produtora de
um profissional (concepc¢do processo/produto), aelzel através dessas informagoes,
desconsiderando a existéncia e a importancia dendelvimento profissional, como ja nos
alertou Garcia (1995). Trata-se aqui da falta depreensao de que o profissional se constroi

a todo o momento diante de sua temporalidade emtexto onde atua.

Dois alunos também destacaram sua condi¢cdo ddhaaloa e as dificuldades que
surgem a partir dela. Falam sobre a falta de tepapa preparar melhor suas atividades, ou
sobre a dificuldade de tempo para realizar os estagqui novamente constatamos que o
proposto pelo Parecer CNE/CP N° 009/2001 nem sepuyate ser exigido. Esse documento
adverte que o tempo dos estagios ndo devem ser ewpdntual, defendendo que “é muito
diferente observar um dia de aula numa classe en@ar semana”. O que podemos concluir
€ que a condicdo de trabalhador ndo s6 influereiastcolha da escola onde eles realizam
estagios, mas também impossibilita 0 acompanhantkenteabalho do professor ao longo do
semestre ou mesmo ano, precisando condensar éssdadas. Mas, acima de tudo, essa
condicdo, como expressa uma das alunas, interfergualidade das aulas e materiais
preparados, bem como no envolvimento necessari@ldoss neste periodo, podendo gerar

experiéncias negativas ou ainda bastante limitpdiessa formacéao profissional.

Em relacdo ao estagio propriamente dito, a énfabeeso estagio como fator de
confirmacdo na escolha profissional revela uma ceensao bastante restrita dos propositos
pedagodgicos dessas atividades na formacdo inicahtudo revela uma experiéncia
profissional real. Parece-nos que houve um choquealidade e que a formagé&o profissional

passou a ser vista sob novos angulos.
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Alguns alunos relataram a aquisicdo de conhecirsefiggados ao exercicio
profissional e ao ambiente escolar. Porém muitas edgeriéncias vividas por eles estao
ligadas ao saber-fazer. A falta de experiénciaigsioinal torna essa questao importante, uma
questao que precisa ser administrada, mesmo nédo semvetor de maior relevancia quando
pensamos na funcdo social da profissao. Contudondora conhecer o livro de registro de
classe, identificar dificuldades e necessidadespd#Hissdo e da escola, repensar 0s
referenciais teoricos frente a realidade escolar esgperiéncias importantes na formacéo
inicial. Ndo podemos deixar de citar que essesoalindo ampliar seus conhecimentos, pois
ainda realizardo estagios no quarto ano do cursgraduacdo. No entanto chamou nossa
atencao o fato de a maioria dos alunos nao retatquestdes essenciais da construcao de sua
profissionalidade possibilitadas pelos estagiosmrido-nos a acreditar que ainda ndo possuem
compreensao sobre as dimensdes da profissdo eespmsificamente da profissionalidade
docente. Fica uma interrogacdo: sera que essadaatds de estagio tém possibilitado essa

leitura?

Procurando ainda reconhecer a importancia dos iestapmos ouvir o que 0s
professores supervisores técnicos pensam sobre geesdado. Que aspectos se tornam
relevantes para eles, ao refletirem sobre a impogados estagios. Respondendo ao
questionamento “Qual a importancia do estagio cular realizado pelos alunos do curso de
Licenciatura em Geografia da UEPG?”, os professaessaltaram dois aspectos: a
importancia do contato com a realidade profissioaal troca de experiéncias que existe nas

relacdes estabelecidas pelos estagios.

(continua)

CONTATO COM A REALIDADE PROFISSIONAL

v" Primeiro pelo contato que eu vejo que eles tém aoescola. Por que até entdo, 14 na
universidade eles tém a parte tedrica, mas nd@$émcontato mesmo. (Inacio)

v' Ele é extremamente importante [...] 0 estagiariotea contato com a escola, com |0s
alunos, vai conhecer a realidade da profissdo.oEes8e estagio tem que ser muito bem
pensado por ele e pelo professor que vai estap joain ele, tanto o professor da
universidade quanto o professor da escola. (Sara)

v" Eu acho importante, pois o0 aluno tem contato carakdade da profissao e leva também
coisas diferentes para os alunos da escola. (Rose)

v' Ele é extremamente importante porque acaba prapamedo ao aluno-estagiario uma
vivéncia do ambiente escolar. Ele acaba visualzaramo é que funciona uma escola,
como funciona uma sala de aula. Ele p6e o estagiaripouco mais préximo da realidade
de uma escola. (Jorge)
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A TROCA DE EXPERIENCIAS

v" Eu vejo importancia mesmo para a gente ter essatoorom eles, saber o que eles estédo
aprendendo, saber se isso esta de acordo comaggrge esta ensinando aqui. Acho gue
tem uma troca de experiéncias. (Inacio)

v O estagio é extremamente importante na formaca@rdfessor e mesmo do aluno-
estagiario. Para ambos € uma aprendizagem. (Davi)

CONCEPCOES DE ENSINO LIGADAS AO PARADIGMA PROCESSRODUTO

v' E um treinamento que possibilita ao aluno-estawidéivenciar aquilo que aprendeu ha
faculdade. E aplicar teoria a pratica. E atravésesiidgio que o académico vé como
realmente a Geografia académica € aplicada endleaala. ( Francisco)

O ESTAGIO COMO FATOR DETERMINANTE PARA A ESCOLHA RBFISSIONAL

v' Acho muito importante porque eles tém que ver €.3li que eles decidem a profissao
deles, se vao ser aquilo que estéo realmente fazerirso. (Rose)

QUADRO 08 — A importancia do estagio curricularatiga dos professores supervisores técnicos

O quadro acima permite visualizar as concepc¢des pdofessores supervisores
técnicos quanto as possibilidades ofertadas péfmies Todos eles, assim como 0s alunos,
entendem que o estagio é importante. Segundo aimdesses docentes, essa importancia
esta no contato com a realidade pratica profiskiguma 0 estagio privilegia. Esta implicito na
fala desses professores que a universidade proparcionhecimentos tedéricos, contudo é a

vivéncia escolar que vai tornar o sujeito um(afgssor(a).

A palavra que toma destaque na fala dos docentéseadidade”. Também
compreendemos que nao € possivel captar a compliexid a polissemia dos fenbmenos
educativos somente a partir de estudos tedricasddSe ensino uma atividade pratica, €
essencial a inser¢cado dos alunos no ambiente es@uiam conhecimento, a compreensao e a

interpretacdo dos processos educativos que segaaarin no ambiente escolar.

Pérez Gomez (2007a, p. 81) ao tratar da importateieompreender a escola para

nela intervir, destaca:

a vida da sala de aula, dos individuos e dos grgpesela se desenvolvem,
tem muitas formas diferentes de ser e diversos snddomanifestagdo em
virtude das trocas e interacbes que se produzein, ta estrutura de tarefas
académicas como nos modos de relacdo social gestakeelecem. Cada
uma dessas formas e modos distintos de ser crimsibpgidade de novos
esquemas de conhecimento, novas formas de com@oeemsnovas
perspectivas de intervencao.
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Os professores reconhecem a importancia da atwac@la experimentacdo para a
construcdo da identidade profissional desses alliles demonstram ainda preocupagéo com
possiveis simplificacfes das relacfes existenestadando assim o valor da pratica e dos
estagios na formacao profissional. Contudo € egdgrensarmos em como essa pratica deve
ser orientada, conduzida, para se formarem profiags autbnomos e conscientes de suas
acoes.

Isabel Alarcdo (1996, 2001, 2005, 2007), que raadistudos sobre formacdo de
professores em Portugal e no Brasil, e investigaohlematica que envolve a formacgéo de
professores, especialmente durante o estagio, dkeferiepistemologia da prética”, proposta
desenvolvida por Schén como modelo para a formatgirofessores reflexivis Para
Alarcdo (1996), o pensamento reflexivo € uma calaae que precisa ser desenvolvida, pois
ndo aflora espontaneamente, o que requer condgd@sveis para seu desenvolvimento.

Alarcéo (2005, 2007) considera proficua a propdste&Schon de formagédo de um
practicumreflexivo, do aprender fazendo e da retomada daeitinde epistemologia da
pratica nos campos de estagio e, consequentenaentéyda a formacdo de professores. A
proposta de formacéo do professor reflexivo esanautonsciéncia da identidade profissional
e de seu desenvolvimento. Também no estagio, stuzimlo pelo processo de reflexdo-na-
acdo, os alunos constatariam que o real ndo é ununstancia passivel de aplicacdes de
técnicas pré-determinadas, o que estimularia ongekemento de novos raciocinios, no
desejo de resolver as questdes que surgem naapptfissional e que ndo podem ser

previstas.

Para Alarcdo (2001, p. 23), a racionalidade querégma a acdo do professor é
dialégica, pois “no seio da escola a sua atividésenrola-se no cruzamento das interagdes
politico-administrativo-curricular-pedagdégicas.” sBs interagbes demonstram o vinculo
estreito entre professores e o0 contexto escolmesse sentido que a autora fala também da

responsabilidade da escola em criar condi¢cOesfl@givedade individuais e coletivas.

Pimenta e Lima (2004) defendem a fertilidade daspmmtiva de formacao de
intelectuais criticos e reflexivos para a realipagé estagio como pesquisa ou da utilizagéo
de pesquisas em estagios. Considerando a educam@opeatica social, as autoras tratam da
importancia da interpretacdo do real como pontopaeida dos cursos de formacédo de

professores, para contribuir no processo de profiaBzacdo dos alunos. Afirmam que o

%1 A autora referencia Schén e Zeichner, que, apsiads conceitos de reflexdo de John Dewey, exploram
modelos de formacéo reflexiva.
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estagio € ao mesmo tempo tedrico e pratico, camdpse aos reducionismos de praticas
instrumentais que o consideram tedrico ou praegundo as autoras, o saber docente nutre-

se das teorias da educacéo.

As autoras consideram que “0 estagio ndo € atleidpratica, mas teorica,
instrumentalizadora da praxis docente, entenditia @smo atividade de transformacdo da
realidade.” (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 45). As audsr afirmam que a praxis s6 ocorre no
exercicio da docéncia, e que 0 objetivo do estégidcular € permitir ao aluno-estagiario
compreender a complexidade das praticas institaprmantendo um didlogo com a
realidade, para posteriormente inserir-se nessacespomo profissional. Dessa forma,

afirmam que o estagio se constitui em uma atividedeca.

Pimenta (2002) afirma que a identidade profissialta alunos deve se construir a
partir dos saberes da docéncia, e ndo pautada ierdadés, preocupando-se com 0s

reducionismos de praticas instrumentais e critisist

Piconez (2005), ao fazer uma investigacdo sobreaica@ de ensino e 0 estagio
supervisionado, fala da pratica da reflexdo, agoiads conceitos de pratica e praxis

apresentados por Vasquez. A autora afirma quetiagraflexiva tem

contribuido para o esclarecimento e o aprofundameatrelacéo dialética
pratica-teoria-pratica; tem implicado um movimentmpa evolucdo, que
revela as influéncias tedricas sobre a praticardfegsor e as possibilidades
e/ou opcbes de modificacdo na realidade, em quedticgp fornece
elementos para teorizagdes que podem acabar tnaasfdo aquela pratica
primeira. (PICONEZ, 2005, p. 25).

A autora acredita que a pratica da reflexdo arpdotiestagio possibilita que o futuro
professor perceba o0s problemas que permeiam o ceaktatando o imprevisivel e o
improvavel, demonstrando que néo é possivel umgrgmacaoa priori. Defende que o
conhecimento da realidade escolar por meio dogjiestéleve favorecer a reflexdo sobre a

pratica, possibilitando a reconstrucéo de teongspmprmeiam o trabalho do professor.

Piconez (2005, p. 25) afirma que a pratica de enssob a forma de estégio
supervisionado, é “um componente tedrico-pratistm, €, possui uma dimenséo ideal, teodrica,
subjetiva, articulada com diferentes posturas edoocais, € uma dimensao real, material,

social e pratica, prépria do contexto da escolsileiea”.
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Tanto os professores supervisores técnicos quardatores citados demonstram que
o contato do professor em formacao com a realidadelar € imperativo, contudo é essencial
destacarmos que concordamos com Alarcdo, Pimdritagee Piconez quanto a serem séo as
posturas reflexivas diante da realidade o que fasierecer a formacdo de um perfil

profissional autbnomo.

A troca de experiéncias, citada por dois supergsoecnicos como aspecto
favoravel aos estagios, aliada a critica anteriotenédesenvolvida sobre a falta de inovacao
nas conducgdes tedrico-metodoldgicas das atividadizadas pelos alunos, pode revelar um
caminho para o fortalecimento das relacdes estbtate entre alunos-estagiarios e
professores supervisores técnicos. Se buscarmessifitar essas relacdes de trocas,
atendendo as necessidades dos supervisores tépaicoeio das acdes dos alunos, podemos
fortalecer a colaboracdo dos estagios na formapdtincada desses professores.

Outro aspecto também apontado em relacdo aos astg concepcdo de ensino
ligada ao paradigma processo-produto, a qual abudeofessor Francisco, ao considerar o
estagio como um treinamento e, consequentemeptefessor como um aplicador de teorias.
Esse professor “reduz a analise da pratica edacasvwondutas observaveis [...] perde-se o
significado dos processos reais de interacdo” (GOMIDO07a, p. 71). A complexidade da
realidade social, da escola e de sala de aula od® ger reduzida a questdes instrumentais,
portanto o estagio nédo busca treinar futuros psofes, mas promover sua interagdo com o
ambiente escolar, favorecendo atitudes de compeemnsflexdo, reconhecimento, além de
promover o desenvolvimento de habilidades fundaarema formacéo da profissionalidade

docente.

A professora Rose destaca um dos aspectos queatonratevancia na fala dos
alunos e que também ja discutimos anteriormentestagio como fator determinante da

escolha profissional.

Tanto a concepcéo de estagio da professora Rostoqaiao professor Francisco
demonstram que a universidade nao se fez entendertcgaos objetivos e propdsito dos
estagios para a formacdo de professores. Isso efadev pelos supervisores técnicos, ao
criticarem a falta de clareza, para eles, da ptambes estagio. E uma questéo relevante que se
torna um indicativo para mudancas, e que podegercinada a partir de um dialogo mais
estreito entre os professores supervisores da UEBSprofessores supervisores técnicos da
escola basica. Nao pode ser uma acdo da univeeskt#tte a escola, se queremos uma
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contribuicdo qualitativa de todos os envolvidos askgios, mas precisam ser estabelecidas
acdes conjuntas em beneficio da formacao de potess

Os estagios supervisionados do curso de licenaigiur Geografia da UEPG seguem
a normatizacéo fixada pela Resolugdo CNE/CP NUOR/20CNE/CP N° 2/2002 do Ministério
da Educacéao, conforme exposto no projeto pedagdapcoeferido curso, no que tange a
atribuicdo de carga horaria as disciplinas, a doeaagdo no quadro curricular, e ao

estabelecimento de competéncias para conduzialosliios.

O modelo apresentado pela legislacdo atual amg@iaarga horaria de praticas
(incluindo também os estdgios) nos curriculos den&gao de professores. Isso pode ser
considerado extremamente positivo, se a praticaufiizada como contexto gerador de
saberes, experiéncias, habilidades e se for comgicse na proposta do curso, como um
elemento fundamental para a profissionalizacdo almsos. Entretanto fica a preocupacéo
sobre a amplitude que toma a proposta de trabalhogmpeténcias, pois ndo procedemos a
analise dos projetos das areas do conhecimentreflagdes apresentadas por Ramos (2006)
sobre as dimensdes conceituais, sociais e expddametvindas do modelo de qualificacdo
para o trabalho fornecem-nos parametros para &sartd quais dimensdes estao priorizadas
no padrao de profissionalizacdo adotado para aaiggmndo professor de Geografia na UEPG.
Nossa defesa é de que os saberes disciplinarasioaalidade dialdgica e o desenvolvimento

de posturas profissionais reflexivas favorecenriaégao intelectual e politica de professores.

A legislacéo incentivou a separacao das habilimgfebacharelado e licenciatura,
possibilitando a criacdo de um projeto voltado eésessidades formativas do professor, o que
consideramos um avang¢o. Contudo essa medida néo Eeconfiguracdo de um curso de
formacgao de professores gestado com essa finali@agee observamos foram adequacdes do
modelo anterior realizadas para atender as exg€mmstas pela legislacdo. Questdes de
fundo, como o compromisso das disciplinas espesiftom a formacéo do professor e sua
integracdo com as disciplinas didatico-pedagogiaa®) estdo expressas no Projeto
Pedagdgico do curso.

A prética tem ganhado novos sentidos na profisBkat@io docente, a partir de
diversas pesquisas que revelaram suas possibgidéolenativas. A constituicdo da
consciéncia da pratica € tarefa que o estagio garemdlocar como centralidade para suas

acOes. Esse processo permite a formacdo de poofsésiautbnomos e reflexivos, pois o
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ingresso na profissdo colocara esses sujeitos e meprocessos que ele precisara
reconhecer, analisar e interpretar para interfeoim responsabilidade e consciéncia. A

reflexividade ganha expresséao nessas acgoes.

Constatamos que o0s alunos-estagiarios compreendenestiagios como uma
experiéncia significativa em seu desenvolvimentfigsional. Isso deriva do fato de que as
atividades sd@o organizadas em ambiente real dalligbna experimentagdo do exercicio
profissional, mesmo que permanentemente tutoras@tiidades estavam sob a orientagcéao e
supervisdo semidireta de professores supervis@edEPG e sob a supervisdo direta dos
professores da educacao basica. As atividades\u#gelas nas escolas foram consideradas

adequadas, tanto pelos professores supervisoresdgcquanto pelos proprios alunos.

Verificamos, por meio das atividades desenvolvidasge o estagio priorizou o
contato dos alunos da licenciatura com o processendino-aprendizagem desenvolvido em
salas de aula, contudo identificamos a¢Oes quekamdnseri-los em diferentes atividades da
funcdo de professor, o que consideramos extremanpasitivo. Nao houve mencdes sobre

atividades de pesquisa promovidas pelo estagio.

BN

Os problemas identificados pelos professores sigoees técnicos em relacdo a
organizacdo e conducgdo do estagio referem-se painoénte a participacdo restrita que tém
na proposicao das atividades, no conhecimento smlalesenvolvimento das mesmas e na
avaliacdo dos alunos-estagiarios. Porém, eles apogtie o valor do estigio esta no contato
que ele possibilita com a realidade profissionamlzomo na troca de experiéncias que ele
permite. E justamente nesse Ultimo aspecto quelitames ser possivel fortalecer a parceria
com os professores da escola basica, para o gueseessaria uma atencdo maior quanto a
suas expectativas e necessidades em relacdo aadositenateriais e metodologias que podem

subsidiar suas acfes, como apontado.

Os alunos também atribuem importancia ao estagooqgoatato que ele proporciona
com a realidade profissional, contudo dao destaguiato de a experiéncia de estagio servir
para referendarem ou ndo a escolha profissionaledsédo sobre a escolha profissional ja
poderia ter sido tomada, se os alunos tivessentwpdades anteriores de conhecer melhor a
pratica profissional, o que possibilitaria que asmas desenvolvessem seus estagios tendo
como o centro de suas preocupacfes o desenvolungenprofissionalidade docente. No
inicio do quarto e ultimo ano do curso, época em g8 entrevistas foram realizadas,
constatamos que esses alunos ainda estavam prdosugsan saber se queriam ser

professores.
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A partir dessas constatacdes, acreditamos queagi@st uma atividade teorico-
pratica, mesmo que realizada em condi¢cdes espedatorrentes de sua configuracao
propria. As experiéncias vividas pelos alunos-édtmg nas escolas colocaram-nos em
exercicio profissional, sujeitos as normas e dete&pdes das instituicbes nas quais se
inseriram, sendo corresponsaveis pelas relacbeg@ssoais estabelecidas com os alunos,
bem como por suas proposi¢des pedagogicas. Dueasts experiéncias, sdo mobilizados
diferentes saberes, que, integrados, possibilitarc@o educativa. E evidente que n&o
podemos deixar de reconhecer os limites dessas,agie foram expressos por alunos e
professores em seus depoimentos e também podeoorsstatados na proposta de estagio
efetivada, porém sua validade é inquestionavelemtido de possibilitar o reconhecimento e
desenvolvimento de saberes essenciais ao exerpfoiissional. E na pratica que o0s
significados despontam.
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4 A CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA RELA CAO
ENSINO-APRENDIZAGEM GERADA EM ATIVIDADES DE ESTAGIO
CURRICULAR

Nesta se¢do apresentaremos, apés tratamento vefled concepcdes dos alunos-
estagiarios do curso de Licenciatura em Geografidi8PG do periodo noturno, sobre alguns
aspectos ligados a construcdo de sua profissiaa@idiurante os estagios realizados em
turmas do Ensino Fundamental (quinta a oitava Serig@resentaremos ainda as concepgdes
dos professores supervisores técnicos de estafgie soa contribuicdo na formacéo inicial

desses alunos, bem como suas consideracfes sedidgm.

As representacdes de alunos e professores serdisadaa a partir de duas
categorias que nos permitem destacar pontos sigtnids desse processo: 0s saberes
docentes e dabitus nas praticas educativas. Esses aspectos seraddosatomo questbes

subjacentes ao desenvolvimento da profissionalidadses alunos.

O saber docente por nés investigado abrange qgestfdivas as aprendizagens
consolidadas pelos alunos da licenciatura nas éméas de estagio, durante sua formacao
inicial. Essa categoria € conduzida essencialmeites concepcdes que os alunos-estagiarios
tém sobre os saberes da docéncia, tendo como pgesarde analise o curso de graduacao que
frequentavam e as experiéncias de estadgio em ssdotduimos ainda nessa categoria o
posicionamento dos professores supervisores técngmbre quais conhecimentos séo
importantes para o exercicio da docéncia, poigldareos que a orientacdo dada aos alunos-

estagiarios esta calcada nessa compreensao.

Elegemos os saberes docente para analisar partefai@sacdes obtidas, a partir da
relevancia que essa categoria apresenta no prodesdsomacao de professores, com énfase
em aprendizagens ocorridas na pratica. Gauthi@6g@afirma que a formalizacdo de saberes
ndo so é parte da profissionalizacdo docente, manaédas dimensfes que compreende a
construcdo da profissionalidade dos professoresteNsentido, a aquisicao de saberes, tanto
tedricos quanto praticos, tem relevancia na formag&ial dos alunos aqui investigados. A
proposta dessa categoria suggpriori, quando da elaboracdo dos objetivos desta tese, be
como tomou destaque nas preocupacfes apontadas pkloos-estagiarios e pelos

professores supervisores técnicos.
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Ja ohabitusnas praticas educativas expressa o reconhecirdergoncipios que nao
sdo transmitidos por meio de ensinamentos ciensifie técnicos na academia, mas
construidos a partir deles, na praxis profissioBate dominio individual, e ao mesmo tempo
coletivo, por se tratar de um repertorio de acéesmnhecidas pelo grupo profissional, torna-se
objeto de interesse dos alunos-estagiarios, queabugonsolidar aprendizagens sobre a
pratica docente por meio de observactes e intesaggia 0s professores da educacédo bésica.
Essa categoria ganhou expressao nos depoimentasldbsradores desta pesquisa, pois eles
reconhecem a existéncia de um repertério de aeg@smado na profissdo e passivel de ser
ensinado/aprendido durante os estagios pratices E&gegoria também revela a importancia
de um professor supervisor nas experiéncias dgiestque, detentor desse repertério de

acOes, pode transmiti-lo, legitimando o ingresssdg alunos no campo profissional.

As informag0bes obtidas durante as entrevistas sg@ne-se com mais énfase nessas
duas categorias, as quais permitem compreendersmodineensdes da profissionalidade
docente desenvolvidas pelos alunos durante o estagricular. Dessa forma, iniciaremos
nossas reflexdes pelo conceito de profissionaliddmigente, buscando subsidios para as
analises que seguirao.

4.1 REFLEXOES ACERCA DO CONCEITO DE PROFISSIONALIDADE DOCENTE

O ensinar, mesmo em seu sentido mais restrito, toademitir algo a alguém, tem
sua génese nos pequenos agrupamentos humanoggjuensunos primérdios da civilizacao.
Mas a formalizacdo do ensinar surge com grupogiosbs, que segundo Novoa (1995a)
construiram um corpo de saberes, de técnicas eonjunto de normas e valores especificos
para o oficio docente, ao longo dos séculos XVK\4Il. Desde entdo, tanto a profissao
guanto o ensino vém sendo reordenados em dec@r@aciecessidades e exigéncias sociais,
bem como de estudos realizados em diversos caropo® 0 psicoldgico, o socioldgico, o
histérico e o pedagdgico.

Porém a configuracdo da profissdo docente em seami@riores ndo impediu que
até os dias atuais seu estatuto fosse questioagduotir do que se considera socialmente uma
profissdo. Na década de 1990, intensificaram-sBrasil as discussdes sobre essa profisséo,

partindo ainda da ambiguidade que a denominacadgispional” tem promovido, resultando
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em amplos debates sobre a profissionalizacdo dacé&sses debates trouxeram a tona
reflexdes e criticas sobre os varios processogouavem a profissao de professor.

Dentre eles destacamos as discussdes sobre asiordiizacdd docente, que
segundo Gauthier (2006a, p. 167) “designa un poocgse consiste, por una parte, en
formalizar los saberes, las habilidades y las w# necesarias para el ejercicio de una
profesién y, por otra, en hacer que se reconozzaxgseriencia profesional en la sociedad.”
Essa busca de reconhecimento profissionalstdéus inscreve-se no que é denominado
profissionalismo, que segundo Contreras (2002)laewea resisténcia a perda de qualidade,
de prestigio profissional. Outro conceito em dastagque corresponde diretamente ao
processo de profissionalizacado docente, € o despimfialidade. A esse conceito os autores
atribuem diferentes dimensdes, porém sempre camdspdo as caracteristicas especificas de
uma determinada profisséo, resultantes de suaragastsocial.

A reflexdo sobre a profissionalizacdo docente,uindo a profissionalidade e o
profissionalismo, busca contribuir para o desenwwwnto de um profissional consciente de
suas ac0Oes e intengdes, e que tenha seu papélreoohecido. No entanto muitos tedricos
da educagdo vém alertando para o sentido ambiealgné esses fendmenos podem
apresentar, pois sdo utilizados comumente em dissuoficiais como mecanismos de

controle do processo educativo.

Contreras, apoiado em reflexdes apresentadas pgh$1991), cita como exemplo
desse processo a participacdo e a decisao coledgadacentes que ocorrem em periodos de
reformas e que, segundo os autores, nada mais @ dntensificacdo do trabalho do
professor, mascarada por esquemas e estruturasictmalizacdo regulamentadas pela
administragéo. Esta, por sua vez “define o ambuoiaular, fixa os procedimentos de
colaboracdo e atuacdo nos centros, organiza arsgguke acdo e prestacdo de contas, e 0s
docentes desenvolvem ‘profissionalmente’ o traba@ONTRERAS, 2002, p. 67, grifo

NOSso0).

No ensino, introduziu-se a “gestdo cientifica” cormpdelo de conducgédo dos
processos, 0 que gerou sua progressiva racionaizacontrole do trabalho dos professores.
Estes deixaram de ser produtores de conhecimesridenam o poder de intervencao e decisao
no planejamento de ensino, e passaram a ser apksade programas curriculares pré-

determinados por “especialistas”. Separaram-se am®sf de concepgdo e execugao,

% Nesse debate inserem-se ainda questdes relatiyasleétarizacdo docente, que trata da racionalizaca
desqualificagdo do trabalho docente e sua relgigrda de autonomia, colocando em questdo a condiéo
profissional ou semiprofissional dessa categoria.
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desqualificando a profissdo, promovendo o individo® e a intensificacdo do trabalho, o
que gerou um processo de desqualificacdo intelectsaultando na perda de autonomia dos

professores na realizacédo de seu trabalho.

O Estado, ao propor a participacao de professonediscussdes curriculares, utiliza-
se da ideia de profissionalismo como meio de demnpromisso” por parte dos professores,
estimulando-os a realizarem trabalhos “voluntari@sfa-se a falsa ideia de sua capacidade de
intervencao nas diretrizes educacionais, poisnoigels impostos passam despercebidos diante
do acréscimo de tarefas.

Também Zeichner (1993), ao falar sobre o movimeetlexivo, que nas ultimas
décadas tem ocorrido no ensino, alerta para o ljaea& de “ilusdo da reflexdo”, apontando
algumas caracteristicas do modo como a noc¢ao despoy reflexivo tem sido utilizada nos
EUA. O autor afirma que muitas vezes esse movimeordribui para auxiliar os professores
a imitarem as préaticas sugeridas por investigagdéglizadas em outros campos. Cita como
exemplo o mecanismo da avaliacdo de professoresafinta ainda a tendéncia de centrar a
reflexdo dos professores apenas em suas praticam eseus alunos, excluindo seu
envolvimento em questdes mais amplas, como as aladicées sociais do ensino, que
influenciam diretamente seu trabalho. O autor @#ajue se fala pouco da reflexdo enquanto

pratica social, pois a insisténcia recai no prazesiexivo individual sobre a docéncia.

Sem a intencdo de minimizar ou desvalorizar astGesgostas até aqui, e que se
relacionam estreitamente a profissionalizacdo dec&msso interesse nesta pesquisa € olhar
atentamente as questdes que envolvem a constragamfissionalidade do professor, que &
desenvolvida nas acdes desencadeadas pela discigén Estagio Supervisionado de
Licenciatura em Geografia, bem como se destacamatividades de estagio curricular. Essas
aprendizagens séo alimentadas pela relacdo dwgheofessor da escola basica com o aluno-
estagiario. Porém temos plena consciéncia de gpeofessionalidade inscreve-se em um

processo bem mais amplo, como apontamos anteritgneeda profissionalizagao docente.

Durante a formacao inicial comecam a ser constsu@saberes, as habilidades,
posturas e atitudes que formam o profissional. Enfodos de estagio, esses conhecimentos
sao ressignificados pelo aluno-estagiario, a pddiisuas experiéncias pessoais em contato
direto com o campo de trabalho. Ao longo da vidafigsional, esses conhecimentos vao
sendo construidos e reconstruidos no exercicioafs$o, 0 que imprime a eles um carater

de constante transformagao.
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Todas essas acgOes sdo inerentes ao desenvolvidanfwofissionalidade, que
apresenta as seguintes dimensdes, segundo G4a006ér): necessidade de formalizacdo dos
saberes que correspondem a pratica do oficio daasonidicdo de mobilizacdo desses saberes
diante de contextos escolares, isto €, em situag8pscificas de ensino no exercicio
profissional (0 autor explica que essa dimensdosedoconstréi apenas na formagao inicial,
mas também na formacao continua); constituir-sei@nprocesso de aprendizagem continuo;
eficacia e eficiéncia, pois ndo basta saber-faef@acia), € preciso saber-fazer dentro de uma
rede de obrigacbes (eficiéncia); por ultimo, o cartifnpamento de experiéncias entre 0s

atores.

Essas dimensdes evidenciam que a formacéo inéatarna a profissionalidade um
produto acabado, mas pode fornecer seus fundamertiostrizes para que os profissionais,
em seus ambientes de trabalho, possam construet@estrui-la diante de sua temporalidade
e de seus contextos sdcio-culturais. Dessa forsya@usos de formacdo de professores tém
um importante papel em relacdo aos conhecimerdbdjdades e atitudes que constroem com
seus alunos. Mas, acima de tudo, eles tém a resipbdade de formar profissionais
autdbnomos, conscientes e capazes de conduzirsnag@o profissional.

Nessa perspectiva, a concepcdo de desenvolvimenfssmpnal defendido por
Garcia (1995) apresenta coeréncia com 0s argumemuaesentados. O autor concebe a
formacao de professores como aamtinuum concepc¢ao que implica uma forte inter-relacéo
entre a formacdo inicial e a formacao permanensepdafessores. Ele defende que o conceito
de “desenvolvimento profissional” dos professoresnpge com posturas tradicionais,
valorizando o contexto em que o professor se ind@E® como a organizacao institucional,

colocando tanto o professor como a instituicdo semgltados para a mudanca.

A profissionalidade estda em permanente construgés, precisa ser reconhecida
para ser administrada pelo docente, para que, ieobscde sua acao pratica, ele possa
conduzir a construcdo de seus saberes e de sadfaadreno contexto sociocultural em que
esta inserido como profissional e a partir de pgbds tedricas que sustentem seus pontos de
vista. A acao docente é concretizada no ato deans validada pelo saber ensinar. Nesse

sentido, ensinar configura-se

[...] como a especialidade fzer aprender alguma coiga que chamamos
de curriculo, seja de que natureza for aquilo que se quer prendido) a
alguém (o ato de ensinar s6 se atualiza nesta segundaititrelade
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corporizada no destinatario da a¢do, sob penardeeséstente ou gratuita a
alegada acao de ensinar) (ROLDAO, 2007, p. 959gdf autora).

A autora fala ainda da acdo de ensinar a partidaloinio seguro de um saber
profissional que é recriado diante de cada sityag@ocada ato pedagogico. A complexidade
do ato de ensinar revela a amplitude da profiszagio/profissionalidade docente. Com
isso, destacamos também o compromisso que deassanido com responsabilidade (ética)
pelas instituicdes de formacéao (inicial e contim)agelas instituicdes de ensino basico e por
gestores educacionais (Estado, conselhos, legisisdsindicatos). Destacamos ainda o papel
do estagio e seu compromisso em promover a in@grdgs alunos da licenciatura com as
escolas de educacado bésica, buscando assim apresdndas condi¢des reais de trabalho do
professor. Segundo Gauthier (2006a), uma formacéuispionalizante baseia-se na
cooperagcao, com o objetivo de se criarem condipdes a aprendizagem de competéncias

profissionais.

Contreras (2002) aponta outras perspectivas, afolmaque a valorizagcéo
profissional dos professores, no contexto da pioislizacdo docente, dar-se-4 a partir da
defesa dos valores profissionais, bem como da antian profissional, considerando a
natureza especifica do trabalho educativo. Dessaafoo fortalecimento da profissionalidade
€ indicado como caminho para a defesa da profiskiagdo docente. O autor aponta como

valores indiscutiveis na profissédo docente a aubigca responsabilidade e a capacitagao.

Apoiado nos conceitos de profissionalidade apresest por Hoyle e Sacristan,
Contreras afirma que ela ndo se refere apenassamgenho do trabalho de ensinar — critica
que faz ao conceito dado por Sacristan e que apieeseos na sequéncia —, mas envolve 0s
valores e as intencdes que se almejam na profifsia. Contreras (2002, p. 74, grifos do
autor) “a profissionalidade refeges qualidades da pratica profissional dos profeesoem
funcd@o do que requer o trabalho educativBorém ele destaca que essas qualidades néo se
prestam a esbocar os quesitos de um bom ensino,pnog®rcionam aos professores

condicOes para que realizem um bom ensino.

Nessa perspectiva, € a forma como concebemos ooessias finalidades que
atribuimos a ele que vao determinar suas qualidatéssionais. Esta posto um conflito a
partir da relacdo dialética entre a qualidade degdio profissional compreendida pelos
professores (as atitudes e habilidades concreligadas pelos membros da profissado) e o que

é tido como exigéncia social e mesmo institucianaldministrativa para a pratica docente.
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Esse conflito, que permeia as profissbes que tra@arsocial, precisa ser gerido a partir de

bases consistentes, que se apoiem na ética, neacellho conhecimento.

Contreras (2002), ao colocar como central a disoussbre a autonomia docente,
aponta trés dimensbes para o0 desenvolvimento désgomalidade, vendo-as como
interdependentes. A primeira € a obrigacdo monah -atividade docente, o(a) professor(a)
tem um compromisso com o desenvolvimento pessoaédeg alunos. Esse desenvolvimento
vai além dos saberes do contetudo que trabalha,oppisfessor influencia, a partir de sua
pratica educativa, a formacdo de valores, concapedentos de vista dos alunos. Sentir-se
comprometido com o desenvolvimento de um bom eng@m@ obrigagdo moral. E, ao
desenvolver a consciéncia moral sobre seu traballppfessor cultiva a autonomia como

valor profissional.

Uma segunda dimensdo é o compromisso com a conagnida autor destaca que a
pratica profissional impde responsabilidade pesaoal professores, mas a educacdo é uma
funcdo posta, portanto responsabilizada publicaendhtpreciso reconhecer a participacéo
real que a comunidade deve exercer em relacdo Gaglly o que ndo exclui a autonomia
docente. E necessario reconhecer e entender asfimencial e politica da educacgéo, para
gue os conflitos entre os diferentes agentes sgjadiados, e dessa forma a escola cumpre

sua missao.

A terceira dimenséo da profissionalidade refera-sempeténcia profissional. Para o
autor, a competéncia profissional precisa ser obereom a obrigacdo moral dos professores
e 0 compromisso com a comunidade. Essa compet@aciase limita ao conhecimento
disponivel, mas exige intelectualidade que possbilampliar e desenvolver esse

conhecimento, buscando compreender os fatorestelerieacao da pratica educativa.

A competéncia profissional ndo deve ser restrigglacacdes e saberes técnicos de
recursos didaticos. Contreras (2002, p. 83) afiqua “temos que falar de competéncias
profissionais complexas que combinam habilidadescipios e consciéncia do sentido e das
consequéncias das praticas pedagdgicas”. Essasetéajas ndo se limitam a questbes
puramente tedricas, mas também abrangem o afetgenaibilidade, a intuicdo, a
improvisacdo, postas em jogo nas relacdes dentforee de sala de aula. A partir da

competéncia profissional € que se desenvolve o @MESO €ético e social na profissao.

Essas dimensdes demonstram que o0 sucesso das egfesendidas pelos
professores em sala de aula resulta de compromissiabelecidos com 0s contextos

educacionais e sociais que ultrapassam os murotaess. Ja as dimensdes apontadas por
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Gauthier (2006a), e citadas anteriormente, revelspecificidades da acdo docente quanto ao
compromisso dos professores com o desenvolvimentealleres, habilidades e capacidades
voltados a um bom desempenho profissional. Dessaafeompreendemos que o trabalho

realizado por professores resulta de acfes qugeativarias dimensdes, as quais precisam ser

integradas por eles para a realizacado de um boimoens

O compromisso ético de que trata Contreras tambdefeihdido por Sacristan, que
enfatiza a necessidade de se estabelecerem agrim@asés da profissionalidade docente, além
de cultivar competéncias pedagdgicas e culturas Bacristan (1999, p. 46), “os controles
éticos sdo proprios e necessarios no caso degieficujas acdes tém conseqiéncias morais,
e mais ainda, se devem tomar decisOes arrisca®astanto fica claro que para ele a

profissionalidade ndo se da apenas com base eraaioréntos.

7

A profissionalidade é compreendida por Sacristd®9%1 p. 65) pelo “que é
especifico da acdo docente, isto €, 0 conjuntcodgortamentos, conhecimentos, destrezas,
atitudes e valores que constituem a especificidizdser professor.” Esse autor afirma que a
profissionalidade estd em permanente elaboracgonde o momento histérico e a realidade
social em que a escola esta inserida. Entendenes qutor d4 destaque as atribuicdes mais
imediatas do fazer docente na concepcdo de pmiagiade, contudo os valores éticos e
morais sdo defendidos por ele quando trata do aomipso profissional do professor, o que

0s tornam essenciais para a profissao.

As elaboracdes tedricas apresentadas permitemudomgle a profissionalidade
refere-se ao que € especifico da acdo docente, essss especificidade atinge grande
amplitude, ao considerarmos 0s contextos deterr@gata pratica profissional. Ela exige
posturas éticas do professor, que, ao aceitar opopras bases morais da acdo docente,
responde por seu posicionamento politico em relag@&zao por que ensinar. Reconhecemos
ainda que a busca pela profissionalizacdo passaqoeistrucdo de uma profissionalidade

competente, responsavel e comprometida socialmente.

Nesse contexto, queremos esclarecer que as refleadseguir referem-se a
construcdo da profissionalidade na formacgéao inaa alunos colaboradores desta pesquisa,
e, apesar de apresentarem aspectos especificasiaigoou mesmo restritos diante das
questdes que envolvem a prética profissional diegsores, sdo elementos importantes desse
processo, que comega a ser gestado na formacal irec traz repercussdes no

desenvolvimento pessoal e profissional de cadagsof.



122

As entrevistas realizadas com o0s alunos-estagi&@igsrofessores supervisores
técnicos permitiram-nos refletir sobre a relacaonfdiva estabelecida entre eles. De posse
das informacbes, realizamos associacdes para idislguns aspectos que, em nOSSO
entendimento, foram contundentes na fala dos alumodos professores. Todos os
apontamentos conduzem a questdes da formacao fesgmes ligadas aos saberes, técnicas,
posturas e atitudes da agéo docente, o que noslbuacar o conceito de profissionalidade

para ancorar nossas reflexdes.

4.2 AS CONCEPCOES DE ALUNOS E PROFESSORES SOBRE A CONSTRUCAO DA

PROFISSIONALIDADE DOCENTE

Discutiremos as informacdes prestadas pelos alanpartir de duas categorias —
saberes docenteshabitusna pratica docente —, que, a n0sso ver, expressaprendizagens
desenvolvidas pelos alunos, possibilitando reflex@®njuntas e pontuais sobre as
experiéncias de estagio. Essas experiéncias, @stasua totalidade, possibilitam a leitura da
construcdo da profissionalidade docente desenwlpelos candidatos a professores. Com
isso, também é possivel fazer uma analise do mhyEekstagios na formacéo inicial desse
grupo.

Para configurar as referidas categorias, valemodeosutras de menor amplitude,

gue nos auxiliam a compreender os diversos aspabtodados durante as entrevistas.

4.2.1 Saberes docentes

Ao tratar dos saberes que envolvem a docéncianest&ratando de um aspecto
fundamental, que é a competéncia profissional. Essapeténcia pode ser compreendida
como o “saber fazer bem”, definicdo apresentaddRpms (2006) e que abrange as dimensdes

técnicas e ético-politicas que permeiam a acadsgronal. A autora considera que o saber e 0
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saber-fazer fazem parte da dimensédo técnica daetérmygia profissional, que se refere ao
dominio do conteiudo e das técnicas/estratégiassseaias para atingir 0os objetivos
correspondentes a conteudos e procedimentos deoer@ontudo o “bem” se refere a
dimensao politica da acdo educativa, que necessaria tem como mediadora a ética, ndo se

limitando ao carater moral do ensino.

Acreditamos que os saberes, as técnicas, nosstgumasnento ético e politico sdo
dimensdes de nossa pratica profissional, e que mafisgional competente é aquele que
reconhece essas dimensfes e atua conscientembreeetas. Até mesmo ao definirmos e
organizarmos os conteudos, optando por certosialir@mentos, tornamos presente a ética em
nossa profissdo. Dessa forma, fica evidente quea, g8 um bom professor, ndo bastam boas
intencdes. Rios (2006) defende que é preciso reaupecarater dialético da dimenséo técnica
e politica, e esse trabalho passaria necessariamelat mediacdo da ética.

As dimensdes da profissionalidade docente apressntpor Gauthier (2006a), e
descritas anteriormente, apontam para a necesgi@aftemalizacdo dos saberes da docéncia
e resgatam o sentido de eficiéncia no trabalhordece® que acaba por ampliar a dimenséo
técnica que pode ser atribuida a eles. Sacris@@9]também defende o estabelecimento das
bases morais da profissionalidade docente, na medm que a acdo docente tem
consequéncias morais. Assim, € possivel concl@érogusaberes que envolvem a docéncia nao
se restringem ao dominio de conteudos e estratdgiaplicacdo, mas sao saberes que tomam
sentido a partir de contextos sécio-culturais, &dud em valores socialmente definidos para a
profisséo.

A partir desses pressupostos buscamos analisarolasagbes dos alunos e
professores supervisores técnicos, apoiados emmalyguestdes realizadas nas entrevistas,
sempre valorizando a singularidade das opinidesesob aspectos destacados por eles, sem,
contudo, deixar de reconhecer o inter-relacionamertistente ao tratarmos dos saberes da
docéncia na construcao da profissionalidade deafmogNossas reflexdes estdo pautadas nas
respostas fornecidas para as seguintes questdes:c@hhecimentos vocé acha necesséarios
para ser professor(a)?”, dirigida aos alunos e epsafres supervisores técnicos; “Que
necessidades vocé sentiu no periodo de planejandastcaulas e de docéncia durante o
estagio?” e “Diante da experiéncia de estagio, ceaug avalia o curso de Licenciatura em

Geografia?”, dirigida somente aos alunos.
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4.2.1.1 Conhecimentos necessarios para ser professo

“Que conhecimentos vocé acha necessarios pararcessor(a)?” A partir dessa
questdo, buscamos compreender as concepc¢des dos alprofessores da educacdo basica
sobre a pratica docente, no que se refere aosesahae a permeiam, tanto na formacgéo
profissional, quanto no exercicio da profissdo. ¢ diz respeito aos alunos, foram
consideradas aqui as experiéncias de estagio, gdenpter sido restritas e até mesmo
pontuais, mas, sob nosso ponto de vista, sdo gdfidea alargar as compreensdes sobre a
docéncia. Apresentaremos, neste item, uma sequéadaadros (QUADROS 09 e 10), que
possibilitam estabelecer paralelos entre a falaatlosos e a dos professores em relacdo aos

saberes da docéncia.

Como conhecimentos que o0s alunos-estagiarios @rasidnecessarios a docéncia,

apontam-se:

(continua)

DOMINIO DE CONTEUDO

v' Vocé tem de sair da universidade com embasamenticdeadequado [...] Por que
sabendo o que vocé aprendeu aqui, vocé chegantdnaloVocé vai estudar aquilo e jajse
torna uma coisa facil. (Amalia)

v/ Basicamente conhecer o que vocé esta ensinando, ®ro que vocé esta ensinando, mas
interagir com outras matérias. Por exemplo, eu se&ruum professor de geografia, mas
tenho de conhecer além disso. (Anderson)

v" Aquilo que vocé vai passar e aquilo que eles pogemuntar. Entdo, para ser professor,
tem de saber o basico, que € o que o livro trazalém disso, que é o que ele [aluno]|vai
perguntar. (Carlos)

v Eu acho que o professor tem de ter muita leitusdarEdiariamente se atualizando| E
também sempre tem de estar com o completo doménamitetdo, porque hoje em dia a
Internet é de acesso muito facil, estd muito praxdos alunos. [...] se os alunos sabem
daquilo, vocé tem que estar um passo adiante dMascela)

v" O primeiro de tudo é ter o conhecimento sobre a e vocé vai trabalhar, isso é o
fundamental. Se vocé ndo souber o que vai trahglhacipalmente a disciplina, n&o tem
nem como comecar a fazer o planejamento. (Mauricio)

v" [...] acho que vocé deve saber dominar o assuatgqup o aluno vai te cutucando para yver
onde vocé erra. Acho que um bom professor tem lber saassunto que esta passando.
Entdo, controle e conhecimento do conteudo eu @odem de ter sempre. (Simone)

v' Sem duvida vocé tem de ter conteddo bastante. dmigom para vocé ir para a salal de
aula. Conteudo, porgque os alunos acham que a gantde ser um Atlas. Eles fazem uma
presséao psicoldgica sobre a gente, e se vocé néersesta a mercé deles. (Vanessa)
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COMPETENCIAS PROFISSIONAIS COMPLEXAS

v" Vocé tem de ter uma psicologia incrivel. Tem derepreparado para trabalhar com
pessoas; vocé vai ter convivio com os alunos, emtfmfessor tem de estar preparado
para saber sair de situacdes, para saber entrsitl@agdes, para ter um momento de falar,
para ter um momento de falar mais firme. Claro gueacho que isso vocé pode
desenvolver também, mas é uma caracteristica daad¥anessa)

v" Ah, é muita coisa. Primeiro de tudo vocé tem deagptem de saber se € isso mesmo|que
quer. Eu acho que a pessoa tem de estar bem piapEeaconsigo mesma, ter segurgnc¢a
para dar aula. Ter seguranca, ndo chegar la nte fdemonstrando inseguranca para o0s
alunos. A gente testa o professor; ndo adiant@doemem de ter seguranca, dominio|do
conteudo, um bom relacionamento com os alunos —ngue eu falei: ndo pode ser
bonzinho demais, nem mau demais. (Amalia)

v E ... professor tem que gostar do que faz, ter @anpoofissdo. (Anderson)

v' Vocé tem de sempre estar buscando se aprimoramdazcursos, sempre com muita
leitura. [...] tem de estar sempre buscando o ejgedmento. Eu acho também que tem de
ter uma boa formacao. Boa formacao e persistéfMearcia)

v Em segundo [lugar], é conhecer também a parte pgiday [...] desde os direitos dps
alunos, dos professores, a legislagdo. [...] Vat&iso que esta fazendo, sem prejudi
ninguém e sem ser prejudicado. Eu acho tambémpaue,vocé ser professor, tem de|ter
consciéncia social. Nao adianta ser o bom da Gkagser o bom da educacao e néo
saber compreender uma crianga. (Mauricio)

v" Acho que nao s6 o contelido que vocé vai passaaknts aula, mas uma boa base. Essa
parte de Psicologia, que é dada no primeiro angente nao tem ideia. O psicolégico|da
pessoa dentro da sala de aula pesa bastante, @ gginde la meio transtornado,
principalmente no comeco. N&o € sO vocé saber cladiga passar o conteudo, vocé tem
de saber escutar o aluno. [...] a gente tem deuiecontrole; o psicolégico da gente tem
de estar muito bem trabalhado para conseguir aguardia a dia de sala de aula, porque é
bem complicado. (Simone)

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

v' N&o adianta vocé saber conteldo, de cabo a raer, salo. [...] vocé tem de saber como
€ gque as pessoas para as quais Vocé vai passamteaider esses conceitos. Entdo, eu acho
gue o conhecimento mais necessario para o proféssalner chegar ao aluno. Porque, se
vocé quiser ser um geografo, tudo bem, vocé pduker ske cabo a rabo para vocé. Agora,
se vocé quiser ser um professor, primeiro vocéerade saber passar o conhecimento;
l6gico que vocé vai ter de possuir conhecimentos meho que 0 mais importante, o
conhecimento principal do professor é saber chagaiblico — sendo va ser outra cojsa.
Se vocé quer fazer Geografia, se vocé gosta der@fegya ser gedgrafo. Entdo, eu quero

deixar dito de novo: o conhecimento principal dofgssor é saber chegar ao aluno.
(Fabio)

QUADRO 09 — Conhecimentos que os alunos-estagiéansideram necessarios a docéncia
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(continua)

COMPETENCIAS PROFISSIONAIS COMPLEXAS

v’ Saber o contetudo; saber transmitir conhecimentalgersse relacionar com alunog e
colegas; saber os limites e individualidades domad que hoje nds temos, que sao
inumeros limites, até porque nos trabalhamos camoal de inclusdo. Saber uma bhoa
didatica; ter o gostar pelo que faz, que € muitooirtante; procurar na medida do possjvel
saber de tudo um pouco; saber ser educador; terbamavisdo de mundo; respeitar o
aluno e a realidade social na qual esta inseridioersescutar; ser humilde; ser critico;
saber relacionar a teoria a pratica, ter paciéacsaber agir em situacdes complicadas,
gerir conflitos, que isso diariamente nés estansergiando. Os saberes necessarios |para
a docéncia ndo se resumem a saber o conteudae asselos principios, eles tém de saber
0 conteldo, mas existe uma série de fatores neimEsdasses conhecimentos os alupos
vao desenvolver somente na prética. Talvez o pahceja o contetdo, o relacionamento
com o0s alunos que também é complicado no inicigtalide maioria tem esse problema,
mas é somente na pratica. (Francisco)

v' Além da parte teodrica, de toda a parte de contetetimo que vocé tem de saber domipar
acho que além disso vocé tem que ter um dom. Acbaegse dom pode ser desenvolvido.
Eu falo da pratica do dia a dia. Acho que ndo edod que vao conseguir isso. Entrar|em
uma turma, ter dominio de turma, ter essa expaaéBaber como explicar uma ativid
para eles, cada turma vai reagir de uma forma eactuma experiéncia do dia a dia é que
vocé vai explicar para essa turma ou para outmajugouma turma € diferente da outra.
(Inacio)

v' Bom, primeiro é a capacidade de expressao oralngaet um conhecimento especifico,
mas é uma habilidade que o individuo tem de tetraQdipoder resolver através de cada
turma, diagnosticar cada turma. Identificar quéis es fatores positivos e negativos|da
turma, quer seja em questdes de classes socias, Spja de comportamento,
discriminacdo, de compromissos, de raca, de sexgerde tem de enxergar essa turma
com pluralidade cultural, social e econémica. b sz com que o professor tenha de|ter
alguns conhecimentos, que sdo conhecimentos quaiedelquirindo ao longo do temppo.
Entdo, o passar pela experiéncia de vida pesso#heralar um conhecimento “vulga
mas que da embasamento para assumir a funcdo tesgmo Quando eu digo esse
conhecimento vulgar, eu digo o conhecimento efeterste popular, da vida, do cotidiano
dos individuos, que € acumulado ao longo do teifipei)

v Além do conhecimento da Geografia, o conhecimentntifico, existem outro
conhecimentos que gradativamente vocé vai adqoirtghtro da escola com a profissgo.
S&do conhecimentos que adquire na pratica, quewadassimilando, moldando a medida
que vai acarretando cada vez mais pratica, expaEnturmas diferentes, porque $ao
escolas diferentes, realidades diferentes. Ai vac@énoldando seu perfil de professor, |de
relacionamento com os alunos, de amizade, de sal@r com esse aluno, porque eu
que é extremamente importante, de ética entre woc® aluno. Entdo, ndo sé esse
conhecimento cientifico, mas também um outro que wa@i gradativamente moldando e
fazendo o teu perfil. [...] Entdo, na universidaadeé aprende um conhecimento mais
cientifico, mais aprofundado, mas para vocé chegaolocar para ele, vocé tem de criar
todo um traquejo em cima desse assunto, toda unmeiraadiferenciada de fazé-Jo
entender, porque da forma como a gente recebe ro aqgui € complicado fazé-|o
entender o contedado. Conhecimentos de vivénciegeal®lade de cada aluno, de vida que
VOCé Vé, sdo tantas realidades diferentes colocaldade amizade que vocé cativa |os

alunos. (Sara)
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DOMINIO DO CONTEUDO

v Eu, em um primeiro momento, como professor, noianéla carreira, entendia que |0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos seriam os mmisrtantes. Mas agora que estou na
direcédo [cargo de diretor], consegui perceber qguieanhecimentos basicos, no casg de
Geografia, sdo importantissimos. Quando vocé dormimanhecimento, 0s conceitps
didatico-pedagodgicos vao acabar acontecendo naeméd, através da pratica do
professor no dia a dia de sua profissdo, mesmaupargda um tem um perfil, tem ym
jeito de trabalhar. Ele [aluno-estagiario] vai tena turma o ano todo, vai ter de |se
planejar o ano todo, vai ter de trabalhar com oblpmas de uma sala de aula. Ai entédo
ele vai desenvolvendo esses conhecimentos did@tidagogicos, mas se ele tiver o
contetdo j& dominado, vai ter mais facilidade pdgsempenhar a funcado de professor.
(Jorge)

v Eu acho que vocé tem de dominar muito bem o qué fatdndo, as novidades do
conteudo. (Rose)

QUADRO 10 — Conhecimentos que os professores sigpesg técnicos consideram necessarios a
docéncia

E interessante estabelecer uma comparagdo entrealmsres que os alunos
consideram essenciais para um professor exercerfgngdes e aqueles que os professores
supervisores técnicos destacam no exercicio dadur questdo do dominio de conteudos
tem centralidade na fala dos alunos, porém elesteclaro que s6 o conteudo ndo garante o
bom andamento do trabalho. Podemos supor quévatades de estagio, na medida em que
colocaram os alunos em situagfes reais da profiggissibilitaram a constatacédo de que
somente dominar o conteudo a ser ensinado ndotgarancesso na relacdo de ensino-
aprendizagem estabelecida com os alunos da esgasar da convicgcdo de que o dominio
epistemoldgico da &rea de conhecimento € essgrac@lum bom ensino, 0 que consideramos
bastante pertinente. Os alunos-estagiarios comgeeemue saber ensinar ndo se resume a
saber a matéria, concepcdo que ainda perdura pguasaprofessores ou candidatos a

professores.

Porém os conteudos sao saberes que ndo provératita plocente, mas sdo por ela
apropriados, e possuem grande valor nas tarefasngeshadas pelos professores. Como
explicita Shulman (2005b), o conhecimento do caidewiz respeito ao volume de
conhecimentos do professor e a forma como ele ganra. Um bom dominio de contetdo
abrange os conceitos, os tenga® conhecimento das estruturas da matéria. Osgs@ies
devem dominar as diferentes formas de organizaonseitos e principios basicos de uma
disciplina, bem como reconhecer a validade dessgge@dos. E preciso que saibam justificar
a importancia de um tema, relaciona-lo em contekxttesnos e externos a area especifica.

Esses apontamentos demonstram a complexidades#dssede base para o ensino, revelando



128

a abrangéncia desse dominio, que se distancia da retencdo de informacbes sobre os
temas de investigagdo de uma determinada areantie@mento.

Os alunos-estagiarios também falam de amor e dgtiGa profissdo, da importancia
de compreender os alunos, de saber chegar atéalescessidade de autocontrole (referindo-
se a equilibrio psicologico) para estabelecer um balacionamento com alunos e colegas de
trabalho, além de conseguir administrar as quesp&ssoais que surgem na profissao,
imprevisiveis.

Podemos supor que eles compreendem que as catimasriindicadas ndo sao
“ensinadas” na formacao inicial, mas aprendidascetnos ambitos, portanto ndo foram
apontadas por eles como responsabilidade da foomagdal. Mas 0 aspecto que mais nos
preocupa € que esses apontamentos revelam quenacar inicial desses alunos nao tem
imprimido um conhecimento estruturado a partir decorpusde saberes, pois além de eles
ndo conseguirem aponta-los com clareza, tambénrgeive nos conhecimentos essenciais
para a docéncia, exceto no que se refere ao dordanimatéria. Poderiamos trazer essa
guestao para uma discussao mais ampla, a da poéisacdo docente. Temos convicgcao de
que somente uncorpus de saberes ndo garante a profissionalizacdo dmogpois essa
conquista perpassa aspectos ligados ao reconhdcinsenial, aostatus profissional, a
questdo salarial e outras tanta€ontudo somos favoraveis a uma formacéo embasada p
um ndcleo de saberes profissionais, pois acredgamue essa € uma conquista qualitativa

para a acdo e para a profissionalizacdo docente.

Da mesma forma, os professores supervisores té&créconhecem a importancia do
dominio do conteudo, contudo o que ganha destaguneseus depoimentos sdo as
competéncias profissionais complexas e o conhetaméidatico desenvolvidos na praxis
profissional. Esses professores reconhecem querdetelos saberes ndo sao ensinados, mas
resultam de experiéncias geradas no exerciciosgrofial, de estratégias individuais que cada

um vai desenvolvendo mediante situagdes reaiggelanmes que enfrenta.

As preocupacgOes levantadas pelos alunos e proéssstgmonstram que Ss&o
necessdarias mdultiplas articulacdes para que a do@ente se efetive. Fica explicita a
necessidade de integrar e mobilizar diferentesreab€ontudo existem saberes procedentes
da prética profissional, o0 que demonstra que ado#&m inicial tem limites impostos pela

prépria estrutura profissional.

¥ Alguns autores tém discutido essa questdo comrmedpriedade. Entre eles, destacamos Contrerd2)20
Gauthier et al. (2006), Tardif (2006) e Cunha (1999
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O além-conteudo apontado pelos entrevistados pedé&aluzido por um preparo
mais no ambito pessoal, sentimental e psicologadatente. Fica claro, nas colocacfes de
ambos 0s grupos, que existe uma preocupacao nramolg com atitudes, valores e posturas
pessoais. Existe ainda preocupacao com o equikbniacional, que nédo foi possivel detectar
se surgiu da experiéncia pessoal dos estagiariggooumeio das observacbes da agcdo do
professor regente de turma. Concordamos que oil@dmilemocional é imprescindivel, e

torna-se mais necessario ainda em profissées qamatom criancas e adolescentes.

Contreras, ao apontar as dimensdes da profisgiacia)j qualifica como
competéncias profissionais complexas aspectos cafeto, sensibilidade e intuicao,
utilizados pelos docentes em suas praticas. Sawestes que transcendem o sentido técnico
da competéncia profissional, sendo embora esssng@ara um agir consciente e
comprometido socialmente. Ele afirma que “temos fgler de competéncias profissionais
complexas que combinam habilidades, principios @saéncia do sentido e das

consequéncias das praticas pedagogicas” (CONTRERXR, p. 83).

Ao tratar dessas competéncias, queremos destackveegéncia em relacdo a
concepcdes tradicionais que possam defender umidafém sabered” que supervalorizam
caracteristicas pessoais, como bom senso, taliemtizdo, entre outras, em detrimento de

saberes pedagogicos consistentes para o “sabebEné.

Tardif (2006), ao investigar os saberes dos profess afirma que eles dependem
das condicdes reais de trabalho, da personalidddesgperiéncia profissional propria de cada
um, situando-os na interface entre o social e withgbl. Essa questéo € primordial em nossa
investigacdo, pois, se consideramos 0s saberestpsoda praxis, atribuimos valor a pratica
pedagodgica na formacdo inicial como campo prodigosaberes. A pratica assume um lugar
que muitas vezes foi desqualificado pela academm, prol da supervalorizacdo de
conhecimentos tedricos especializados. Ao consitesalegitima a afirmacéo de Tardif, ndo
queremos que 0 péndulo seja lancado para o ladst@pmas que encontre seu ponto de

equilibrio em favor de uma formagéo equanime.

O autor considera o saber docente um “saber spgiatificado pela formagao
comum desse grupo de profissionais, o qual colotpgo os aspectos individuais e pessoais,
mas s6 ganha sentido em uma situacdo coletivaaballio, e precisa ser validado por um
sistema que garanta sua legitimidade e Ihe foraegabase organizacional. Outro fator que o

autor apresenta para justificar sua premissa éguijeitos de seu trabalho, os alunos, sao

3 Expresséo utilizada por Gauthier et. al., 2006.
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sociais. Ele destaca ainda que os saberes senalt®ra o tempo, e a partir das mudancas
sociais. Por fim, o autor afirma que esse sabeci@lspor ter sido adquirido em um processo
de socializacdo profissional, decorrente da cogdtruocorrida ao longo da carreira

profissional.

Tardif (2006) afirma ainda que o saber docente é‘saber plural”, resultante de
saberes oriundos da formacgé&o profissional quetisellam com saberes pessoais, com saberes
provenientes da formacgdo escolar anterior, comreab#os programas e livros didéaticos
usados em seu trabalho, e ainda com saberes peoteside sua propria experiéncia na
profissdo. Os depoimentos dos professores cornobdes afirmacdes. Dessa forma,
concluimos que o saber docente € produto de nadtipkeracdes decorrentes da historia de
vida de cada professor, dos sistemas de ensinstitligdes escolares, de teorias do campo
educativo e cientifico, bem como do coletivo prsifigal.

A profissdo estd em constante construcdo, e nedalmyes somente ganham sentido
em situacdes reais. A fala de dois professoresesgaresse reconhecimento, destacando a
formalizacdo de saberes e sua mobilizacdo no eiergrofissional (dimensdes da

profissionalidade apontadas por Gauthier, 2006a):

“Saber como explicar uma atividade para eles, tataa vai reagir de uma forma e
com a tua experiéncia do dia a dia é que vocé x@icar para essa turma ou para outra,

porque uma turma é diferente da outra.” (Prof.itnac

“Sao conhecimentos que vocé adquire na pratica, \ipe® vai assimilando,
moldando a medida que vai acarretando cada vez prasca, experiéncias, turmas

diferentes. Ai vocé vai moldando o seu perfil defgssor...” (Profa. Sara)

A natureza dos saberes que embasam a acdo doesntedo objeto de amplas
discussBes no campo educacional. Atreladas a gudatgrofissionalizacdo docente, essas
discussbes vém, desde a década de 1980, fomermasdoisas que permitam caracteriza-la.
Pesquisadores como Clermont Gauthier et.al. (200@26b), Lee Shulman (2005a; 2005b) e
Maurice Tardif (2006, 2008) tém investido em pesagsipara determinar um repertorio de
saberes especificos para o ensino, a partir desarhpirica do trabalho de bons professores.
Esses tedricos sao referéncia constante de pesquisstudos realizados sobre essa tematica
no Brasil. Suas pesquisas permitiram o0 estabeletomde tipologias de saberes para o
exercicio da docéncia. Neste estudo, optamos pscreleer e utilizar as categorias

apresentadas por Lee Shulman, considerando suagéb@a e ao mesmo tempo valorizando
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a especificidade apresentada para os “conhecimeetdsmse para o ensino”, nomenclatura
cunhada pelo autor ao configurar os saberes dandiacé

Ao analisar as proposi¢cfes dos saberes e compgpaopasta de cada um dos
autores, nao encontramos divergéncias, mas enguoewi@s diferenciados para o0s
conhecimentos, além do detalhamento de um ou satrer. Destacamos a proposta de Lee
Shulman, pela criagdo da categoria “conhecimentdagiggico do contetdo”, que

apresentaremos na sequéncia.

Apesar de propor conhecimentos de base para oocerSiuiman (2005a, p. 17)
compreende a docéncia “como um acto de compregsi@monamiento, de transformaciéon y
reflexion.” Essa postura revela que suas proposi¢@® pretendem oferecer roteiros pré-
determinados e aplicaveis ao ensino, mas revelaraupusde conhecimentos distintivos que
se destacam na profissdo de professor e podembeontomo fundamentos para as decisdes
e iniciativas dos professores. Nesse sentido, eflende que “el objetivo de la formacién
docente, sostiene, no es adoctrinar o capacitas @rbfesores para que actien de maneras
prescritas, sino educarlos para que razonen biame $0 que ensefian y desempeiien su labor
com idoneidad” (SHULMAN, 2005a, p. 17). E, segurmdautor, esse processo exige reflexao
sobre 0 que se esta fazendo, apoiada em uma adedpas@ de dados, principios e

experiéncias.

O conhecimento de base para 0 ensino propostaptio compreende:

- Conocimiento del contenido;

- Conocimiento didactico general, teniendo en aeaspecialmente
aquellos principios y estrategias generales de jmanerganizacion de la
clase que trascienden el ambito de la asignatura;

- Conocimiento del curriculo, con un especial domite los materiales y
los programas que sirven como “herramientas pascd” del docente;

- Conocimiento didactico del contenfdoesa especial amalgama entre
matéria y pedagogia que constituye uma esferasxalde los maestros, su
propia forma especial de comprension profesional;

- Conocimiento de los alumnos y de sus caracteasti

- Conocimiento de los contextos educativos, quercabpa desde el
funcionamiento del grupo o de la clase, la gesyidimanciacion de los
distritos escolares, hasta el caracter de las colades y culturas; y

- Conocimiento de los objetivos, las finalidadel®y valores educativos, y
de sus fundamentos filosoéficos e historicos. (SHUNM2005a, p. 11)

% Utilizaremos a express&o “conhecimento pedagdgpceontetido” como sinénimo de “conhecimento didétic
do conteudo”.
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A partir dessas categorias, podemos emitir alguiz®s sobre as compreensdes
apresentadas pelos alunos e professores. Constateanfala dos alunos que ha consenso
quanto ao conhecimento do conteudo, aceito trathtioente por quem exerce a profisséo e
também considerado pelos tedricos como um sabdrade para o ensino. A partir dai
podemos distinguir a preocupag¢ao com outros salbeErdmra ndo tenhamos mais 0 consenso

dos entrevistados.

A fala de Fabio, apresentada no QUADRO 09, € isstangte, pois ele centra sua
preocupacao na diferenca entre ser um geografcateah ser um geodgrafo professor. Isso
demonstra maturidade no reconhecimento profissiendiscernimento da especificidade de
saberes que estruturam as diferentes profissdes.d&l destaque para o conhecimento
pedagogico do conteddo, ao enfatizar a necessitiadeaber chegar aos alunos”, de fazer
com que os alunos compreendam os conceitos. Em eagsndimento, ha preocupacao geral
com essa categoria do saber docente: o conhecirpedamogico do conteudo, pois € uma
guestdo imediata para os candidatos a professerdgurespeito a pratica didatica e ao
sucesso no desenvolvimento da acdo pedagogica.

Segundo Shulman (2005b), o conhecimento pedagdlgicoontetdo contempla o
conteudo relacionado estreitamente com a forma ceen@nsina. S&0 as maneiras mais
adequadas de expor as ideias, as melhores analdgssicOes, exemplos, explicacdes e
demonstracdes. “Los profesores tienen que conexerestratégias mas propicias para
reorganizar el aprendizaje de sus alumnos, porsjum@robable que éstos se presenten ante
ellos comatabla rasd (SHULMAN, 2005b, p. 212, grifo do autor). Os peskores precisam
valer-se de referenciais teoricos e praticos, ddhveomento do contexto e dos alunos para

decidir sobre as formas de apresentar e expor may, {gara que os alunos possam aprendé-lo.

Um aspecto destacado por Simone € a importancia coofiecimentos em
Psicologia. Contudo ela estabelece uma confusddalao de autocontrole por parte do
professor, de equilibrio emocional, o que n&o éetobjda disciplina de Psicologia
desenvolvida no curso, e nos trouxe duvidas sobee compreensdao em relacdo a esse
conhecimento. Essa mesma conducdo é dada por Warssdalar da necessidade de o
professor se preparar para o trabalho com pesBeatuas alunas falam de situacdes de sala
de aula que o professor enfrenta, deixando clagcetps ndo sao esporadicas, mas cotidianas.

Questbes como essas sao hoje estudadas com nrietdade, pois, se somadas a
outras incumbéncias e preocupacdes que fazem gati@balho docente, podem contribuir
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para o chamado mal-estar docente. Esse concegu saara explicar o desajustamento dos
professores frente as mudancas ocorridas nos sistdemensino. Segundo Esteve (1995, p.
97, grifos do autor) “a expresséaumal-estar docentaparece como um conceito da literatura
pedagogica que pretende resumir o0 conjunto de eeacids professores como grupo
profissional desajustado devido a mudanca sodalscando reconhecer as mudancas sociais
e educacionais que provocaram alteragbes profur@éasbalho do professor, o autor aponta
fatores que incidem sobre a acédo dos professoresakende aula e no contexto onde atuam.
Dentre esses fatores esta o0 aumento das exig@miaslacdo ao professor. Nesse contexto,
inscreve-se a incorporacao a tarefa docente o @nidam o equilibrio psicologico e afetivo
dos alunos, além de outros, como a integracaolsmei@&ducacdo sexual. Esteve destaca que
se somaram tarefas e responsabilidades para ess@ssipnais, sem que houvesse
contrapartida significativa em sua formacao, o curibui para o mal-estar docente. Mesmo
sem vivéncia profissional, as alunas-estagiariastataram em suas experiéncias de estagio

gue existem certas atribuicGes para as quais @asensentem preparadas.

Outros conhecimentos sdo apontados pelos alunagidsbs como necessarios a
docéncia, entre eles: gostar da profissédo; ter o telacionamento com os alunos; ser um
profissional dedicado; interagir com outras magerier amor a profissado; estar sempre se
atualizando; ter boa formacao; ter persisténciaitddulessas caracteristicas fazem parte do
perfil de um profissional competente, porém naostiarem saberes de referéncia para uma
pratica educativa eficiente, mas qualidades queempotessalta-los. Podem compor o que
Contreras (2002) denomina de competéncias complgyasém relacéo direta com a postura

individual de cada professor, neste caso, candalptofessor.

Diante das concepcfes apresentadas, temos ind&igge néo existe, ao menos de
modo explicito, o reconhecimento, por parte do grapalisado, de urorpusde saberes
profissionais formalizados para a docéncia, conegia dos saberes do conteldo. Entédo
poderiamos dizer que, dos saberes apresentadod eeorShulman (2005a), apenas o
conhecimento do conteudo €, de modo mais evideatielado pela totalidade do grupo. O
conhecimento pedagdgico do conteddo é expressarpaluno, mas pode ser subentendido
na fala de outros, porém sua especificidade tamifamé compreendida com clareza. Ja os
conhecimentos do curriculo e dos objetivos, firmalies e valores educativos ndao foram

apontados pelo grupo como saberes desenvolvidmsmacao profissional durante o estagio.

Os professores supervisores técnicos ddo maioraglest as competéncias

profissionais complexas e ao conhecimento pedagogio conteudo. Falam do
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desenvolvimento de saberes em acado, das expesémceiduais no dia a dia que véao
“moldando seu perfil”, como fala a professora SQADRO 10). Poderiamos concluir que
eles tratam dos diferentes saberes apontados porSbelman, porém restringem-se as
praticas didaticas que desenvolvem, deixando deands interferéncias da instituicdo, do
Estado e da comunidade na organizacéo e conducdeudeabalho pedagdgico. Essa opgao
pode ter reflexo na opinido dos alunos sobre osrealnecesséarios a docéncia e sobre as
dimensdes da profissionalidade em desenvolvimepims eles nao identificam os
conhecimentos do curriculo, dos objetivos, finaletae valores educativos como primordiais
para sua formagé&o profissional, e nem mesmo o @mpso com a comunidade. Esse vazio
precisa ser preenchido por uma proposta de estpgiopossibilite o reconhecimento e a

valorizacéo desses elementos, promovendo situdedagrendizagem e reflexdes.

Dessa forma, quando o Parecer CNE/CP N° 009/200kee item 3, afirma que a
formacao de professores fica restrita a preparpgéma regéncia de classe, em detrimento da
participacdo no projeto educativo da escola e dacimamento com os alunos e com a
comunidade, constatamos que esse apontamentdiddega situacao investigada. Portanto é
necessario rever as atividades de estagios, busgqaogiciar aos alunos da licenciatura a

compreensao dos condicionantes que atingem as&ofja em sua formacao inicial.

Considerando que os saberes docentes resultam véachw profissional dos
professores, e ndo somente de conhecimentos tgAtoos transmitidos na academia,
gueremos ressaltar a importancia das experiénciaoatextos reais na formacao profissional
de professores, e o valor dos estagios nesse poocEBsdemos considerar ainda que 0s
saberes também tém origem no coletivo profissiomag, € quem legitima acdes, posturas,

valores e teorias para o ensinar.

4.2.1.2 Necessidades dos alunos no periodo de jdarento das aulas e no periodo de

docéncia

Buscando aprofundar nossa compreensdo sobre osesalse formacédo docente,
perguntamos aos alunos quais foram as necessigaadas no periodo de planejamento das

aulas e de docéncia, durante o estagio. Essa quédiastante especifica e talvez pontual,
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destacando apenas duas das muitas atividadesadsalizpor esses alunos. Mas nossa
experiéncia com estagios levou-nos a formulé-laspber que a tarefa de planejar e ministrar
aulas é uma das que mais exige esforco pessoakthugarios, e também uma das tarefas de
grande relevancia desempenhadas por um professon omento de sintese. Acreditamos
gue esse questionamento complementa a questadidhsanteriormente, na medida em que
demonstra as reais necessidades no desempenhoaddasnfuncdes docentes ligadas ao

processo ensino-aprendizagem.

4.2.1.2.1 Necessidades apontadas no periodo dejplaento

Nas entrevistas, 0s alunos-estagiarios apontanmalgdificuldades que sentiram ao
planejar suas aulas. O plano de trabalho e os pld@@ula seguiram um roteiro especificado
pelo professor supervisor da UEPG, que também amoinoo e orientou sua elaboracdo. S6
um dos depoimentos demonstra que houve consulpaodessor da educacdo basica para a
elaboracédo do plano de trabalho. Isso pode revethstanciamento entre as expectativas do
professor e a proposta dos alunos-estagiariostatads na avaliacdo dos professores das
atividades de estagio (ver QUADRO 05), que apontarma falta de inovacéo por parte dos

alunos em suas praticas, muitas vezes reproduamdgdes dos professores.
Os alunos apontam algumas dificuldades/necessidadsa fase:

(continua)

LIGADAS AO CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

v' Dificuldades eu senti porque estava dando um tiresturo ali, eu ndo sabia o que estava
fazendo. Porque, quando eu fiz o projeto, ndo sabi® se fazia um plano de aula, fqi a
primeira vez. [...] Entdo a necessidade nessedsentd periodo do planejamento, foi nao
saber o publico que eu iria atingir, se eles irentender o que eu queria dizer, porque eu
nunca tinha feito aquilo. O professor estava ne@lndéleles ali. Entdo, por mais que |eu
tivesse assistido mil das suas aulas, era ele gstma no nivel do alunos. Agora, fager
uma coisa diferente eu ndo sabia, mas eles comaegassimilar. (Fabio)

AJUSTE TEMPO/CONTEUDO NAS AULAS

v' Eu senti falta da didatica. Como vou fazer o plamgnto? Tenho de falar sobre dpis
paises, tenho doze aulas, tenho aqui vinte pagiods/ro — eles trabalham com livro.
Porque se eu for me embasar aqui, falo sobre sgpdéées em uma hora e acabou, vaj dar
40 minutos e acabou, e vou embora. Como é que eufazer entdo, se tem |0
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preenchimento do tempo? (Carlos)

Eu acho que [...] do planejamento das aulas a &meki tempo. Como a gente tinha
minutos de aula, tinha de planejar, fazer vari@gjamentos, ajustes para cada 3
Entdo eu também planejava, assim: eu fazia a ménit@ buscava alguma coisa
Internet e juntava com o conteudo do livro did4tigorque eu ndo poderia tirar o liv
didatico. As vezes eu n&o conseguia fechar o tedeps) minutos, faltava tempo, mas
préxima aula eu ja ajustava, tentava encaixartinbesda outra aula pra préxima, prar
perder o fio da meada. (Marcela)

ELABORACAO DO PLANO DE ESTAGIO

v

Eu me bati muito no projeto, porque em relacao todwmdogia eu sabia o que iria fazer,

50
ula.
na

na
ao

ai

eu ficava meio confuso nas questdes da justifisagidos objetivos. Entdo, eu me baseei
mais em planos de aula pela Internet, fui atrasuti®s lugares. Fui a biblioteca para dar

uma olhada no que eu achava l4, fui buscar bilaf@grConversei com outros colegas
anos anteriores, nao so de Geografia, mas de digiasiaturas, ai me baseei nisso g
fazer os planos de aula. (Mauricio)

FALTA DE MATERIAL E INSTRUMENTOS DE APOIO PARA AS ALAS
Principalmente muita falta de material. O colégioha uma sala que tem mutjo

v

computador. E... tem muito material que pode sérado. Mas o que tem estéa faltan
um pedaco, 0 que estd novo esta na caixa. No diguameu fui fazer a observaca
coloquei todos os materiais que tinha dentro dagsah, e tinha um DVD novo, na cai
com todos os cabos. Quando fui fazer a palestratinba nenhum DVD que estives
funcionando. Entao, fui procurar aquele novo, guém sabia dizer onde estava o D\
Entdo... até o material que é de dominio publicue o pessoal precisa utilizar som
ninguém sabe dizer onde esta. (Simone)

E... o contetdo, e eu sempre procurava diversifitazer o aluno, porque foi es
dificuldade que eu tive no planejamento: o queprander a atencdo? A gente tem
trazer para a sala de aula algo diferente e poebpsese interessem, porque ultimame
as criangas néo estdo interessadas. E... eu fivaldiides. O que buscar? Onde? Qi
sao as fontes? [...] Porque conteldo é a coisafamigle encontrar. Conteldo vocé aq
em livros, acha em qualquer lugar. Agora, as atled diversificadas foram mais dific
de encontrar. (Vanessa)

de
ara

0
10,
ka,
se
D.
e

D

sa
de
nte
lais
cha
PiS

PLANEJAMENTO E AJUSTE DO CONTEUDO
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v

Entdo, até na questdo da sequéncia, porque efes ssjuindo o livro e as vezes o li
nao segue uma sequéncia logica assim. Eu quetaachava... vou pegar do final p
eles compreenderem o comego, para dar uma sequégicia na cabeca deles, para €
compreenderem certinho. Entdo nessa parte da seguéa teoria dos conteudos eu {
um pouco de dificuldade. Mas o resto deu tudo c@arcela)

Eu posso tentar por as ideias que sei que saoderds, discordando do livro aqui, g
traz isso ou aquilo? Porque os livros ndo trazeassunto aprofundado. Entédo, eu
planejei sozinho. Eu posso buscar na Wikipédias@akgitar EUA no Google e traz
informacgdes de la? Posso trazer imagens para@hsuome embasar aqui? (Carlos)

Entdo, para o planejamento da minha aula, eu aelnia dificuldade no livro didatico.
livro didatico deles era um livro de dificil compresado. (Marcela)

ara
les
ive

QUADRO 11 — Necessidades dos alunos no planejandastaulas
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Entendemos que todas as necessidades/dificuldadestemdas pelos alunos séo
relativas ao trabalho docente: elaborar um planaula, coordenar o tempo, dar sequéncia
l6gica aos conteudos, buscar atividades diversidisa buscar novas fontes de consulta,
preocupar-se em ser compreendido pelos alunoset&nto as preocupacdes mais evidentes
para os alunos nesse periodo correspondem ao djustmnteudo, a adequacgdo do tempo e a
utilizacdo de recursos e materiais diversificadasapas aulas. Enfim, sdo preocupacoes
ligadas a pratica didatica, aos esquemas praticgealessor. Essas questdes sao primordiais
para quem esta iniciando na docéncia, mas, ao la@@aempo, com a experiéncia
profissional, deixam de ser o centro das atengdesmjtras questdes, outras dimensdes da
profissionalidade passam a figurar com destaquénoEanisso s6 aconteca se essa primeira
etapa estiver dominada, pois no inicio do exergicadissional, assim como nos estagios, a
preocupacao do professor é dar conta de suas ks mais imediatas, como cumprir 0
tempo da aula, conseguir comunicar-se bem com sldeodiferentes faixas etarias, fazer

recortes coerentes dos conteudos, realizar ategdaonsistentes, entre outras.

Sacristan (1995, p. 73) define como praticas didatiaquelas que “sdo da
responsabilidade imediata dos professores, comstituo conteido da profissionalidade
docente num sentido técnico e restrito”. S8o agdatles docentes desempenhadas no
processo de comunicacao interpessoal estabeleams alunos. Contudo essa pratica sofre
influéncias das praticas institucionais e organiaat que devem ser compreendidas pelos
professores e a0 menos constatadas por professorEsmacao. Acreditamos que a vivéncia
escolar possibilita aos alunos-estagiarios cemapeeensédo do funcionamento e organizacao
das escolas, bem como dos sistemas de ensino. dvtess-se dificil para os estagiarios
perceber a relacdo dialética entre essas praticaperiodo de estdgio, pois as proprias
condi¢cdes impostas por vivéncias parciais e atémmepontuais ndo favorecem certas
compreensdes. O conhecimento dessas praticas @xigmaior envolvimento profissional,

que, em nosso entender, 0 estagio, por sua coa¢opropria, ndo possibilita.

As dificuldades demonstradas pelos alunos-estagi@® periodo de planejamento
das aulas nos levam a crer que eles ndo estdoupestds em executar rotinas, mas em
executar com sucesso seu plano de trabalho. Esssssurefere-se a aprendizagem por parte
dos alunos, aprendizagem que mesmo tendo como up@gio central a retencdo de
conteudos, em um sentido mais restrito, seja umendizagem concreta, perceptivel. Suas
preocupacfes sdo mais técnicas nesse momentocquoeendem que é hora de executar

um trabalho, uma aula, e querem desenvolver essigdhde. Essa preocupacéo ja havia sido
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ressaltada por Carlos, ao falar da importanciastiage, “de fazer o melhor, tudo dentro do

programa. Plano por plano, objetivo por objetivg’[.

O depoimento de Marcela revela uma percepcdo nmadaada pratica didatica,
quando ela trata da sequéncia dos conteudos, auet@jdemonstra pensar no que Sacristan
(1995, p. 80) chama de esquema estratégico, qee@argoverna a sucessao das acoes: “Um
esquema pratico é uma rotina; um esquema estratégion principio regulador em nivel
intelectual e pratico, isto €, uma ordem consciemeacdo”. Um esquema estratégico
compreende varios esquemas praticos para o desengoto de uma acdo. Segundo o autor
citado, sdo os esquemas estratégicos que expressamponente intelectual da profissdo. A
partir das racionalizacdes, sempre permeadas pmbelmos e pressupostos tedricos, mesmo

implicitos, o professor estrutura suas praticas.

Nem sempre o0s estagiarios tém a possibilidade deendelver esquemas
estratégicos, pois acabam recebendo do professturmia uma proposta fechada para sua
docéncia, impedindo a reflexividade de questdess maiplas e de responsabilidade do

professor, como pensar o curriculo da escola.

Destacamos ainda o depoimento de Fabio, quandodéslanecessidades sentidas
durante o planejamento: ele afirma que “poderiaatsistido mil aulas do professor”, mas
continuava “dando um tiro no escuro”, reconheceqde nao se trata de um saber que é
transferido pela simples observagéo. Ele fala quengestava “no nivel dos alunos era o
professor”. Essa percepcao € interessante, poisrdgra que, para consolidar esse saber, é
necessaria a experiéncia individual. Ele afirmantde, necessidade, nesse sentido do
planejamento, foi ndo saber o publico que eu itiaga, se eles iriam entender o que eu

gueria dizer, porque eu nunca tinha feito aquilo.”

pY

Fabio demonstra clareza quanto a necessidade denvdéger o conhecimento
pedagogico do conteudo. Segundo Shulman (20053, sadber profissional é produzido por
meio de experiéncias pessoais e s6 ocorre no eerta profissdo. Porém a necessidade
apontada por Fabio ndo é detectada pela maiorgrigm. Amalia e André afirmaram nao

terem sentido dificuldade nessa fase.
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4.2.1.2.2 Necessidades apontadas no periodo dendacé

Na fase da docéncia, os alunos levantaram contuldifides:

(continua)

DOMINIO DE TURMA

v' S6 ocomportamento dos alunos foi a coisa que mais.sefpre tinha cuidado para nao
ficar muito amiga, mas também para néo estabeleoer relacdo de indiferenca. Eles
tinham que manter o respeito, mas eu tinha que ostran acessivel para eles. Quando
chegou a época da docéncia, eles... na primeieasegunda aula, nossa! Eles estavam a
melhor turma do mundo. Eu pensei: “Se for dar assim sempre, [risadas] eu estou
feita”. A terceira aula ja desandou, dai era ungubea, eu tinha que gritar na sala. Nao
gritar, mas alterar a voz, pedir siléncio toda h&a tinha de ter sempre uma coisa jem
mente... (Amalia)

v' Outra dificuldade foi tentar prender a atencao gjdige dificuldade nessa questédo. Era
uma sala de mais ou menos 40 alunos, criancag aér anos que nao ficaram quietas, €
dificil. Entdo eu tentava chamar a atencao defelid' a foto”. Alguma coisa que eu podia
levar. Essa foi uma dificuldade muito grande. (AN)dr

v" No periodo que eu ministrei aula foi bem tranqulMinha dificuldade maior foi a de
relacionamento com 0s alunos no inicio, justampatesu ser da mesma idade deles. Mas
foi no comeco, depois que a gente comecou a telagelacdo mais professor-aluno foi
mais tranquilo, e eles me aceitaram bem e se apitarais. (Simone)

v" Quando eu ministrei aula, minha Unica dificuldasiechamar os alunos, porque eu gosto,
gosto de ser professora, entendeu? Entdo issodiawz que a gente busque meips,
alternativas, coisas assim para que a gente tesslaaresposta dos alunos. Essa é a minha
dificuldade... dai as vezes eu ficava olhando p&a e pensando: Nossa! Eles poderiam
aproveitar a gente de maneira diferente. Até memmeometi esse erro quando estudava,
entdo a gente olha para eles e presta atencaes..pBtleriam aproveitar muito mais a
gente aqui, mas tudo bem. Eles vao sentir difidédaais tarde, como eu senti. (Vanessa)

AJUSTE TEMPO/CONTEUDO NAS AULAS

v" Quando eu ministrei, uma dificuldade que eu acheiig ter e que... porque eu planejava
uma aula que para mim tinha 50 minutos, mas mewres que aquela aula durasse 30
minutos. E ndo, as vezes faltava tempo para apolajué? Porgue vocé esquece, quando
planeja, que em uma aula vai haver interacédo comtro, vai ter questionamento. E nesse
guestionamento vocé meio que foge um pouco do temaxplicava determinada coisa e
faltava tempo. No planejamento achei que ia sdbrapo e na hora de ministrar a aulg eu
senti que faltou tempo. (Fabio)

v Faltavam dez minutos para terminar aula e eu acalbeii para a professora e disse: |Eu
nao tenho mais o que falar”. Ela disse: “Nao? Erféga a chamada”, eu fiz a chamada e
falei: “O, podem ficar em siléncio”. Bateu o siraleles foram embora. Me senti mal,
porque eu achei que deveria ter ocupado o tempgonao»mo extrapolei nas primeiras,
empolgado eu falava, eu falava, eu falava. (Carlos)

v Também teve dois planos de aula que eu ndo conseguir a risca, porque passou um
pouco ali do meu planejamento. (Simone)
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POSTURA EM SALA DE AULA

v" Na docéncia eu senti necessidade de ter mais @ ghdidtica. A gente teve didatica ho
segundo ano, sé que nao foi tdo... a gente sd@gguraromo se faz um plano de aula, mas
nao como a gente deveria se portar como professio a gente deveria fazer no quadro,
como a gente deveria usar os recursos. E senarbadllta disso, porque eu ndo sagbia
como me portar 14, ndo sabia como fazia com isgoilcatal... E até porque como|o
professor ndo usava muitos recursos, o pessoabfidaslumbrado: “Nossa que legal!”
Eles ficavam até mais alegres. Entdo, eu send tidiso, de ter mais um embasamento na
didatica. (Marcela)

FALTA DE MATERIAL DE APOIO PARA AS AULAS

v' Bom, quando eu ministrei aulas, minha maior difiadle foi eu achar... bom, a escola pao
tem tantos recursos e eu pretendia usar matenalmultimidia. Ndo pude usar, pois 0
colégio ndo dispde disso. Usei um retroprojetoraparostrar mapas, pois é mujto
importante o aluno ter contato com mapas, ndo 80 r@apas, mas com figuras, fotos.
(Andreé)

v" Minha dificuldade maior foi encontrar material cquescola disponibilizasse para eu pader
utilizar nessas minhas aulas. Por mais que eu sselmpie tinha aquele material, chegou
na hora de usar e ninguém sabia onde estava, destuab aquilo que eu queria fazer.
Acho que foi um pouco de... ndo sei se descasa agralavra certa. (Simone)

v" Nao tive auxilio quanto a material na escola, lé&wao tem chamex, folhas de A-4 para
as criancas. Entdo isso tudo eu mesma levava psaka ae aula, mas fico imaginand¢ o
professor, eu estaria ali um periodo determinadits om professor que esta ali todos os
dias cansa. Entéo, é o apoio, é o Estado, a fooma o ensino... (Vanessa)

QUADRO 12 — Necessidades dos alunos ao ministraseaulas

Estabelecer uma boa comunicacéo interpessoal catunss, a partir de objetivos
pedagogicos € uma conquista individual de cadandec&sses alunos-estagiarios revelam
como maior dificuldade “chamar a atencdo” dos adupara o que esta sendo ensinado.
Demonstram preocupac¢ao com as estratégias, recoratesiais, mas reconhecem que muitas
vezes s6 isso ndo da conta. Se analisarmos ost@sp@ontados por eles, verificamos que

expressam preocupacao imediata com a praticachadati

O depoimento da Vanessa mostra certo sentimentulgabilizacdo atribuido aos
alunos por ndo aproveitarem o que o professorezstiftando, o professor que esta ali. Esse
sentimento € muito comum entre os alunos-estagiajieando ndo se sentem correspondidos
pelos alunos, apds realizarem exaustivo processplateejamento e preparo das aulas.
Contudo essa questao € equacionada com o tempo imwestimentos reflexivos por parte do
docente e/ou aluno-estagiario sobre seu processorakicdo do ensino, de relacionamento
pessoal com os alunos e das condi¢des sociocsltmagrupo. Também constatamos que as
maiores dificuldades foram no periodo de planejameamde é preciso colocar as coisas no
papel e com organizacao e sentido. Acreditamosegse investimento possibilitou o sucesso
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desses alunos, pois as falas demonstram que esldhfiles ndo foram tantas, além de néo
produzirem experiéncias frustrantes. Outro aspeatopodemos destacar do depoimento da
Vanessa € que, ao sentir falta de papel para oesala escola, relacionou isso com uma
possivel falta de estimulo por parte dos professer®i mais longe ainda, ao pensar o papel
do Estado nesse contexto. Nesse sentido, consst@me os estagiarios comegam a
desenvolver compreensdes mais amplas sobre agiwohfidade.

As dificuldades apontadas pelos alunos resultameftzxdo sobre a prépria pratica.

N&o séo dificuldades ou necessidades coletivas,asgsie surgiram diante da singularidade
de cada contexto, que surgiram de um padréo coadimedeal por eles e aceitavel pelas
normas do sistema imposto pela instituicdo es@taque estdo inseridos. Sua identificacdo
pode promover mudancas de posturas, de escolhagegbam resultados satisfatorios.
Reconhecer as falhas ou dificuldades é o primeass@ para buscar sana-las. Como ainda
estdo em processo de formacao, esses alunos pasgan mais uma fase de estagios, agora
no Ensino Médio, o que |hes daria uma nova opatade para consolidar alguns saberes e
reavaliar outros. Esses sao processos de reflede-a-acdo, como define Schon (1995,
2000), e conduzem ao aperfeicoamento profissional.

4.2.1.3 Avaliagdo dos alunos sobre o curso de Laatura em Geografia

Outra questdo que queremos discutir ainda nestgaréd de analise € a avaliacao
que os alunos fazem do curso de graduacao queefrequ. Ao perguntarmos “Diante da
experiéncia de estdgio, como vocé avalia o cursbia@ciatura em Geografia?”, os alunos
avaliam o curso como bom, afirmam ter bons profess@ontudo acreditam que falta maior
énfase nas questdes da licenciatura. Alguns tresb®slepoimentos permitem ver como eles

colocam essa questao:

(continua)

FALTA DE INVESTIMENTO NAS DISCIPLINAS DE EDUCACAO

v Bom, eu acho que o curso é bom, € um curso bom.téhdss professores muito bons.
Mas algumas coisas eu acho que tém de melhoraériastjue sdo fundamentais terem
maior atencao, por exemplo, as principais matémaslicenciatura. A gente teve no
primeiro e no segundo ano, que € a Estrutura dacd€do, Didatica, sdo matérias
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fundamentais para ser um bom professor, para aqiri @ dar aula, para vocé ter nocad
como é que faz um planejamento, um plano de awlao Aue tem de ter mais horas, m
carga horaria para as disciplinas. E, acho quent gkeveria ter alguma disciplina em @
aprendesse como trabalhar essa Geografia basioalié)

O curso falha na questdo de dar mais énfase &ilara mesmo. Vocé dar um ens
voltado mais para ensinar o aluno a aprender. Agleona grade da licenciatura po
colocar técnicas de formacdo de um professor. Tehétidba no segundo ano, mas p
mim particularmente eu nao tive um desenvolvimef#adré)

Sinceramente eu acho que pelo que vocé faz noiestagelo que vocé projeta la
frente, vendo o estagio, acho que muita coisa@lcurso ndo é de valia. Vocé ser
profissional licenciado em uma matéria N ndo € \wméum profissional do magistér
mas 0 curso € um excelente curso. (Carlos)

Eu avalio que tem muito a melhorar, sabe. Desdéntepo ano eu ja teria de saber fa
um plano de aula. Ja teria de saber pegar umdierchamada, teria de saber como é
funciona a cabeca de um aluno, sei la se isso sivehs mas pelo menos ter (
embasamento. Eu acho que... ndo sei se é uma giwjga que €, [mas o curso] prir
muito pela questdo de vocé saber leis, como dastrRes e Bases, mas esquece
ensinar como faz um livro de chamada, como é gdazsem plano de aula, e esquece
como € que vocé vai ter de seguir um roteiro de lidatico, esse tipo de coisa. (Fabio

Eu acho que falta muito € a parte da educacao. 4ob@eca um pouco em educacéo
parte de Didatica, Psicologia de Educacdo. Faltia srabasamento tedrico para a ge
qgue vai entrar na sala de aula. Acho que tambént@@imecimentos importantes para
estagio, para a formacao do professor. O cursoi @maiito bom, eu acho muito bor
tem 6timos professores no curso. (Marcela)

E... eu acho que o curso deixa a desejar na queatficenciatura, eu ja falei que aca
aprendendo a questdo dos documentos conversanda qmafessora, fucando e in
atras, tentando descobrir sozinho. A questao deagdo especial ndo € trabalhada n
no curso de licenciatura, e € uma coisa que tiehsedtrabalhada, porque vocé pode ps
uma crianca que é surda-muda. Como é que vocéataitar? (Mauricio)

O curso de licenciatura... eu acho que ele nda& ras deixa algumas coisas a des¢
Entdo, tem muita disciplina que as vezes o profgssderia bater um pouco mais. Q
nem essa questdo da Didatica, de trabalhar maisl&ida. Teve uma disciplina que
gente trabalhou no primeiro ano, Psicologia. Ewagple essas duas disciplinas serian
principais que deveriam vir para o segundo e pasaeiro ano, que sao disciplinas ¢
vocé vai utilizar mais durante o estagio. Agorataam, eu acho que o ensino da Geogr
aqui na universidade é muito bom. (Simone)

Bom, a instituicdo prepara o professor. Nao ses@stou avaliando da melhor forn
mas a instituicdo prepara vocé com conteudo. Agdepois que eu sair da min
graduacgdo, eu vou comecar a buscar meus intereggeque area eu quero, 0 que
quero ser. Na universidade vocé tem uma base, slgpoé vai seguir 0 que vocé quig
(Vanessa)
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A PRATICA DEVERIA INICIAR NO PRIMEIRO ANO
v' Eu acho também que o estagio, ndo o estagio, mabsasvacbes falham, eu acho ¢

deveriam comecar desde o primeiro ano. Se fossenpadar a grade curricular do cur
eu acho que [a observacéo] deveria comecar desgemeiro ano, porque desde
primeiro ano o aluno ja tem contato com a escaltéd; desde o primeiro ano até o qus
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ano ele ja tem uma experiéncia boa dentro da sadald. (Marcela)
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v' Entdo, eu acho que era questdo de estagio, n&e seipossivel, ou se nao é, ter essa
experiéncia de estagio ja desde o comeco do ogugocomo eu lhe falei € um divisor de
aguas. Se vocé tem uma disciplina de estagio moepo ano e tem uma disciplina de
Introducdo a Ciéncia Geogréfica, vocé sabe que waiéaproveitar aquela aula de
Introducéo a Ciéncia Geografica em determinadoscasp ali na sala de aula que voce |
viveu no estdgio. O problema é esse, vocé tem m@mstéomo Psicologia, Introducaol a
Ciéncia, Didatica, antes de voceé ja ter percebatoacé que funciona a sala de aula. Nao
digo dar aula mesmo, dar aula é impossivel, ponggsEno no terceiro ano vocé esta meio
gue despreparado ainda. (Fabio)

v" O curso falha na questdo de dar énfase a licermiatesmo. [...] mais estagio desd
primeiro ano. (Andre)

N

19%
o

QUADRO 13 - Avaliagao dos alunos sobre o cursoidericiatura em Geografia

Dos oito alunos entrevistados, sete entendem quoarso deve investir mais nas
disciplinas de cunho pedagdgico. Eles citam caa8nora area de Didatica. Atualmente, a
disciplina possui apenas 68 horas-aula na gradewlar, e esta alocada no segundo ano do
curso. Contudo néo interpretamos essa necessi@athaid carga horaria para a disciplina de
Didatica como sendo de conhecimentos exclusivosistraos por essa area do
conhecimento. Nossa compreensdao é de que os almadgzem por didatica varios
conhecimentos ligados a educacdo. Além disso, digdente nos depoimentos que eles
interpretam o conhecimento trabalhado pela did&ticao técnico, capaz de criar posturas e
instrumentos gerais validos para a execucdo des aukseu bom andamento, sem que isto
tenha relacdo direta com a matéria ensinada ouawaracteristicas do grupo de alunos

daquele lugar.

Marcela aponta a necessidade de mais conhecimeletoBidatica, assim como
Simone, que também enfatiza sua preocupacédo coenses®r, mas nao especificam sua
abrangéncia. Em questbes anteriores, é possivédicaerque a preocupacdo é com o
desenvolvimento de técnicas e procedimentos qgartraolucdes para os problemas surgidos
no dia a dia da docéncia, como a elaboracdo deglkde aula, mencionada por Carlos (ver
QUADRO 11), e a falta de habilidade para o usoedensos, para portar-se como professora,

mencionada por Marcela (ver QUADRO 12), entre @utro

André declara sentir falta, na grade da licencéatde uma disciplina que trabalhe
técnicas, instrumentalizando os alunos em formaeéia a docéncia para o trabalho com os
alunos da educacédo basica. Talvez essa propogca@oraxime do que Amalia solicita: uma
disciplina que ensine como trabalhar a Geografiaduwacdo basica. Também André defende
gue o0 ensino deve estar voltado mais para comoansialuno da escola basica a aprender.

Enfim, essa preocupagdo também pode ser subersgendidiecorrer da fala dos demais
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alunos-estagiarios, quando se preocupam em serreentgidos pelos alunos, em haver

aprendizagem.

Esses depoimentos demonstram que ndo houve corsfieegnanto a validade dos
saberes ensinados/aprendidos no curso, que presmagontextualizados, transformados a
partir das préaticas dos professores ao ensinar r&f@ seus alunos, que esses saberes
funcionam como subsidios tedrico-praticos e repedo (acumulados pelo coletivo
profissional, em especial o repertério de professate Geografia) para o professor. Nao
compreenderam que ndo existem receitas prontaspaagoes tao diversas e complexas. A
exemplo do conhecimento pedagogico do conteudo,eqoenstruido permanentemente no
exercicio profissional e na pratica reflexiva. Aléesse saber, é na relacédo interpessoal com
os alunos da educagdo basica que passamos a apaeadsinar, a desenvolver a relacédo
ensino-aprendizagem, consolidando saberes neaessaela. Os saberes da docéncia ndo se
consolidam apenas em subsidios teodricos, mas esidgg praticos e no envolvimento e

conhecimento do contexto social.

Destacamos ainda a preocupacdo com alunos porsadersecessidades especiais,
apresentada por Mauricio. Ele cita o caso da suedezconhece que ndo tem preparo
profissional para ensinar essas criancas. Essdatag@#o pode provocar choques com a

realidade, como afirma Esteve (1995).

Os alunos-estagiarios também afirmam que é essemrigecar a ter contato com a
escola desde o primeiro ano da graduacdo, poislparc um distanciamento entre as
disciplinas ministradas no curso e o exercicio rdigsado na educacédo basica. O depoimento
de Fabio é interessante, demonstrando compreenb@® & papel do professor, ao afirmar
que se houvesse prética desde o inicio do curspagleria estabelecer relacdes entre sua

formacdo inicial e o exercicio profissional.

Constatamos ainda, com base na avaliagdo que ossafizeram do curso de
graduacdo e também dos saberes que consideranciassgrara a docéncia, que eles
reconhecem o conhecimento didatico geral como sédesao bom desempenho docente,
além do conhecimento dos alunos e suas caraatasistimportante para o sucesso da
aprendizagem dos alunos da escola. Isso pode eg@ifichdo quando apontam o valor dos
fundamentos de Psicologia Educacional e a preoéopagn serem compreendidos pelos
alunos durante as aulas. O conhecimento do coneslioativo foi mencionado por alguns
deles, quando fizeram os levantamentos nas esoolasconhecimento desses espacos,

quando participaram do conselho de classe, dahesdol livro didatico, na busca de material
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de apoio para as aulas, na participacdo das feir@ventos escolares, contudo ndo é
reconhecido como um saber de base para o ensmo, m@pde Shulman (2005a).

Outro aspecto levantado é o distanciamento dapliliss especificas com a formacgéo
profissional em questdo. Embora esses alunos ndorsem apenas para o trabalho de
docéncia no Ensino Fundamental, sentem que o c#iscestabelece relagcdo mais estreita
com esta area de atuacdo. A legislacdo (ResolubBt/CP 01/2002) prevé uma interagdo
sisteméatica com a escola basica, além de cobramendao pratica no interior das areas e o
tratamento dos conteldos articulados com suasialidagspecificas. Essas questbes foram
levantadas na segunda secao deste trabalho, qaaatilsamos a proposta pedagogica do
curso; os relatos dos alunos vém corroborar nossm@mento, fornecendo fortes indicios
para uma reavaliagdo do curso e do encaminhamewto das disciplinas. Ndo podemos
continuar tratando um curso de licenciatura comfosge um bacharelado; as disciplinas da
parte especifica e as de cunho pedagégico predisdralhar integradas; € preciso ainda
propor competéncias profissionais aos alunos, #@r mhas especificidades da profissdo. O
curso ndo é de Geografia, mas de Licenciatura eoygr@ia, e essa diferenca precisa ser
considerada em toda sua amplitude e singularidade.

Os alunos, ao avaliarem seu curso de formacaainsemonstram que reconhecem
“vazios” quanto ao desenvolvimento de determinactmshecimentos para a acado docente.
Acreditamos que tal avaliacdo foi possivel a pddivivéncia na escola, pois eles constataram
a distancia que as disciplinas do curso mantémetéagdo ao ensino da educacao basica e do
trabalho que o professor realiza. Também o fatealesiderarem o estagio um “divisor de

aguas” demonstra que esses juizos ndo anteced®mear€ncias nas escolas.

Consideramos a aprendizagem dos saberes de base grasino um aspecto fulcral do
desenvolvimento da profissionalidade docente, $81 seu reconhecimento toma centralidade
nesta pesquisa, pois permite a analise das apagetiz desenvolvidas durante os estagios
praticos dos alunos. Essa percepcao possibilita iakavaliagdo do projeto de estégio
curricular supervisionado no que diz respeito aarate de seus objetivos.

Pudemos constatar que os saberes desenvolvidogspes alunos, ou ao menos
reconhecidos por eles, nas praticas realizadasawdacbasica durante o estagio, estdo ligados
diretamente a pratica didatica, no sentido apradenpor Sacristan (1999). Isso demonstra a

necessidade de investimento nas acfes de est&gm,qoe o0s alunos compreendam as
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praticas escolares institucionais em seu sentidplanisto €, considerando também as
praticas relacionadas ao funcionamento escolarde dadole organizativa. Se formos mais
adiante, podemos considerar o sistema de pratthasagvas aninhadas, que é apresentado

pelo referido autor e envolve as praticas de caaiieopologico e as praticas concorrentes.

Em se tratando dos saberes que configuram a [@ofidscente, os alunos déo
destaque aos saberes do conteudo geografico coseacess para a consolidacdo de sua
profissionalidade. Além disso, apontam competénc@aplexas, no sentido atribuido por
Contreras (2002), as quais sentem dificuldades spacdicar, mas consideram importantes
para o exercicio profissional. Esses apontamerganifem afirmar que ndo ha consciéncia
explicita do campo de saberes essenciais pararoi@geprofissional, ou esses alunos nao
compreendem certos conhecimentos como saberesuestites da profissdo de professor.
Isso tem sérias implicacfes, se nos propomos aafopmofissionais autbnomos capazes de

guiar sua formacao continuada.

Ao analisar sua formacéo académica, os alunosamrita pouca expressdo em termos
de carga horaria dos componentes curriculares pgaag, revelando a necessidade de mais
subsidios tedrico-praticos desses componentes. Egse pode explicar a falta de
compreensdo, por parte dos alunos, de conhecimdigimdos diretamente a producéo
cientifica pedagodgica. Suas percepcdes sobre akarentos didatico-pedagogicos estao
prenhas de concepc¢des tradicionais e até mesmois¢égs. Todavia a critica que estabelecem
ao modelo curricular do curso demonstra compreerns@wre as especificidades da
licenciatura, distintas do bacharelado, revelandg® mpra eles o curso ndo conseguiu chegar a

bom termo em relagcéo a formacao de professores.

Nado houve reconhecimento da potencialidade da cpratio desenvolvimento
profissional ligado a aquisicdo de saberes, nemmmagconhecimento de saberes que se
aprendem no fazer. Constatamos ainda que as paagiiege 0s investimentos por parte dos
alunos se voltam para a eficacia (saber-fazer)cia docente, reforcando a necessidade de
maior conhecimento e envolvimento com a praticacaetiva para se chegar a eficiéncia
(saber-fazer em contexto) profissional, sentidibaido por Gauthier (2006b). A consciéncia
sobre a amplitude da pratica educativa pode auxiiaalunos em seu percurso, ja que ainda

se encontram em processo de formagao inicial.

Alguns depoimentos — como o de Mauricio (ver QUADR®), que remete ao
compromisso social que o professor precisa tetuimdo o conhecimento das normas e

diretrizes, para ndo fazer coisas que prejudiqueralunos ou a si préprio, ou o de Vanessa
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(também QUADRO 09), que alude a ter preparo patamthar com pessoas, para entrar e sair
de situagbes —, demonstram que esses alunos atengzara questdes importantes da
profissdo, como a dimensao ética. Entretanto essanddo ndo teve expressdo na relacao
ensino-aprendizagem estabelecida entre os aluongspeofessores supervisores técnicos em

campo de estagio.

Ainda em relacdo as dimensdes da profissionaliqaulesas foram as mencdes sobre o
compromisso com a comunidade que a profissdo redimeditamos que o tempo de
vivéncia na escola néo foi suficiente para essapoeemsdo, ou as acdes propostas para o
estagio nao valorizaram esse aspecto. Contudocadwsocial da profissdo docente e também

da escola traz como imperativo a valorizacao deissansao no ambito da formacdo inicial.

Na fala dos professores, encontramos énfase no d@al@ratica como geradora de
saberes profissionais. Nesse sentido, eles atribelewancia ao estagio, pois reconhecem que
nesse periodo o aluno da licenciatura tem a expmmsiéda profissdao, integrando-se em
ambiente real de trabalho, para consolidar, aval@nstruir conhecimentos. Os depoimentos
dos professores supervisores técnicos demonstrarogjfuturos professores precisam sair da
formacao inicial dominando o conhecimento geogoafimis, segundo eles, os demais saberes
podem ser desenvolvidos no exercicio da profisdduoaioria deles também revela, em seus
depoimentos, que esse saber além-conteudo € o atapeténcias complexas e dos
conhecimentos didaticos gerais para se chegar maloecionento pedagogico do conteudo.
Preocupa-nos o fato de os professores supervigimeisos nao terem indicado outros saberes
de base para 0 ensino como essenciais para a tga@e porque isso signifique auséncia de
dominio ou consciéncia sobre eles, mas por indicauséncia desses saberes nas acfes de

supervisao que realizam.

As informacbes revelam aspectos da profissiondzage tém sido desenvolvidos
nos estagios curriculares do curso de LicencianraGeografia da UEPG, e esses elementos
podem ser utilizados como parametros para a repoaffdo do projeto de estagio, buscando
atribuir maior qualidade ao desenvolvimento da ipsafnalidade dos alunos, a partir do

tratamento aprofundado de suas dimensdes.



148

4.2.2 Ohabitusna pratica docente

A partir do conceito déabitus proposto por Pierre Bourdieu, e das especificde
da pratica educativa realizadas por Gimeno Sagriddremos continuidade a reflexdo sobre a
construcdo da profissionalidade dos alunos dadia&ira, realizada a partir de ensinos dos
referenciais tedrico-praticos dos professores sigmes técnicos. Nossa énfase recai sobre as
aprendizagens de saberebabitusque se expressam na acao dos professores da &nucac
basica, resultantes da amaélgama entre saberesodémaberes praticos e principios
construidos e expressos por eles durante sua atpegféssional. A pratica desses professores
revela-se por meio de esquemas de acOes desemgldittante o processo de ensino-
aprendizagem, os quais 0s alunos-estagiarios poglemnhecer, em periodos de observacao,
além de compreender, por meio de orientacdes edowersas estabelecidas com esses
professores.

O ingresso de alguém em uma profissdo qualquerresugeestimento em
conhecimentos especificos, no desenvolvimento Odidedes condizentes com a pratica, e
ainda na aquisicdo e/ou reconfiguracdohabitus que caracteriza um grupo que mantém

saberes e comportamentos especificos, ou seja,dmeriinio em relacao a algo.

Adquirimos o0 habitus ao incorporar comportamentos aceitaveis, apresdido
empiricamente nas mais diversas situa¢gfes da S@maprincipios que permitem ao professor
gerir as situagdes, por mais imprevisiveis que gmsser. Permitem agir na urgéncia,
mantendo um padrdo aceitavel de atitude. Esseefiststde disposicOes”, como define
Bourdieu (2005), é construido historicamente empuotesso de integracdo de experiéncias

passadas, que funciona como padréo norteador de agiercepcoes.

A iniciacdo profissional na pratica, privilegiadeelgs estagios, possibilita
aprendizagens que muitas vezes nao resultam deaigies, mas surgem e se mantém por
meio da preservacdo de atitudes, comportamentg®es arganizadoras, validadas por um
determinado grupo. S&o principios que orquestral@giémam a inclusdo de alguém em
determinado grupo, desde que esse individuo eafdfa a assimila-los, para permitir a

continuidade e regularidade das acoes.

Durante o curso universitario, esses principioangb€m os saberes sao adquiridos

nas mais diversas experiéncias: aulas teéricascgsale campo, de laboratério, experiéncias
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em pesquisas, participagdo em projetos, estagi@sewa basica etc. Esse investimento tem
por objetivo a aquisicdo e desenvolvimento da gsadhalidade em questdo, e o

reconhecimento do grupo no qual esse futuro piofia§® pretende ingressar.

A insercdo dos alunos da licenciatura na escolaedigcacdo béasica € parte
significativa do processo de profissionalizacédo edeslvido na formacado inicial de
professores, pois se configura como um ingresscango profissional, mesmo na condi¢&o
de estagiario. Essa importancia pode ser recordnesxdd compreendermos o0 conceito de
campo, proposto por Bourdieu (2005a, p. 83), comaiversos sociais relativamente
auténomos [...], nos quais profissionais da prodwgdbdlica enfrentam-se em lutas que tém
como alvo a imposicao de principios legitimos d&#w@ie de divisdo do mundo natural e do
mundo social”. Esse conceito revela a existéncidddieas especificas, as quais conferem
legitimidade a esses universos. Nesse sentido, wanfamacéo inicial, os alunos da
licenciatura buscam o pertencimento ao campo educpor meio da aquisicao Habitus
e de saberes que estruturam a profissdo de profé&ssa configuracdo propria e especial,
tracada historicamente pelos proprios sujeitospeentes ao campo educacional, passa a ser
exigida daqueles que pretendem ingressar nesseocdepgsa forma, podemos constatar a

relacdo de cumplicidade ontologica erfitedituse campo proposta por Bourdieu.

Ampliando essa discusséo, Bourdieu (1983, p. Ydaaiafirma que “os recém-
chegados devem pagar um direito de entrada questmm® reconhecimento do valor do
jogo®’[...] e no conhecimento (pratica) dos principiesiuhcionamento do jogo”. Entéo, para
pertencer ao campo educacional, os alunos da iatare precisam adquirir esquemas
praticos de percepcéo e apreciacao validados nasggo. Esses principios de funcionamento
da pratica docente (ou do jogo, para utilizar aesgho do autor) resultam, em grande parte,

da aquisicao dbabitusprofissional em questao.

N&o podemos deixar de considerar que, no casoofiagéo de professor, fmbitus
comeca a ser formado nas experiéncias vividas @um, e nd0 somente No curso superior

ou profissional, como em outras profissbes. Essaer&ncias acabam influenciando os

% Bourdieu utiliza em seus estudos o termo “agentele nesta pesquisa é representado pelo aluno da
licenciatura. Segundo Lugli (2007, p. 26, grifoaddora), o termo, que literalmente vai significquale que age,

€ usado em “rejeicao a ideia de sujeito ‘livre’equode transformar o mundo a partir do uso da razao

%" Bourdieu utiliza a palavra “jogo” para explicar @ndicdes de insercdo no campevelando que existem
estruturas no mundo as quais vocé pertence ouadpsegncer. Nesse sentido, o autor fala de jagarg, de
aceitar e incorporar as regras do jogo (de ceda®os): fnteresseé ‘estar em’, participar, admitir, portanto,
que o jogo merece ser jogado e que os alvos eragrgino e pelo fato de jogar merecem ser perseg[idd
(BOURDIEU, 20054, p. 139, grifos do autor).
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valores e compreensdes que o individuo tem soéseaa, sobre a disciplina, sobre os alunos
e sobre os professores, antes mesmo de optarrpé&s@o.

As disposicdes que configuram a profissédo de psofesdo adquiridas e validadas
com mais intensidade pelos alunos da licenciatareagressarem no campo profissional, na
condicdo de assistentes de professores experiengsge processo certamente se estendera
durante o ciclo de vida profissional, mas os pniogianos de docéncia terdo grande
representatividade. Sacristan (2005, p. 87) afojoea

a formacédo do professor deve considerar o sigdificdo que P. Bourdieu
discutiu h4 muito tempo, babitus como forma de integracdo entre o
mundo das instituicbes e o0 mundo das pessodmb@usem educacao €
mais importante do que a ciéncia e do que os nwtWbabitusé cultura, é
costume, é conservadorismo, mas €, também, casitkeiisocial e, como
tal, pode produzir outras praticas diferentes dasgentes.

Sacristan deixa evidente a importancia htbitus na formacdo do profissional;
contudo esse elemento ndo é Unico nessa configurgpgi isso valemo-nos ainda da
teorizacdo sobre saberes e pratica educativa, epnesentam Lee Shulman e Sacristan, com
0 proposito de apreender a totalidade que circameca construcdo da profissionalidade
docente durante os estagios realizados nas esdalaslucacdo basica. Essas apreensdes
servirdo como parametros para analisarmos as acdgsstas pelos professores supervisores
de estagio do curso de Licenciatura em GeograflaeERG.

O habituse os saberes docentes utilizados como categoriasétise possibilitaram
0 reconhecimento das aprendizagens ocorridas @umnestdgios, na formacédo inicial do

grupo de alunos colaboradores desta pesquisa.

4.2.2.1 Conhecimentos transmitidos/aprendidos duran estagio

As questdes “Que orientacdes vocé recebeu do(Bspar(a) da educacédo basica e
que meios foram utilizados nesse processo?” e “© wpcé aprendeu sobre a relacao

professor-aluno no periodo de observacdes em saald?” — feitas aos alunos —, e a questado
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“Que conhecimentos vocé pode auxiliar o aluno @mesver?” — feita aos professores —

direcionam nossas primeiras reflexdes.

Quando falamos em pratica docerggetamos nos referindo aos conhecimentos e
principios do professor que sédo postos em acaasanae nocdes, conceitos e praticas de uma
determinada éarea cientifica a seus alunos. Ao a&nsm professor vale-se de esquemas
estratégicos e praticos, para orientar suas a&%SRISTAN, 1995). Os esquemas praticos
expressam-se nas atividades que envolvem a furog@mi, como corrigir provas, preencher
livro de registro de classe, gerir conflitos erditanos, organizar atividades, entre outros.

Esses esquemas demonstram a especificidade ddagide e permitem sua organizacao.

S&o0 esquemas que, com uso frequente, tornam-segsotPorém, longe de se
configurarem como tarefas mecéanicas, 0s esquenmascgsr sdo aplicados com certa
flexibilidade, de acordo com a peculiaridade deacatiuacdo. Eles conduzem a atividade
pedagogica, exprimindo o saber-fazer profissiofizises esquemas nao sdo ordenados
arbitrariamente, mas orientados pelo que Sacrégaomina de esquemas estratégicos. “Um
esquema pratico € uma rotina, um esquema estratégien principio regulador em nivel
intelectual e pratico, isto €, uma ordem conscieraeacdo.” (SACRISTAN, 1995, p. 80).
Nesse sentido, 0s esquemas estratégicos sdo ogeeais que permitem ao professor
organizar e até mesmo ordenar 0os esquemas pr@tieoesquema a seguir). Implicam o
“saber como” aliado ao “saber porqué”, revelandmtelectualidade que permeia a acao

docente.

As situacfes conflituosas e incertas presentesotidiano de sala de aula néo
permitem que a rotina dos professores seja diraderpor esquemas praticos inflexiveis.
Como revela o autor mencionado, a pratica € coddyzor processos de racionalizagbes, que
podem ser explicitos ou implicitos para os professomas sdo sempre fundados em
conteudos e pressupostos teoricos. “Nem sequersgge®mas mais praticos sao simples
expressdo de atividade, incorporando multiplos Sugsstos, o que os leva a reproduzir
convicgdes, concepcdes e valores. Quer dizer qusadialheios a componentes intelectuais,
éticos e sociais.” (SACRISTAN, 1995, p. 81). A géla expressa pelo autor pode ser

visualizada na figura a seguir:
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ESQUEMA ESTRATEGICO

Desenvimiento da acéo

Esquema Esquema Esquema Esquema 1 R
praticoa praticob praticoc praticod J "
FIGURA 01 — Esquemas estratégicos e praticos dadugente

Fonte: Sacristan (1995, p. 80)

Poderiamos perguntar: de onde surgem esses esqu@niam® eles se configuram
em esquemas estruturantes da profissionalidadentd®caNogueira e Nogueira (2007)
respondem a essa questdo afirmando que os pra&sssmanizam suas praticas de acordo
com as exigéncias do sistema, preparando seussadupartir de modelos que se caracterizam
como tipicamente escolares. Bourdieu (2005b, bA3grifos do autor) elucida parte dessa
configuracdo, ao conceituaabituscomo:

sistemas de disposi¢cdes duraveis, estruturas estias predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, isto eocprincipio gerador e
estruturador das préticas e das representacdgsogeen ser objetivamente
“reguladas” e “regulares” sem ser o produto de w@reih a regras,
objetivamente adaptadas a seu fim sem supor acaderonsciente dos fins
e o dominio expresso das operacdes necessérias ghagi-los e
coletivamente orquestradas, sem ser o produto &a@ganizadora de um
regente.

Essas estruturas estruturadas e estruturantes yeoma regularidade das acoes,
validando, ou mesmo exigindo, certos procedimergws determinado campo. O autor
enfatiza que ohabitus ndo é estratégia, mas potencialidade objetiva, gera acdes
organizadas por meio de estratégias. $almtusda profissdo de professor for incorporado
pelos alunos da licenciatura, ele vai possibilifae eles saibam o que podem fazer ou néo
podem, o que devem dizer ou ndo devem, nas maiediés situacdes que surgirdo no dia a

dia da profissdo. Contudo leabitus ndo € assimilado por meio de uma intencionalidade

racionalizada, porque corresponde a esquemas ds mtidjetados inconscientemente.

Em periodos de estégio, os alunos da licenciatuseadm constatar e refletir sobre os

esquemas dos professores. Os esquemas praticosagiidaciimente identificados, embora
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muitas vezes o0 estagiario ndo compreenda sua fdEmEssou mesmo sua validade diante da
situacdo. Ja os esquemas estratégicos, que nemessaapvisiveis nas observacdes diretas,
pois surgem de uma racionalidade pessoal estratarpdrtir das experiéncias do professor na
profissdo, precisam ser revelados por meio de wrepso interativo entre aluno-estagiario e
professor supervisor técnico. l@abitusndo se caracteriza como um saber especifico, porém
pode determinar o uso dos saberes de base do easimoesmo tempo em que pode ser

reconfigurado a partir desses mesmos saberes.

Durante o periodo em que permanecem nas escoladmss-estagiarios mantém
expectativas de aprendizagem dos esquemas queenaarca acao do professor, isto €, do
habitusdocente e dos saberes profissionais que nao a@ntitidos pela academia, porque
resultam de experiéncias consolidadas no exerci@iduncdo e de praticas nem sempre
racionalizadas. Em relacédo habitus Perrenoud (2001, p. 162) afirma que “todo culoicu
visivel ou oculto, toda instituicAo educativa, pggu proprio funcionamento, forma e
transforma ohabitus através do exercicio do oficio de aluno ou deidsstte, e da
individualizagdo espontanea dos percursos de f@oracA vivéncia dos alunos da
licenciatura no futuro ambiente de trabalho vaispmbtar a formacao ddiabitus que

corresponde a esse campo.

Na licenciatura, o objetivo maior do estagio € iigar o processo de

profissionalizacdo com a experiéncia da pratices, pegundo Sacristan (1995, p. 83),

a profissionalidade € caracterizada pelo pensamenagmatico, que
relaciona ideias, intencdes, acdes e a avaliagiicatalicdes de aplicacéo;
desenvolve-se no ambito de situacdes particularassea funcdo é a de
aplicar principios gerais a situacfes particularecionadas com a
atividade.

Esses principios gerais sdo determinados ppahitus profissional e pelos saberes
que estruturam a profissd®ao principios que possibilitam a continuidade regularidade
das acdes. Quanto a pratica, Bourdieu (2005b, Jpe&darece que ela “é, a0 mesmo tempo,
necessaria e relativamente autbnoma em relacédoag®b considerada em sua imediatidade
pontual, porque ela é o produto da relacédo dialétitre uma situacdo e umabitus]...]".
Para o autor, a prética ndo € uma reacdo mecéasieamidnada pelas condi¢cdes antecedentes
da situacdo, nem resulta de um livre-arbitrio aiaglie surge com a situacdo. Bourdieu fala

que o habitus revela uma “liberdade condicional’. Ele € tido @ruma “mediacéo
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universalizante,” produto de uma historia coletigae busca legitimar uma “unicidade de

estilo”, neste caso, na profissado de professor.

Foram as preocupacdes dos professores superviéonésos em ensinar aos alunos

um estilo, uma postura adequada a um professomagievaram a reconhecer a presenca do

habitus nas orientacdes que esses professores realizam qos alunos da licenciatura.

Perrenoud (2001, p. 163) justifica essa preocupaga@velar que “uma parte importante da

acao pedagogica apdia-se em rotinas ou em umavieagdo regrada, que evocam mais um

habituspessoal ou profissional do que saberes.”

O QUADRO 14 revela as orientacbes dadas pelosegsofes aos aluno

estagiarios:

(continua)

S-

CONHECIMENTO DO CURRICULO

v

v

Ele me passou todo o material. Passou o programegpgico, o plano de aula, todg
tema que ia trabalhar. Ele sentava comigo e peagand que eu iria utilizar. Ele n
emprestou um livro que sobrava na sala, para audim casa estudando. (Amalia)

Ela me mostrou todos os planos de aula que tintma €@ plano de curso também, que
feito junto com outros professores do colégio. Mmsto livro que estava trabalhang
falou mais ou menos em que etapa iria trabalhar egs aquilo, para eu escolher
assunto. (Mauricio)

N&o teve discussdo de conteudo. Ele me passouwm didatico e me passou un
ementa. Entdo, eu segui certinho o roteiro queadsou para mim. (André)

Ela me deu orientacdes sobre o material didatie® wflizava. Ela me mostrou ong
ficava, qual era o conteddo que estava trabalha@dal era sua forma de trabalho. £
uma hora-atividade, que a gente conversou, elaassop tudo o que tinha de pas
(Simone)

Ele me mostrou o livro, mostrou bem como é premacatia unidade, como ele trabal
Nem sempre tudo € sé no livro, ele traz muita coestora. Entéo, ele me deu liberdadg
pesquisar, claro, mantendo uma ordem. [...] Quanavaliacdo, ele me mostrou...
como deveria... mas como ele trabalhava. Por issmqrofessor que recebe a gente
de ser um professor no qual a gente vai se espglbi@ue realmente ele vai te dar di
de como trabalha. Embora nem sempre a gente varcanc(Vanessa)

Ele falou como planejava suas aulas, como davaauas. E explicou que as aulas d
nao eram com tantos recursos. Ele dava aulas gdes tas turmas daquele jeito,
distinguia nenhuma turma. Na docéncia, ele me mniebastante, falando que eu tinha
estar preparada para as aulas, me preparar comteldo, se eu quisesse buscar o
recurso fora da sala de aula, ou fora do livro ttid&que eles utilizam, que € dado p
governo, eu poderia buscar. (Marcela)

Ela acompanhou meu plano de aula, dizia: “Melhorg,anelhore esse objetivo, porqué
professor vai cobrar, eu conheco o professor dés/o(Carlos)
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ASPECTOS TECNICOS DA FUNCAO DOCENTE

v

Ele mostrou como eu iria preencher o livro de cldam@Amalia)
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v Ela me deu orienta¢des sobre o livro de chamadao()

RECURSOS E MATERIAIS DIDATICOS

v Com relacdo aos materiais didaticos, ela dispomibib ndo s6 o material que a esdgola
tinha, mas também o material dela. Ela me orieatduatras de diversos materiais para
chamar a atencéo dos alunos para o contetdo. @tguri

v" No dia a dia ele me dava dicas de professor jaadeia. Ele separou varias colecbes de
livros didaticos e me deu. Nao foi uma nem duagidsnncentivou bastante. (Vanessa)

v' Ele falou para eu pegar mapas para prender a atélocaluno. Levou-me até a sala. Essa
foi a orientacdo que ele me deu: “Pegar mapasae para a sala”. (Fabio)

ESTILO PROFESSORAL

v Ele deu orientacdo sobre a postura, como ter urs@oadequada com os alunos, 14 na
frente. Essa postura de manter uma feicdo sémafice® mostrando muito os dentes para
eles, brincar na hora certa, foi essa postura ume passou. O didlogo sobre a postura
foi mais quando eu estava dando aulas. (André)

v' Em todos os quesitos ela me orientou: “Olhe, ngieefitdo parado”, “N&o ande tanto pela
sala”, ou “Ndo foque a visdo em um aluno s0O, p®alhar para todo mundo, dando
atencdo”. Para os mais bagunceiros vocé da umadatetiNe, fulano”, para chamar|a
atencao, para ele ver que estéd sendo visto, quartpartancia. Entdo eu acho que togas
as questdes que eu levei, o que eu planejei, ewdiz, tudo foi mais ajudado por ela, do
que propriamente na sala de estagio. (Carlos)

v' Quando eu estava ja dando a docéncia, ele me deas thlava “Olha, vocé tem de [se
impor mais, vocé tem de cuidar nisso, dominar massunto, tem de falar um pouquinho
mais alto”. (Marcela)

v Dava orientacdo na questdo da linguagem, par&etesderem. (Mauricio)

CONHECIMENTO DOS ALUNOS

v' Ela me deu algumas orientacfes de como eram oesalde que forma alguns deles|se
portavam dentro da sala de aula. (Simone)

QUADRO 14 — Orientacdes que os alunos receberamrafsssores supervisores técnicos

Esses depoimentos deixam clara a intervencéo adsspores sobre a atuacdo dos
estagiarios. Eles déo orientacdes sobre os plam@nsino, a postura profissional, o uso de
materiais, a linguagem, conducdo da turma, a argaéio do trabalho pedagogico etc. Sao
saberes éabitus que estruturam as praticas didaticas desses pooéss sendo que estas
compreendem “o conteudo da profissionalidade decewntm sentido técnico e restrito”
(SACRISTAN, 1995, p. 73). Sacristan afirma que ragigas didaticas ddo-se em um contexto
de comunicagdo interpessoal (alunos-professoregjuey em nosso entendimento, torna
fundamental a presenca dos estagiarios como olleeegsme dialogadores dessas acdes. Os
depoimentos permitem constatar que as orientacadasdpelos professores remetem ao
conhecimento do curriculo, mais especificamentepta®s de ensino e ao estilo de trabalho

de um professor, incluindo o conhecimento didagecal incorporado e a preocupacao em
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transmitir uma postura profissional aos estagiafetornamos a definicdo d#ebituscomo

um “capital de técnicas, de referéncias, um conjalet ‘crencas’[...]” (BOURDIEU, 1983, p.
89, grifo do autor). A preocupacdo demonstradaspglofessores supervisores técnicos com a
postura dos estagiarios revela investimento nadoém dahabitusdocente, o que fica claro

no depoimento dos alunos.

Os alunos-estagiarios também mencionam orientagdesto ao programa do
professor e ao livro didatico utilizado pela turr@amntudo o depoimento de Simone revela
dois aspectos muito importantes, que podem dacioxlide como essas orientacdes sdo
passadas: a aluna fala que tudo foi realizado em hwna-atividade da professora e, que
apesar de achar que recebeu as orientacdes neesgaalifica-as como basicas, suficientes
para “concluir” os estagios. Ela demonstra que fofiam solidificados saberes para sua
formacao profissional, mas obteve orientacdes panaprir as atividades propostas. André
menciona a auséncia de discussao sobre o contdéamnstrando que o professor ndo se
preocupou com a conducéo que ele, estagiario, idedar ao conteudo. Mauricio e Vanessa

falam que os professores “mostraram” planos edivro

Os planos configuram-se em esquemas que possibiitarganizacdo da pratica.
Estruturam-se a partir da selecdo de conteudossede ordenamento e encadeamento;
apresentam as estratégias e metodologias a seilezadas, prevendo materiais, recursos;
definem a participacdo dos alunos no transcorrgardoesso; apresentam os instrumentos de
avaliacdo; e expressam o0s interesses e objetiwprdtessores. E um material extremamente
valioso e formativo, se analisado e explicitadocriSgn (1995) diz que os planos séo
esquemas-guias que possibilitam tornar a pratiéa raeional, e que sua estruturagdo, mesmo
que isso pareca contraditorio, permite a improvisage a criatividade, justamente a partir
daquilo que foi previamente planejado. Segundo torage esses planos nado existem, o
professor conta com outro material que assume el mgpplano de trabalho, como o livro

didatico, ou com sua experiéncia, que se tornonizata.

Shulman (2005b, p. 213) afirma que os programastielo

comprenden toda la gama de programas disefiado®pseéar materias y
temas especificos en un nivel determinado, losintist materiales
didacticos disponibles para esos programas y guetnde caracteristicas
gue sugieren o0 no la conveniéncia de utilizar uerdgnado programa de
estudio o material did4ctico en algunas circunsasnc
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Esse conhecimento, segundo o autor, serve de femtampara o oficio do professor.
O grupo de estagiarios revela ter ciéncia desse®pl- ou ementa, como diz um deles —, mas
também revela a superficialidade do contato que ®m esse material. Aqui também
constatamos uma orientacao restrita e pouco refed@ um elemento muito importante para

a conducéo da prética docente.

hY

Outro aspecto que se destaca, apontado por Varnessaa percepcdo quanto a
importancia da escolha do professor, ou de um bofegsor. Ela deixa evidente que o
estagiario sofre influéncias do professor da eseatica em sua formacédo, mesmo revelando
um posicionamento critico quanto aquilo que o alabservou ou que foi transmitido pelo
professor. Essa é uma postura importante, que pleweear as acoes de estagio, pois nao
acreditamos no ato de ensinar como uma simplesnigedo, mas CoOmoO um pProcesso
fecundo de reflexdes e consciéncia sobre a ac@&mwvasida. Discutimos anteriormente essa
questdo: a do professor experiente (utilizando ranit®logia da legislacdo). Segundo
Bourdieu (2005c), ao incorporarmos mabitus incorporamos disposi¢cées que nos permitem
corrigir as acfes realizadas. Nesse sentido, uflegsar experiente € aquele que demonstra
dominio do “jogo”. Quanto mais experiéncia tivepmfessor, maior habilidade pratica ele

pode demonstrar. Toda experiéncia que vive um ggofevai incidir no sehabitus Contudo

os efeitos de toda experiéncia nova sobre a forondg&abitusdependem

da relagdo entre essa experiéncia e as ja integeadebitussob forma de

esquemas de classificacdo e engendramento. Ndsgdorajue toma a
forma de um processo dialético de reinterpretagdietiga, a eficacia

informativa (ou a rentabilidade) de toda experi@mmva tende a diminuir &
medida que cresce 0 numero de experiéncias jarautag a estrutura do
habitus (BOURDIEU, 2005c, p. 164)

N&o é possivel precisar a experiéncia de cada ssmfeque supervisionara 0s
alunos-estagiarios, nem verificar séabitus profissional, ou o dominio de saberes e
habilidades praticas, porque esses elementos n&stsdguram somente com o tempo de
permanéncia no exercicio profissional, antes de tidoreciso considerar o investimento

pessoal de cada um na profissédo e a histéria ded@sises profissionais.

As reflexdes feitas até aqui fazem crer que umegsafr experiente no exercicio de
sua funcéo na escola basica nao basta para atf@nmecao inicial de alunos da licenciatura
— € necessaria uma preparacdo complementar dexsssor, que se configure a partir do

estabelecimento de critérios, metas e atividadexa@munto sobre a formacgéo profissional
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durante o estagio, bem como a partir de discussdbse 0s papéis que podem ser

desempenhados nessa fungao.

As orientagdes recebidas pelos alunos-estagiatmnte as atividades nas escolas
sao importantes, entretanto podemos reconheceséa@a de orientacdes mais efetivas para a
formacao profissional desses alunos, a partir dberes que revelam as especificidades do
trabalho docente. Ha necessidade de um conhecimemats profundo sobre o
curriculo/programas de ensino, que norteiam oslinak e direcionam toda a acdo docente.
Os alunos precisam refletir sobre como esses rastao elaborados e sobre seu significado

no trabalho do professor, ao ensinar Geografia.

O conhecimento didatico geral, como caracterizdr®diu (2005a), ficou, em grande
parte dos casos, reduzido a dicas sobre a posbtsraldnos no exercicio da funcdo, o que
confere muito mais preocupacao conmabitusdo que com o conhecimento ligado a esse
campo. Esse saber € essencial e legitima a ac@isspoal, e seus fundamentos tedricos
permitem ao professor conduzir conscientemente sinena partir de seus objetivos
pedagogicos. Entretanto se essas posturas (modondieizir a turma, linguagem, uso do
guadro de giz, trato com o aluno etc.) forem didast com maior profundidade, podem
revelar a racionalidade que permeia a organizagamanejo das classes. Perrenoud (2001, p.
170) afirma que o professor “constantemente twaia, registra, compara, integra, diferencia,
comunica, analisa informacdes e saberes. Mah&biius que governa esses tratamentos”.
Temos ciéncia de que ndo dominamos explicitamentaiar parte das teorias que utilizamos
ao ensinar, mas 0s depoimentos demonstram queofEs§ores supervisores técnicos nao
discutiram com os estagiarios a proposta teérictmdodogica que fundamenta suas acdes ao
ensinar Geografia a seus alunos. Em hipotese algfimamos que nao houve aprendizagens
e novas posturas frente ao conhecimento teérictatic@, porém temos indicios de que a
relacéo estabelecida ndo implicou um pensar reflesobre essas questoes.

7

Outro ponto que queremos destacar € a possibilidizde®s alunos-estagiarios
participarem em diversos momentos da vida escedanpre vinculados as fungdes atribuidas
aos docentes, 0 que revela perspectivas mais ardpldsrmacdo, ndo somente aquelas
ligadas as praticas didaticas. Sao experiéncia®riamies no conhecimento das praticas

organizativa®. Esse conhecimento também é considerado por Shulf®@05a) um
conhecimento de base para o ensino: é o “conodimiéa los contextos educativos, que

% “Trata-se de préticas relacionadas com o funci@mionda escola e configuradas pela sua organizac&o:
forma de trabalho dos professores, a divisao d@deendo espaco escolar, a articulagdo dos sabedes e
disciplinas, os critérios de organizacéo das turmias’ (SACRISTAN, 1995, p. 73).
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abarcan desde el funcionamiento del grupo o ddakecla gestion y financiacion de los
distritos escolares, hasta el carater de las catades y culturas”. Algumas experiéncias em
relacdo a esse saber foram induzidas pelo plan@stigio cumprido pelos alunos, e
especificadas na secdo 3 deste trabalho. Foramndeaamtes de participacdo no conselho de
classe, em reunifes escolares e também na eswolivaoddidatico. Reconhecemos que essas
experiéncias ainda sao limitadas, se considerarm@snplitude das possiblidades dessa
proposta, mas ndo menos importantes. Apenas unre,aManessa, afirmou ter sido
convidada pelo professor para participar dessasdaties na escola. Ela disse: “eu tive
oportunidade de participar da escolha do livro tiidana escola, sendo convidada por ele
[professor], e de participar do conselho de classtaro que eu sé fui assistir’. Essas séo
iniciativas importantes na construcdo da profissidade desses alunos, por isso precisam

ganhar mais espaco e tempo no projeto de estagio.

Diferentemente das experiéncias do grupo em genaldos alunos revelou uma
atuacdo mais distante por parte do professor sigpertecnico. Mas ele interpreta essa

postura como favoravel, atribuindo liberdade aaén. O aluno declara:

Ele [0 professor] me deixou livre, ndo me orientBu. acho que ele até
preferiu me deixar meio livre. Até quando a gewialfscutir o assunto que
eu ia abordar ele tinha uma grade 14 que eu padialleer entre todos [...]
Eu aprendi muito olhando as aulas dele ali e acigoede meio que sacou
assim. Agora, “Melhore nisso!”, ndo falou nada.b{Ba

Fabio deixa clara a auséncia de uma comunicacas gwieita entre ele e o
professor, o que o fez valorizar as observacodizadas em sala, pois este foi um dos meios
mais utilizados para sua formacao no periodo dagestObservacao e reflexdo pessoal sao
procedimentos fundamentais na formacao de um pediissional critico, contudo a auséncia

do dialogo entre professor e aluno traz prejuizoa pssa formagao.

Também perguntamos aos alunos sobre os meiosdtbzoelo professor supervisor
técnico para a transmissdo de saberes, e as @EsEpESsSa questdo apontam um grande
distanciamento entre eles. Constatamos que houvementos de breves conversas e
orientacbes, muitas vezes classificadas como “dmales alunos, o que demonstra que néo
se estabeleceu um dialogo mais estreito, mais quofuVerificamos que esses momentos
foram mais frequentes no inicio dos estagios, gardir sobre a intervencdo dos alunos-

estagiarios, e durante sua docéncia, periodo emoguyarofessores procuraram corrigir e
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orientar suas posturas em sala de aula. Constanuss que o plano de ensino do professor,
mais especificamente a listagem de contetdos gqueogitempla e o livro didatico, foram

instrumentos que mediaram as conversas, porémaae lgualquer relato de uma discussao
reflexiva sobre esses materiais. O livro de regide classe também aparece como material

utilizado nas orientacdes.

Outra questdo posta aos alunos, que tem correspoaddreta com 0s aspectos
analisados anteriormente, foi a respeito do quenaleram sobre a relagcdo professor-aluno
por meio das observagoOes feitas em sala de autaoiramos no quadro a seguir o que eles

destacaram:

(continua)

RELACIONAMENTO INTERPESSOAL

v" Eu observei que ele é recém-formado, digo, fazan@s que é formado. Observei que|ele
respeita muito os alunos, porém os alunos naopeitam. Aprendi que vocé tem de ser
maleavel com os alunos. (André)

v" O que eu percebi foi uma relacdo de bastante tespgie € uma coisa bem evidente.|Na
escola em que eu fiz estagio, é o professor quéerepse respeito ou nao. Porém eu acho
qgue o professor ndo tem bem dita essa questaospoofaluno: ele saia da sala e pao
olhava para ninguém, e eu ndo. Quando eu estat@seada docéncia, eles [0os alunos]
chegavam para me cumprimentar e eu 0S cumprimentan@&ersava com as meninas,
elas vinham tirar davidas comigo. (Fabio)

v Primeiro, 0 que eu pude observar foi a maneira ceau@ tem de agir com os alunos,
porque nem sempre vai ser na imposi¢cao, nem sarapser no quem fala mais alto, nem
sempre vai ser da forma que a gente imagina: gde toundo vai ficar quietinho,
sentadinho, prestando atenc@o e que vocé vai & wrdshow O professor tinha uma
paciéncia fora do comum para conversar com elesl{w®s] e para falar. As vezes até |era
paciéncia demais, e eles abusam um pouco. (Vanessa)

v' Eu percebi que ele é bem profissional, ndo tem tandg envolvimento com os alungs.
Aprendi que dentro da sala de aula o professorderse impor para os alunos; vocé tem
de saber quem tem na sua sala, vocé tem de cordaslzealuno, qual a situacdo de cada
aluno, tem de ver a histéria de cada aluno, porficevai tratar todos de uma maneira
igual. Tem de ser bem profissional, mas mais humagm mais humano. (Marcela)

v' Eu observei o controle total da sala com relacédsé@plina. A criancada tinha um medo
danado dela: era s6 ela chegar na frente, paraareduieta, que a turma fazia siléncio
absoluto, ninguém falava mais nada. (Mauricio)

v' Posso dizer que fiquei meio assustada, quando @&w \eito que os alunos estavam
tratando a professora, ela assinava livro, puxdwaoade la para c4, mas ndo existia
respeito dos alunos pela professora. O que eudipranto € a questdo do respeito, que o
professor deve demonstrar pelos alunos para gseleieonstrem isso também. (Simonle)

v" Como é bem caracteristico da escola publica, a ddaaluno se expbe ali no
comportamento dele. O aluno chega e vocé vé quiewseum problema em casa, pargce
que ele transmite o que é o dia a dia dele, eudichateada de ver essa situacao. (Amalia)
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PRATICA DIDATICA

v Nem sempre 0 que vocé vai planejar vai dar cetaagtendi muito com a necessidade de
cada aluno; cada aluno tem uma necessidade dée@nftoco principal foi a postura do
professor: quadro, conteudo, a forma como voc&abalhar com o aluno. (Vanessa)

v O que a gente aprende é que hoje tem de enrigaesela, ele ndo tinha isso. Era uma
aula bem tradicional: todo dia livro didatico e dua As vezes ele levava uma
musiquinha, mas era bem chato para os alunos. rraiaxperiéncia boa, porque eu| Vi
como o professor conduz as coisas, como ele seartanid na frente. As vezes elg é
muito bom e as vezes € muito ruim, mas isso € umdi¢do humana, ninguém é perfeito.
Eu senti que ele ia la para cumprir sua obrigaB&ondo sei, 0 que eu sinto é que|no
comeco os professores estdo superempolgados, tipeaide parece que cansam, caem na
rotina. (Amalia)

v Fazer o aluno vir com vocé para aula, particip@mda o momento. Se vocé tiver de repgtir
determinado conceito, vocé repete, vai com calr@apgo mundo olhando para vocé até
entender. Esse é um aprendizado que eu vou lermppasto da minha carreira: enquanto
todo mundo n&o estiver me olhando, prestando atené® vai ter aula, nem que eu tenha
de repetir dez vezes. Na sala séo 40, e eu néo essinando para seis, estou ensinando
para os 40. (Fabio)

v' A professora procura trazer materiais de casatelalauma bagagem bastante grande pelo
tempo que tem de sala de aula. Os alunos gostasmldadela. A maneira como ela da
aula, como ela exemplifica. A professora tem agge#to pela Geografia. (Carlos)

v' Ele ndo é tdo dinamico em suas aulas, é sempr® rsisiematico Nao utiliza muitos
recursos didaticos. Eu acho que as criancas e assadntes nao assimilavam tantp a
matéria, mas a relacéo deles era boa. (Marcela)

v' Observei que ela conseguia prendé-los desde o idé&ciaula, porque fazia uma charada
com relacdo ao assunto que estavam estudandoreEtauito exigente, ficava em cima
deles, ndo s6 com relagédo ao conteudo, mas depdestio da letra. E exigia muita tarefa,
que eles tivessem sempre prestando atencdo. Cqomeagsio prestavam muita atencéo|ela
ia la e conversava, tentava dar uma animada. Tanmaéhora de explicar, explicaval o
conteudo de uma maneira ndo tdo complicada paiada deles, ela sabia passar. As aulas
eram dindmicas, ela trabalhava com transparértcédmlhava com video. Tinha uma hoa
diccdo, falava alto. As notas eu andei observandoos alunos tinham um bom
rendimento. (Mauricio)

CICLO DE VIDA PROFISSIONAL

v' Eu néo sei se foi engano meu, mas percebi que ehmgaépoca, um periodo da carreira
do professor, em que ele esta desanimado, que petegria de estar dentro de uma sala
de aula, que estd fazendo aquilo ali s6 por okfigagesmo, ndo esta gostando mais.
(Simone)

QUADRO 15 — Aprendizagens sobre a rela¢céo profeslsimio em sala de aula

As falas dos alunos revelam que as observacoedats#io professor-aluno referem-
se em especial ao manejo de turma, considerandoaaguaneira como 0s professores
envolvem os alunos durante as atividades que prepé@Emo mantém a disciplina para um

bom andamento dos trabalhos. Sdo posturas, essatggridas muito mais peloabitus
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docente do que por teorias do campo educacionshsEdisposi¢cdes incorporadas permitem
enfrentar situacdes imprevisiveis do dia a dia lasc@abemos que um professor possui
conhecimento didatico geral ao organizar o trabplmagogico em sala de aula, embora néao
possamos precisar o quanto, mas também sabemagequéodas as acdes sdo geridas por
esse conhecimento, por isso vemos grande expressd@on senso pratico utilizado pelos

docentes nas mais diversas situagoes.

Os alunos dao destaque a questdo do respeito/taudéde, na relagdo professor-
aluno, preocupam-se com uma postura ética nesagiorhmento, sem que isso implique
distanciamento do professor em relacdo a seus sluwnofalta de respeito dos alunos para
com os professores. Também observaram os materigisnicas utilizados pelos docentes,
ressaltando sua importancia para estimular a pmtéo e a aprendizagem. Essas
observacdes permitem considerar que a preocupagfi@lcdos estagiarios foi aprender como
podem estabelecer um bom relacionamento interdessoaos alunos, envolvendo-os nas
atividades de classe. A fala de Marcela demonssa, ia0 reconhecer a importancia de
desenvolver uma postura profissional, mas sem quefessor deixe de ser “humano” com os
alunos, como ela diz: “bem mais humano”. Ja Fafiima que o professor ndo olhava para os

alunos e que ele ndo manteve a mesma postura,ar@ordava com ela.

A dimensdao ética esta no cerne do trabalho do gsofg pois ele tem influéncia
direta na formacdo dos sujeitos que passam petdaesOutra caracteristica marcante da
profissdo docente é que o professor trabalha capogr o que também a distingue de muitas
outras, que atuam com individuos isolados. Aquiepumb levantar uma questao ética, que
precisa ser pensada: como dar conta de uma tata)idapartir de individualidades que nao
podem ser desprezadas? Tardif (2006) fala que essstdo aponta um problema ético

particular, o da equidade do tratamento.

O autor afirma que padrdes gerais assumidos petdesgores ndo dao conta de
atender as necessidades individuais dos alunogjeed@nte disso cada professor cria
maneiras préprias de se relacionar com o grupareasindividuos em particular. Ele afirma
ainda que na forma atual de organizacdo esse émite intransponivel: ora utilizam-se

padrdes gerais, ora alguns individuos sao atenéitiosuas necessidades particulares.

Tardif (2006, p. 268) fala que “os alunos sdo séwamanos cujo assentimento e
cooperacao devem ser obtidos para que aprendamaejpa o clima da sala de aula seja
impregnado de tolerancia e de respeito pelos aut@s depoimentos dos alunos-estagiarios

demonstram esse entendimento, e as consideracfesemiadas pelo autor validam suas
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preocupacles. Tardif conduz a problematica paraestgo da motivagdo, qualificando-a
como uma atividade emocional e social que exigeiagéds complexas por parte dos

professores.

Acreditamos que a habilidade para motivar os alalea®rre dos diferentes saberes
consolidados pelo professor que conformam suasagdes ndo ha um saber especifico que a
promova. Contudo queremos destacar a importanciacatthecimento pedagdégico do
conteldo nesse processo, ja que as relacdes sstreRIjeitos sO sdo estabelecidas a partir do
propésito e do interesse em ensinar e aprender r&feog Portanto, quanto maior
desenvolvimento desse saber o professor apreserda aumentam suas chances de motivar

os alunos.

Foram muitos os apontamentos dos alunos, mas f&siy® constatar énfase nas
percepcdes sobre as relagdes interpessoais mankdas ambiente, com o proposito da
aprendizagem; percepcdes sobre como os professmwktizam 0s seus saberes e 0 seu

habitusna tarefa de ensinar Geografia.

Como explicita Gomez (2007a, p. 81),

a vida da sala de aula, dos individuos e dos grgpesiela se desenvolvem,
tem muitas formas diferentes de ser e diversos snddamanifestagdo em
virtude das trocas e interacfes que se produzein,rta estrutura de tarefas
académicas como nos modos de relacdo social gestaleelecem. Cada
uma dessas formas e modos distintos de ser crassibgidade de novos
esquemas de conhecimento, novas formas de comf@oeemsnovas
perspectivas de intervencao.

Toda essa “instabilidade” que a vida de sala da aplresenta gera diferentes
comportamentos perante a singularidade da situagés, esse agir segue uma légica
especifica, que a caracteriza como uma acao doamterminada pelbabitusprofissional.
Perrenoud (2001, p. 170) afirma que “reconhecearte pdohabitus na acdo pedagogica €
seguramente dar um passo em direcdo ao realisndes@aicdo de como 0s professores
exercem seu oficio.” As teorias ndo contemplamsaapossibilidades de acao, por isso o

reconhecimento dbabitusé tdo importante.

Em periodos de estagio, o objeto cognoscivel dasoal da licenciatura é a acéo
docente. Eles buscam encontrar na escola a razéer die teorias reveladas na academia, e
aprender saberes tedrico-praticos dos docentestdgi@ € o momento de experimentar a
profissédo, portanto precisa tornar-se objeto dex@&b para que se ampliem as possibilidades
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de aprendizagem dos alunos. Pela conformacdo ardps estagios, a presenca ativa dos
professores da escola basica faz-se necessagsab©®s que esses sujeitos constroem em sua
praxis cotidiana revelam um processo de profis$imagiio impregnado de vida escolar. Sao
saberes pessoais, profissionais, institucionais goelgamados, resultam na formacao da
identidade desses docentes e configuram suasgwéficessa vida que os estagiarios buscam

conhecer, compreender.

Diante disso, podemos questionar se 0s procedimea@observacdo ou troca de
ideias, sozinhos, podem problematizar/desvelarnealadade tdo complexa que se constroi na
fusdo de experiéncias pessoais, coletivas e iomtitais. Nesse sentido, estabelecer um
dialogo profundo entre professores e alunos-estagi@omo forma de estes aprenderem a
razdo de ser da acdo docente, além de realizaofseavacdo critica da préatica, sdo caminhos

gue reconhecemos como férteis.

Bourdieu (2005b, p. 56/57) diz que as avaliacoésqars

conferem um peso desmesurado as primeiras expaséma medida em
gue as estruturas caracteristicas de um tipo dietedo de condicdes de
existéncia € que [...] produzem as estruturakatotus que estéo, por sua
vez, no principio da percepcgao e da apreciacaoddeexperiéncia ulterior.

Precisamos estar cientes do valor dessas primeifEsiéncias praticas: Perrenoud
(2001) afirma que é durante os estagios, na formegéal, e nos primeiros anos da atuacéo
profissional que diabitus é formado. Essa consideracdo ressalta a impaatdrdm sé do
reconhecimento da influéncia @abitusno exercicio profissional, mas também da formacéao
da consciéncia de que ele deve ser objeto de &efleanstante do professor, que pode valer-
se desse conhecimento para enriquecer, diversiggatuir ou mesmo incluir esquemas de
acao.

Buscando identificar quais sdo os conhecimentosoguprofessores da educacao
basica auxiliam os alunos-estagiarios a desenvdieeros também ouvir o “outro lado”, os
proprios professores da educacdo basica. Isso eomitp identificar as possibilidades
vislumbradas por eles, reconhecendo os limitesppssbilidades que impdem a seu papel de
formador. Sabemos que essa “tarefa” € voluntaeateitura-se mediante acordos flexiveis,
portanto o professor que a admite acaba pré-detanto seu papel nessa funcdo. Muitas

vezes essa circunscricdo nao é explicitada, manpasiobserva-la a partir da questao posta.
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(continua)

ASPECTOS TECNICOS DA FUNCAO DOCENTE

v' Mostrar aspectos basicos da funcdo docente, comivr@ de registro de class
(Francisco)

D

CONHECIMENTO DO CURRICULO
v" Eu mostrei meu planejamento, o contetdo que teridad naqueles dias em que ela es

fazendo estagio, para ela poder preparar. Mostieir@, e até dei o livro para ela. &

disse: estou aqui neste capitulo, entdo, daquifparee eles séo teus. (Rose)

v Mostrando a ele aspectos béasicos de como realremti®na a acao docente. Exempl
tipos de avaliacOes, atividades, saida de campers aam musicas, videos, laboratoério
informatica etc. (Francisco)

fava
u

DS:
de

CONHECIMENTO DO CONTEUDO

v' O dominio do conhecimento geografico, ou o domidaquilo que vocé esf
desenvolvendo. Ele tem que ter uma visdo acimaude to todo, para que pos
compreender esse processo. Quando tem uma viséialpate vai fragmentar todo
conhecimento, e o aluno ndo vai aprender; se apremdi aprender por conta, depd
(Davi)

CONHECIMENTO PEDAGOGICO DO CONTEUDO

v" Acho que la na universidade eles tém a parte rearica mesmo. Entdo essa parte ted
a gente tenta ajudar a colocar na pratica, pamgacte® nivel do aluno esse conhecime
gue eles tém na universidade. (Inacio)

v" Vocé vai orienta-los em exposicoes, ele vai aptaseiguma coisa e de repente vocé
dizer se para aquela realidade, aquela turma eléeva@xito ou ndo, porque vocé
conhece mais ou menos sua realidade, a turma. &queo ser um o exemplo, mas
tento passar um exemplo. (Sara)

rica
nto

vai
ja
eu

RECURSOS E MATERIAIS DIDATICOS

v' Demonstrar que ndo existe s6 aquele livro didgtedagogico, que existem, dentro
acervo da propria biblioteca escolar, materiais gpoem dar suporte a ele. A tendénc
tornar as aulas o maximo possivel interligadas osmmeios de comunicacéo, na ré
Internet, portais, videos, teleconferéncias pasanen a atencéo do préprio aluno, para
nao se torne um monodlogo em sala de aula. (Davi)

do
ae
rde
que

CONHECIMENTO DOS ALUNOS

v A gente descobre nos alunos um conhecimento focahoim, que as vezes esta guard
la, mas vocé tem, como professor, como estagiddaaentar descobrir quem S&o es
alunos, fazer uma primeira sondagem. Feito issé voasegue avangar um pouco [...]
vezes a gente ndo tem todo esse tempo para desqgarisso enche nossos alunos
conhecimentos cientificos, ou da grade conteudjstatem, e acaba matando toda (
aprendizagem que ja existe. (Davi)

v' Também tentar mostrar para eles como sao as tugmagada aluno é diferente do ouf
no comportamento e mesmo no entendimento do camt@idcio)

ado
ses
as
de
ima

ESTILO PROFESSORAL
v' Tentar passar para o académico os trejeitos desataae aula. A postura do profissior

al,

do professor na sala de aula nos diferentes momiedto educagcdo, no Ensi

no
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Fundamental, no Ensino Médio, na educacao profiakie também na organizacao |do
colégio. [...] Entdo, é nesse sentido mesmo, amtai como é o cotidiano de um professor
na sala de aula. (Jorge)

v" Meu papel quando chega um estagiario é orient@tpuele momento das observacdes:
uma postura de como chamar a atencdo para asaqds; uma postura do momento |em
que o aluno esta copiando, da conversa, de conmatha atencdo. E toda uma postura
mesmo de professor dentro de sala que vocé prpessar para ele. (Sara)

v' Minha preocupacao principal, além do contetdo, @ acodisciplina, porque se vocé nao
controlar a tua turma, nao disciplinar... Nao dagdoritarismo, mas ter autoridade em sala
de aula para que vocé possa trabalhar com tratadédj ensinar os alunos. (Francisco)

QUADRO 16 — Conhecimentos que os professores sigpeeg técnicos auxiliam os alunos-
estagiarios a desenvolverem

Constatamos nesses depoimentos uma diversidademesigoes. Ndo encontramos
defesa de um elemento comum, que seja considesadacal pela maioria desses docentes.
Verificamos que os professores supervisores tésrmpoeocupam-se com o desenvolvimento
de um estilo de ser professor. Eles falam dose€itog”, da “postura”’, o que demonstra a
preocupacgédo com a formacgao dabitus docente ou seja, com a formacdo de um “senso

pratico do que se deve fazer em dada situacédo” @@HBU, 2005a, p. 42).

O grupo também destaca o conhecimento sobre ccularrientretanto revela uma
postura ja apontada pelos alunos: a de superfiaddi no tratamento desse material. Podemos
incluir nesse item a preocupagcao com 0S materiggs@sos, pois estes fazem parte do plano
de ensino e estdo ligados diretamente aos objefikagsostos para a aprendizagem de um
determinado contetdo ou desenvolvimento de umandietgda habilidade. Nos depoimentos
dos alunos também verificamos maior destaque abecimento do curriculo e ao estilo
professoral, no que concerne as orientacbes daglas professores, o que ratifica as

declaracdes dos professores.

O conhecimento pedagdégico do conteudo também étagmrpelos professores.
Esse saber pode ser explicitado, demonstrado; coasp constitui uma forma prépria de
conhecimento, ndo pode ser ensinado como uma mgnAEesSmMOo COMO uma estratégia.
Entretanto é um saber valioso, que € degustado glelw-estagiario por ser prenhe de
criatividade e maturidade profissional — e € t&®esial quanto o conhecimento do conteudo.
O estagiario estd sempre avido desse saber, poishece a urgéncia em comecar a

desenvolvé-lo.

Outro aspecto é destacado pelo professor Davi eeco@ ao conhecimento dos

alunos. Ele confirma as preocupacfes ja ressaltgoas Tardif (2006), descritas
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anteriormente, sobre o dilema em que se encontpaofessor ao ter de escolher entre
trabalhar com padrdes gerais para conduzir a aegem dos alunos ou optar em atender
individualidades. E um aspecto importante que, noesem expressar a questo nesse ambito,
os alunos ja haviam reconhecido. Um dos exemplesedeeconhecimento esta na fala de
Fabio, que afirma ser necesséario que os 40 alumasroha estejam aprendendo, ndo apenas
parte deles; outro esta na fala de Marcela, quesalizoreciso conhecer a histéria de cada
aluno, porque ndo se deve tratar a todos de maigeied. Nos depoimentos dos alunos,
verificamos que os professores procuram ensindalmsvaliar as acdes desenvolvidas (em
alguns casos dando dicas), mostrando possiveispéaihos, a partir do conhecimento que

tém de sua turma e da experiéncia profissionalingso.

Uma das questdes que mais nos preocupa € a falien defetivo trabalho com o
curriculo, ou mesmo com 0s programas de ensino,t@weuma histéria de construcao
coletiva, tanto fora do ambito escolar (proposices£stado e da sociedade) quanto dentro
dele, nas lutas que séo validadas diante dos dostswciais em que esses docentes estédo
inseridos. Esse elemento é revelador de postubasdenetodoldgicas e das influéncias que
elas exercem na selecdo/exclusdo de temas, nosiieheanentos praticos, nos objetivos e
finalidades do ensino e da disciplina para cad&lnévsérie escolar. Os professores tém
sempre conhecimento sobre esse saber, pois sues s@d® guiadas por ele. Duas hipoteses
sdo consideradas por nds para explicar a poucaizajao desse material nas orientacdes
feitas aos alunos: ou os professores supervisaresabla basica partem do principio de que
os alunos dominam esse saber, ou nhdo tomam parfuis¢do de orienta-los a esse respeito.
Mas € importante considerar ainda um outro fat@s-dificuldades que esses professores

sentiram em relagao ao trabalho de orientagéolansesa expostas por dois deles:

Eu senti dificuldade na questdo do tempo. Forant@oos momentos em
qgue a gente conseguiu sentar com os alunos paracerversar, dar
oportunidade para eles perguntarem. Tirar as déhddacomo € uma sala de
aula ou sobre nossa experiéncia, mesmo fora dedeaala. Muitos deles
trabalham, ja& vém com aquela pressa, correriaaSeportante ter um
momento para sentar e conversar, para tentar masingo € uma sala de
aula, como eles podem trabalhar. Essas conversasat®ntecido um
pouquinho antes da aula ou logo depois da aulamaohora do recreio,
guando a gente sentava e conversava. Em algunsntagm® lembro que a
gente marcou um horario, mas foram poucos os gl Muitos sé
pegaram a questdo do conteudo que deve ser trdbath@ntregaram o
planejamento. Mas ndo houve uma troca mais detlifRdof. In4cio)

N&o sei se é 0 caso, mas eu senti falta dos ahgsgiomentos em que nés
estdvamos em hora-atividade, porque nds temos ntosnan colégio em
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que ficavamos preparando aula, e nesse periodameslino me procurou.
Eu teria talvez mais tempo de estar conversandmtando. Talvez até pela
disposicdo dos alunos estagiarios, eles chegavamomaada aula, as vezes
até um pouquinho atrasados, entravam e as vezegen@inava a aula e ja
estavam indo embora. Entdo foi uma relacdo até aocto fria nesse

z

sentido. Eu sei que eles trabalham e que é muitndop mas isso €
complicado. (Prof. Jorge)

Esses dois depoimentos, somados aos dos alunosnsteam que a proposta de
estagio ndo previa encontros sistematicos entrprafessores supervisores técnicos e 0s
alunos-estagiarios, além dos momentos de aula A&@ueonsideramos adequados para que 0
professor supervisor técnico possa dialogar comlw®s-estagiarios. Em nossa opinido, nao
foi o fator tempo que dificultou a relacéo de apiezagem, e mesmo de troca, mais estreita

entre eles, mas a falta de espacos que propicissssarinteracao.

Reconhecemos valor formativo nas experiéncias asvigelos alunos-estagiarios e
nas aprendizagens que puderam consolidar (forgmiragiras experiéncias de estagio desse
grupo), mas € preciso rever e/ou criar estratégigs permitam um investimento maior na
formacao inicial ligada a pratic&acristan (1995, p. 81) afirma que a profissioaghp dos
professores sera alcancada quando estes “domiauntiizacao de praticas profissionais, em
termos conscientes e com conhecimento da gramétida sintaxe da sua atividade”. O
estagio, compreendido como uma fase da profissmagalo docente, pode favorecer o
desenvolvimento dessa compreensdo. E, se for edtermdmo um espaco de troca de
experiéncias, como concebem alguns docentes, padereter também uma maior

consciéncia da pratica por parte desses professuregja, dos proprios agentes.

4.2.2.2 As aprendizagens no ambiente escolar

A partir do reconhecimento de que a pratica proired ndo resulta apenas dos
saberes construidos na relagédo professor/alun@kendes aula, buscamos identificar o que os
alunos-estagiarios aprenderam profissionalmentecaravivéncia escolar. Observemos o
QUADROL1Y:
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(continua)

RELACOES PESSOAIS

v' Ah, uma coisa que eu notei foi a relacdo de comgetentre os professores, uma coisa
pesada: parece que um tem medo do outro nas dissip{Amalia)

v' Eu observei que, entre os professores, eles nao eem ai, ndo interagem para dar|{um
ensino adequado para os alunos. Entdo eu chegasalana@os professores e era dificil
alguém dar bom dia para alguém, era muito difldih ndo gostava do outro, era uma
briga, uma intriga. Foi um convivio dificil. (Angré

v' A gente tem de lutar muito pelo que quer, porquea@sas ndo vém de mao beijada,
nenhum professor que trabalhe junto com vocé Vai:feOlha, vocé vai ter que trabalhar
iSs0” — vocé é que vai ter de correr atras. (Sihone

v' Vocé vé erros que ndo pode cometer quando for wfisgional na escola. Como
professor, vocé tem de inovar, vocé vé coisas gueidnarios fazem que ndo sdo bpm
exemplo para alunos. (Carlos)

v" Alunos muitas vezes mal-educados que batem emssmifes. Teve um episédio de um
aluno que riscou o carro inteiro de um professor@u os quatro pneus. (André)

PRATICAS ORGANIZATIVAS

v' A diretora eu achava que tinha firmeza, sabia coinducomportamento dos alunos ros
corredores, ndo é aguela coisa tao desleixadacdagriblica. Tem coisa que nao pregisa
de tanto dinheiro, mas de boa vontade, iniciata@atiministradores, as vezes da diretora,
da parte pedagdgica, da administrativa. O princigpag € pensar em educar os alunos, |eles
deixaram de lado. Incentivar a cultura, o laz&r.muita obrigacdo aquela coisa de tef de
dar aula e pronto. (Amalia)

v' Eu aprendi tanto com o professor [que supervisiahi@miamente o estagio] quanto com os
demais professores. Eles se envolvem com a es@mayem dedicados. Para tudo o gue
precisa eles fazem reunifes, participam de patesteampre se atualizando. Entdo acho
que profissionalmente o professor tem de conviven @ escola, saber o que esta
acontecendo dentro da escola, 0 que esta precisaoo os alunos estéo interagindo em
outras matérias, ndo s6 na sua. Tem de ter umaipagado pedagogica que fique em cima
dos professores para buscar sempre aprimorar @ciomnto deles e dos alunos tamhém
Eu acho que por mais que o professor hoje em diggadhe muito bem, tem de ter amor
pela profissdo. (Marcela)

v" O que eu aprendi muito foi a questao da organizdgéosocé saber que tem de ter tudo
preparado, que vai dar uma aula das 7 horas erdiliosiaté as 8 horas e 5 minutos, e essa
aula vai ter de ser dada nesse periodo. Que dépsss aula vocé vai ter de ir para outra
sala e fazer a mesma coisa nesse horério, e estatudo planejado, porque € matéria jem
cima de matéria. (Fabio)

CONDICOES DE TRABALHO

v' Eu aprendi profissionalmente no convivio escolag gdo € facil ser professor, com
certeza nao é facil ser professor. A remuneracaordprofessor é baixa pela carga horaria
que tem. (André)

COMPROMISSO PROFISSIONAL (ética)

v Profissionalmente eu aprendi que vocé tem de semymgrir com suas obrigacoes,
mesmo ndo tendo as vezes condi¢cdes adequadasraaathdr. No sentido de vocé
trabalhar com responsabilidade e competéncia, emtlmte do que estiver acontecendo.
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Vocé tentar fazer o seu melhor e deixar os aluads ¥ez mais por dentro do que anda
acontecendo na Geografia, no ensino. Vocé ndo ¢esd tevar em consideracao a criapca
que é esperta ou a crianca que tem deficiénciatenasle levar em consideracao outros
sentidos que vém de casa. As vezes algum problemitisr que acontece em casa, vpcé
tem de tentar descobrir o aluno — isso que eu anh& importante: descobrir o aluno,
apesar de serem tantos, para fazer com que o renttirdeles dentro da sala seja o melhor
possivel. (Mauricio)

v" Procurar melhorar, ndo fazer educacao ali comonalguofessores falaram: “N&o posso
reprovar mais que cinco, sendo vao pegar no mewpéNao posso aderir a paralisacgo,
sendo vao me encher o saco”, ou “Se eu nao aderifalar que eu sou caxias”. Tentar
melhorar, porque do jeito que estd ndo da para, foam raras excecgbes, que $ao
excelentes profissionais. (Carlos)

v" Acho que o principal seria isto mesmo: a pessoargaspeitar, todo o conjunto, colégio,
professores, desde a servente, do aluno, do owgfespor da outra disciplina, pedagogo,
tudo, porque voceé vai interagir. Saber respeitatarauespaco do outro, ver até onde vpcé
pode ir. (Simone)

v' Quando eu fui para a sala de aula, tive um impseteeria isso mesmo sempre. Entao,
nem tudo é alegria, nem tudo é tristeza. E um misto dias em que vocé se surpreende e
dias em que vocé se decepciona. Entdo o professor de estar preparado
psicologicamente, acima de tudo. (Vanessa)

INFRAESTRUTURA

v" No caso da estrutura da escola eu tive a surgregag um pouco precdaria — pouco nao,
bastante —, quanto a quadro, cadeiras, sem psdasjanelas. Eu me assustei um tanto
guanto; querendo ou ndo aqui na universidade émai® conservado. (Vanessa)

v' Falta muito investimento, muito recurso. Tem denterto investimento ainda da parte do
Estado. Tem muita coisa para melhorar na educ&t@®nao abriam a biblioteca todos|os
dias, e isso € imprescindivel: € essencial ter biméteca aberta todos os dias, nem gue
ela seja pobre. Tinha computadores, mas a salacmgutadores estava fechada também,
porque 0s computadores ndo estavam completos, alum®s nunca pegavam no
computador. (Amalia)

QUADRO 17 — Aprendizagens no ambiente escolar

Sabe-se que a pratica docente € condicionada feoenties fatores que podem estar
ligados as acbes desenvolvidas no ambiente esedtan dele, e mesmo fora do ambito da
educacao formal. Sacristan (1995) demonstra géaiesses condicionantes, afirmando que a
base social do professorado, a definicdo socidludedo do professor, a profissionalidade
dividida e as regulagfes técnico-pedagogicas dezpmrdocente sdo contextos que determinam

a pratica profissional.

A base social do professorado, a qual o autor feeetediz respeito a cultura, aos
condicionantes sociais, bem como as condicOes Ipgicas que refletem na pratica
profissional dos professores. Além desses elemenidgi-se nessa basestatussocialmente
atribuido ao grupo profissional —no caso dos psafiess, considera-se a proveniéncia da
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classe média e baixa do grande numero de profasiom proporcdo de mulheres, a

qualificagdo académica exigida, status dos clientes e a relacdo com eles, que ndo é
voluntéria. Isso acaba interferindo diretamenteuastdo salarial dos docentes, preocupacéo
apontada pelo aluno André; contudo ndo nos deterela, pois nos desviariamos de nossos

propdsitos neste trabalho.

A concepcao social da funcdo do professor é detedni pelas expectativas da
comunidade: séo as necessidades sociais que dedifemcdo dos professores. Entretanto
esse fator pode gerar conflitos, na medida em gsa &incédo pode ser diferente daquela

compreendida pelo grupo de profissionais.

A profissionalidade dividida corresponde as respbitislades da profissdo docente
gue ndo sao exclusivas dos professores. Segundist&acpara melhor compreendermos a
profissionalidade docente, precisamos compreendeonzeito de pratica educativa, que
frequentemente remete ao processo ensino-aprerdizagnbora ndo se restrinja as praticas

didaticas e receba influéncias de contextos bera amplos.

A prética educativa, segundo Sacristan (1995),sea@duz as acdes dos professores
e também ndo é determinada apenas pelo contexttaescela sofre influéncia de outros
ambitos de agao que interferem na realidade esétdaa explicar quais séo essas influéncias
e como elas se dao, o autor apresenta o “sistenm@atieas educativas aninhadas”. Esse
sistema ¢é composto por praticas pedagodgicas detecarm@ntropoldgico, praticas
institucionalizadas e praticas concorrentes. Asigas pedagogicas de carater antropologico
surgem nos dominios gerais da cultura humana; séeri@es e paralelas aos sistemas
escolares formais; e sdo proprias de uma sociedgu®tir de seus costumes, crengas, valores
e atitudes, ndo apenas de um grupo profissionacé#smw. Ja as praticas institucionalizadas
sdo produzidas pelos sistemas escolares e pelaigorégcola, a partir de suas acdes
organizativas e determinacfes burocraticas. O amiui ai as praticas institucionais,
organizativas e didaticas. J4 as praticas condesestio aquelas geradas fora do contexto
escolar, as quais tém, no entanto, grande inflaésabre ele, como 0s curriculos e materiais
didaticos criados fora do ambiente escolar, os msees de supervisdo e controle dos

professores, e a prépria politica educacional jmypée certas praticas.

Por fim, as regulacdes técnico-pedagogicas dacprdticente também determinam a
pratica profissional, pois, para Sacristdn, a psifnalidade é definida a partir de regras
baseadas em um conjunto de saberes e de saberdfmmemem sempre sdo precisas,

permitindo aos professores sua reelaboracdo e agdenSegundo o autor, sdo muitas as
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fungBes que o professor desempenha em sua atipdafiesional, como explicar o conteudo,
gerir as relacdes, preparar aulas e atividadesdjaaos alunos, avaliar, e outras tantas que séo
a expressdao de sua profissionalidade. Nessas agde®nsciéncia sobre a pratica é
fundamental, pois cada uma dessas tarefas exigeciksipades, que determinardo o

relacionamento entre conhecimento e agao.

Entre os diversos fatores e elementos que intenfexa pratica educativa, Sacristan
(2005) destaca a cultura dos profissionais, afidnague o professor pensa conforme sua
cultura, ndo conforme a ciéncia. Essa cultura ¢paeesao ddabitusde cada um deles, que
segundoBourdieu é formado socialmente, portanto € a espresle regras que foram
incorporadas. Esse processo também revela a palidade dos agentes, tanto na
configuracdo ddnabitusquanto em sua reestruturacdo. E € neste sentidopossibilidade de
mudancas, que Perrenoud (2001, p. 184) fala daickoe de autorregulagéo que precisamos
desenvolver a partir da “tomada de consciéncianddise, do questionamento, em suma, do
exercicio da lucidez e da coragem.” Essas congidesarevelam a possibilidade e a
importancia da investigagdo e do conhecimento dsat@bitus demonstrando com isso um

caminho para desenvolvermos a consciéncia solnd@iagono exercicio profissional.

Assim, ainda segundo Sacristanpratica didatic¥ dos professores é determinada
pelas condi¢cdes psicologicas e culturais de cada pon condicionantes impostos pelas
|6gicas préprias das instituicdes, dos sistemasaionais, da sociedade em geral, a partir da
definicdo social da profissdo, bem como por ouelesnentos e fatores que influenciam
(in)diretamente essas praticas (praticas concasgnia Bourdieu (2005b, p. 53) demonstra,
por meio do conceito déabitus a “dialética da interiorizacdo da exterioridadeda
exteriorizagcdo da interioridade”, opondo-se a \8sodestritamente subjetivistas e/ou
objetivistas, revelando a articulagdo entre o plsmgetivo e o plano das estruturas. Nesse
sentido, esse autor também demonstra que a praticanformada por um sistema de

influéncias.

Ao compreendermos que o professor intervém em ximstepré-estabelecidos, a
importancia da consciéncia da pratica como um idegbrofissionalizacdo e de qualificacdo
da profissional € evidenciada. Segundo Sacrist@@x(1p. 74), “o docente nao define a
pratica, mas sim o papel que ai ocupa; € atravésalatuacdo que se difundem e concretizam

as multiplas determinagfes provenientes dos cagexh que participa.”

%9 “E a acepcdo mais imediata da prética [...] sdcedponsabilidade imediata dos professores” (SATRN
1995, p. 73). Porém, segundo o autor, ndo podecosepreendidas sem referéncia a outras praticas.



173

Esses apontamentos demonstram a diversidade desfajoe cercam a pratica
educativa. Reportando-nos ao QUADRO 17, constataasopercepgdes que os alunos-
estagiarios desenvolveram no ambiente escolar alcegtagiaram. As observacdes destacadas
por eles demonstram que, além das relacdes estialasielentro de sala de aula, no processo
ensino-aprendizagem de Geografia, reconhecem cagpectos e fatores que influenciam no
desempenho profissional. Contudo essas observat@esestdo descoladas das praticas

didaticas, como fica evidente.

A fala dos alunos revela aprendizagens e percepyaes significativas no ambito
das praticas institucionalizadas. Entre elas, dastese as menc¢des as praticas organizativas,

que Sacristan (1995, p.73) define como:

préticas relacionadas com o funcionamento da escaanfiguradas pela
sua organizagao: a forma de trabalho conjunto dufegsores, a divisao do
tempo e do espago escolar, a articulacdo dos sabedlas disciplinas, os
critérios de organizacdo das turmas, etc. Estdieqsédsao determinadas por
uma estrutura de funcionamento que abrange os sswfs a titulo
individual e coletivo, influenciando de forma dégis as atividades
pedagdgicas.

Os alunos falam do convivio escolar, do relaciomamentre os professores, das
condicdes de trabalho, da infraestrutura das escelaneste caso publicas — em que
desenvolveram os estagios. Reconhecem muitas Iddies para o desenvolvimento do
trabalho docente, contudo demonstram criticidag@stura propositiva diante das situagdes
encontradas. Demonstram compromisso pessoal a partcompromisso profissional em
questdo. Destacam o compromisso com a formacadifibendos alunos, mas sem
desconsidera-los como pessoas, com suas carachsrigrOprias, suas dificuldades, sua
condi¢cdo socioecondmica, como demonstram o deptamten Mauricio, Simone e Marcela
(QUADRO 15).

Entretanto as observacfes também revelam constatap@rciais sobre a
configuracdo da préatica docente, apontando a nridadss de reconhecimento de outros
aspectos, que precisam tornar-se objeto de reflek@oalunos em seu desenvolvimento
profissional. Se considerarmos que a pratica ethac& configurada por um sistema de
praticas aninhadas, como afirma Sacristan (199jficamos que o desenvolvimento da
profissionalidade docente requer conhecimentos amgos do que aqueles apresentados nas
praticas didaticas e nas organizativas. Porém celoatke formacéo desse grupo revela que

essas dimensdes foram as mais visiveis para ef@®eciso que eles reconhecam o complexo
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jogo de interferéncias que existe na configurag@rdtica, 0 que neste caso vai exigir uma
reavaliagdo da proposta de estagio. Sacristan (189954) afirma “que o professor é
responsavel pela modelacéo da prética, mas estat€&secao de diferentes contextos.” Essa

afirmativa demonstra a amplitude que a formacatgsional docente precisa alcancar.

As informacfes coletadas ndo nos permitem ana@apo essas constatacdes foram
trabalhadas na disciplina de estagio. Elas podenpdamanecido no ambito de embates
pessoais, ou terem se tornado objeto de reflexoe @ualificaria a formacao desse grupo.

Queremos ressaltar que, além de os saberes d@drase ensino e a compreensao
da estrutura pratico-tedrica da profissionalidadexpressa por meio de esquemas praticos e
estratégicos dos professores — tornarem-se obgetreftexdo na formacdo dos alunos da
licenciatura, é preciso que o estagio possibilitelaa a compreensdo de dimensdes menos

visiveis, que influenciam e até determinam a ac@emte.

O habitus como categoria, surge nesta pesquisa a partiralselas aprendizagens
que envolveram a construgcdo da profissionalidadgrdpo de alunos colaboradores desta
investigacdo, durante os estagios realizados mdadsésica. Constatamos a forte preocupacao
de alunos e professores supervisores técnicos esvolamar uma postura profissional, um

estilo de ser professor.

As disposicdes incorporadas acabam conferindo umélade de estilo que se
expressa na maneira de conduzir as aulas — pompéxenonwvalor dado as explicacdes orais dos
conteudos, a forma de organizar e conduzir aglatids em sala de aula, o tipo de linguagem,
a maneira de portar-se, vestir-se, de relacionatese 0s alunos e com 0s colegas de
profissdo. Chabitusencontra-se no principio de encadeamento des8as.d€sses principios
que estruturam a pratica, atribuindo a ela umaaamum, sdo também percebidoshaxis
corporal dos professores, que é expresso “pelo conjunfraigiedades associadas ao uso do
corpo em que se exterioriza a posicao de classemde pessoa” (BOURDIEU e SAINT-
MARTIN, 2005, p. 192), neste caso em particulautegrupo profissional.

Cada area do conhecimento, assim como a Geogmirauma forma especial de
tratar os conteudos a partir de seu objeto, métddosvestigacdo, categorias conceituais,
instrumentos e linguagens, que conferem caragtasgparticulares ao professor de Geografia
em comparacao a conducdo do ensino por professemstras areas. Contudo a expresséo da
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profissionalidade docente também esté ligada ateaisticas gerais do campo profissional,
que imprimem regularidades de atuacgéo as quaisrdgram o pertencimento do profissional

a seu campo.

O habitus como construcéo cultural, € adquirido na so@gho que se inicia nos
primeiros contatos do individuo com o grupo sod&akeu convivio. Comeca a ser construido
na convivéncia familiar e tem continuidade nosrdifées grupos aos quais cada individuo ira
pertencer ao longo de sua vida. Destacamos, nodzagpoofissdo de professor, o tempo de
vivéncia no ambiente escolar que, mesmo na condigi@luno, permite ao individuo
assimilar atitudes, posturas, valores e crenca® solescola, o ensino e a educacao — o que
certamente influencia na configuracdo de behitus profissional. Isso ocorre sem que 0s

sujeitos estejam agindo intencionalmente parafesse

Essas consideracdes permitem-nos afirmar que adta consciéncia dwabitus
na construcao da identidade profissional de catmida professores precisa ser considerada
como um aspecto determinante na acao docente. ldgssesta condicionado a nossa cultura,
Nossos costumes, inclusive nossa acao profissiBoalanto considerar lmabituscomo um
elemento importante na formacao inicial é penet@realismo da acdo docente, tal como

afirma Perrenoud (2001).

As rgpidas mudancas na sociedade ndo apagam, owmomesestruturam
automaticamente nos$@bitus Muitas vezes pensamos e agimos COmMo NOSSO0S FweEe0
faziam quando éramos alunos. Ainda € muito calatt@r no grupo de professores certo
saudosismo da escola a que pertenceram como alNasse sentido, a formacéao inicial de
professores precisa oferecer experiéncias sighifasa para que os futuros professores
possam pensar sobre suas disposi¢cdes adquiridasgamoda vida escolar. Essas experiéncias
devem permitir que alguns principios que governaat&@ docente passem do estagio da
inconsciéncia para a consciéncia, possibilitandaomautonomia para gerar mudancas

Entendemos que somente uma postura reflexivaatéliziar esse processo.

A reflexdo-sobre-a-acdo, proposta por Schon (19@6mo estratégia de um
practicum reflexivo durante o estagio, pode contribuir efiftb@nte para o proposito em
questdo, além, é claro, de contribuir para o eldeipgento de dialogo aberto e
problematizador entre alunos e professores supeegsobre suas praticas. Trazer a razéo as
concepcdes que permeiam a pratica educativa ééggerdundamental para analisetdbitus
qgue configura a profissdo, diante das necessidémtesativas da atualidade, jA que a

incorporacao dbabitusndo passa por processos racionalizadores.
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Sacristan (1995) demonstrou que a estrutura tefritica da profissionalidade
revela-se por meio de esquemas estratégicos eqwatsegundo o autor, 0os esquemas
estratégicos dos professores tém grande influ&ecieomponentes intelectuais e éticos, e 0s
esquemas praticos, decorrentes dos anteriores,ndénanm convicgdes, concepcdes e valores
a partir da concretude das acdehabitusexerce influéncia direta nos esquemas préaticos dos

professores.

A profissionalidade do grupo participante destagpess foi construida, em periodos
de estégio nas escolas da educacao bésica, podme@ioorporacdo dbabitusdocente e da
aquisicao de saberes decorrentes da producadiceemtidaqueles adquiridos no exercicio da
profissdo. Essa descoberta revela o valor que dsseglementos possuem na construcao da
profissionalidade dos alunos da licenciatura, palmente em periodos de estagio, em que
os alunos encontram-se pré-dispostos a analiseatlagpprofissional, no propésito de atingir

a compreensao dela.
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5 O PAPEL DOS PROFESSORES SUPERVISORES TECNICOS DESTAGIO NA
FORMAGAO INICIAL DOS ALUNOS DA LICENCIATURA EM GEOG RAFIA

No decorrer das discussbes apresentadas na seci@stal tese, a respeito da
importancia dos saberes e kabitusna construcdo da profissionalidade docente durmste
estagios, fica evidente a importancia do profedsoescola basica no processo de formacéo
inicial dos alunos da licenciatura. Contudo esgzont&ncia ndo remete a mera presenca desse
sujeito, mas a uma participacdo ativa dele no decwula formacdo desses alunos. A
constatacdo de que determinados saberes sdo gaeapi@sis profissional, nela se expressam
e se reconstroem, revela a importancia da obsenagarticipacdo dos estagiarioslaous
de ensino. Podemos citar como exemplo o conhecineedagdgico do conteudo, descrito
por Shulman (2005a), construido pelo professor wirpde referenciais tedérico-praticos
utilizados em suas experiéncias ao ensinar Geagréimbém a clareza de quéhabitus
exerce influéncia na formacéao da identidade priofisg dos professores, surgido a partir da
legitimacdo de técnicas, atitudes, crencas, paspel grupo profissional, salienta, uma vez
mais, a importancia dos professores da escolagasiaddemonstracdo e transmitissdo desse

sistema de disposicdes, como define Bourdieu, laossda licenciatura.

A relacdo de ensino-aprendizagem estabelecida emtmeos da licenciatura e
professores da escola basica resulta de politipasp®stas educacionais para a formacgéo de
professores em nosso pais, o que de certa forma &ssa pratica uma imposicao legal.
Apesar do mérito dessas acdes, muitas vezes elges@ieadas de conflitos sobre os papéis
gue esses sujeitos devem exercer na formacaol ideiprofessores e, frequentemente, sobre
quem sdo os “verdadeiros” responsaveis por essaf{@o. Se o professor da escola béasica
reconhecer e aceitar a funcdo de supervisor que gesempenhar no processo formativo de
novos professores, ele pode favorecer aprendizagenso se realizam em contextos reais de

ensino e ressignificar outras.

O tempo de permanéncia do aluno da licenciatura campo de estagio é
relativamente curto, se comparado com as atividddegjuais ele participa na instituicdo de
formagao, durante seu percurso académico. Nesd&lsengregar qualidade para essa
proposta torna-se premente. Sendo assim, nessa beggamos refletir sobre o que pensam
os professores da escola basica, que atuam consovisgpes de alunos da licenciatura,

quanto ao papel que desempenham em sua formagéanias ainda como referéncia para
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esta analise o Regulamento de Estagio dos Curshasceeciatura da UEPG, que, além de
outras deliberacdes, define os papéis dos sugiteslvidos no estagio.

E importante esclarecer que ndo abordaremos nabio o papel dos alunos em
sua propria formacao, embora tenhamos ciéncia dealyuinos adultos tém plenas condi¢bes
de contribuir e intervir em seu processo formati®areditamos, porém, que mudancas
significativas no desenvolvimento profissional gerao estagio precisam considerar a triade
gue estrutura 0 estagio, composta pelo profesgmngigor, professor supervisor técnico e
aluno-estagiario, além, é claro das instituicbasnémloras. Nosso recorte neste momento
deriva de um interesse pessoal e profissional drar atom maior profundidade o papel
exercido pelo professor supervisor e professor rsigme técnico durante as atividades de

estagio.

5.1 RECONHECENDO OS PAPEIS

Encontramos no Regulamento de Estagio dos Cursbgeeciatura da UEPG, em
seu Capitulo V, que trata do Estagio Curricular epuvgionado, na Secdo | — Da
operacionalizacdo e supervisdo, as competénci&getmhos sujeitos diretamente envolvidos
no desenvolvimento dos estagios curriculares desosule licenciatura da instituicdo. Esse
documento foi elaborado pelos sujeitos responsépela organizacdo dos estagios na
universidade, o que nao excluiu a participacaorétalie, em alguns momentos, direta dos
professores da escola basica, como nas reunidkzades anualmente pelo DEMET para
avaliacdo dos estagios. A participacdo indiret&, dgcorre principalmente da vivéncia e do
relacionamento que o professor da disciplina dégestem com os professores supervisores
técnicos, motivou-nos a inserir no protocolo deenstas com os referidos professores duas
guestdes: “Como os professores supervisores da UdR@m acompanhar e orientar os
alunos durante os estagios?” e “Qual o teu papefdgsor supervisor técnico] durante os

estagios curriculares?”.

Nosso interesse era constatar como esses sugitasrpreendem no processo e que
juizo fazem sobre a participacdo do professor sigmerda UEPG em relacdo ao trabalho

com os estagiarios.
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Optamos por iniciar esta discussdo com a descrilthacontetdo do referido
regulamento, que especifica as competéncias degsaf supervisor técnico, ja que esse
documento é tido como parametro das acdes do porfds estagio da UEPG. No Art. 27 do

regulamento encontramos as competéncias do profagservisor técnico:

I- subsidiar o estagiario com o projeto pedagogicoedeola e/ou
disciplina, planos de curso, calendario escolareeputros, bem como
acompanhar as atividades do estagiario, previstgtamo de estagio;

II-  contribuir na avaliagdo do desempenho do estagiario

IlI- comparecer as reunides e demais promoc¢des desseed® estagio,
guando para isso for convidado;

IV- sugerir, ao professor supervisor, o desligamentaaimémicd do
campo de estégio, quando se fizer necessario;

V-  manter contato e prestar informacgfes adicionais paofessor
supervisor e/ou ao Coordenador Geral dos Estagiss Lacenciaturas,
guando solicitadas. (Res. CEPE N° 017/2006)

Observando as competéncias do professor supert&morico definidas pela
universidade, podemos constatar que seu papeli€eetastor, parceiro ou formador ndo é
destacado por meio de a¢cbes mais determinantes adbrmacao e atuacéo dos estagiarios.
A proposicao de “subsidiar” e “acompanhar”, comté g®sto no documento, pode permitir
um envolvimento superficial desses sujeitos nagidatiles de estagio. Porém temos de
considerar que o trabalho com estagiarios ndo &ate mla funcdo docente do professor da
escola basica, como é sabido — é um trabalho finldaacomo voluntario, apesar de as
instituicdes terem acordos formais com a UEPG parealizacdo dessas atividades. Como
aponta Zeichner (1995), analisando o caso dos ElJ#scola basica toma essa tarefa como
secundéria em relacdo ao objetivo da formacdo boew de nivel fundamental e médio.
Nossa experiéncia permite dizer que ocorre o mesidrasil. Neste caso, acreditamos que,
para obtermos melhores resultados na formacaalinios alunos da licenciatura em periodos

de estagio € necessario permisséo e desejo perdueprofessores supervisores técnicos.

Nosso primeiro passo foi verificar como esses ggifees compreendem o papel que
desempenham junto a alunos-estagiarios do cursd.icknciatura em Geografia. As

entrevistas nos auxiliam a realizar essa leitubse®/emos o quadro a seguir:

0 A palavra “académico” é utilizada no regulamerdmo sin6énimo de estagiario.
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ORIENTAR SOBRE A PRATICA DIDATICA
v O minimo que eu posso fazer é dar o apoio pedagdgdjidatico. Ensinar algo que eu s

gue aprendi no dia a dia. Eu mostrei minuciosameongo € o livro de registro de clas
como realmente eu faco as minhas atividades, conmeaéavaliacdo continua, qual o m
estilo de prova. Mas minha preocupacdo constargecem a disciplina dos alung
(Francisco)

Foi mais de orientacéo, de orientador. Orientahgions alunos em alguns pontos. Mag
vezes a gente fica meio receoso de interferir,udeeay ajudar e estar prejudicando o alu
Para mim faltou a gente ter um momento depois, pangar junto com o professor
estagio para tentar ajudar o aluno, isso faltoj.Jobre essa parte de comentar mais s
os alunos, sobre como séo os alunos, que um aldiferénte do outro, que eles tém u
fase, ndo sao todos que tém o mesmo entendimestotudo a gente ndo comentou, I
eu acho que poderia fazer isso. (Inacio)

Meu papel praticamente tem sido o de um orientpda eles. O professor tem de ter
conhecimento tedérico — e 0 estagiario também —,saagpre tem que encaixar iSso cot
pratica. E a pratica se desenvolve nas dinamicasi,enos trabalhos da sala de aula,
habilidades e competéncias que o aluno vai constouiE orientando nessas habilidadg
competéncias é que vocé vai encaixando as teasafindamentos do conhecimel
geografico e até mesmo de outros conhecimentos,quer esse aluno cresgca. Na me
do possivel eu procuro orientar os estagiarios gaegacam isso. (Davi)

Minha responsabilidade durante os estagios é ariemd que eu puder em relacdo
estagio, fazer com que ele [0 estagiario] tenhacomhecimento da escola, do qué
ministrar uma aula. Acho que meu papel é esseranastealidade que ele vai ter, até
exemplos, em posturas. Orientar as atividades gu&s mais viaveis ou menos viave
em tempo, em duracado, na organizacdo. Acho quenawgérdade € um exemplo para
ali. Entdo vocé tem uma responsabilidade muito dgamle dar todo um conjunto

suportes para que ele possa, em cima disso, no mongee esta ali na frente, ter

seguranca para passar os contetdos. (Sara)
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DEMONSTRAR A PRATICA DIDATICA
v E... eu ndo sei se o termo correto seria assiremglo, ou n&do. Poderia servir assi

como... um modelo. O estagiario acaba percebenuo éoa postura do professor na g
de aula, entdo € um modelo. Eu acho importante detnam, primeiro de tudo, a posty
em sala de aula, a tua relagédo professor-alunoo Ade é imprescindivel: quando vo
consegue dominar uma sala de aula, quando vocégonstrair a atencao dos alui
vocé tem meio caminho andado, e se vocé consegsarpgaso para o estagiario ele ja

pensar a sala de aula com outros olhos. Entdo lem que talvez seja o ponto mai

importante: vendo isso, ele consegue saber coram atatencdo dos alunos. (Jorge)

COLOCAR-SE A DISPOSICAO
v' Eu tento dar seguranca para a pessoa. Eu faleigimrdSe vocé sentir dificuldade (

montar o planejamento, de montar a aula, vocé sadbe eu moro. Precisou de mim, pc

e
de

contar comigo”. Eu procuro me colocar a disposi¢gose)

QUADRO 18 — Papel do professor supervisor técnicestagio
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E interessante observar que a palavra “supervisio’fez parte do vocabulario do
professor. Talvez pela conotacdo negativa que fesgd@o tomou em periodos anteriores.
Contudo supervisionar alguém ou alguma atividadma tarefa importante e que nao precisa
estar carregada de imposi¢cOes ou vinculada a acaagiar”. Preferimos compreendé-la no
sentido atribuido por Alarcéo (2007, p. 06), quesidera que “a supervisao é uma atividade
qgue visa o desenvolvimento e a aprendizagem dofsgiomais.” E nessa atividade de
supervisionar, que tem como objetivo o desenvolrim@rofissional de futuros professores,
cabe a orientacdo de praticas, conducOes tedripastaras frente as exigéncias da funcao

docente.

Nos depoimentos, os professores colocam-se coreatadores, e deixam clara a
abrangéncia dessa orientacdo: o ensino sobre i@apditiatica, principalmente nas agdes
desenvolvidas em sala de aula, na relacdo profasws. Essas informag¢des corroboram as

conclusdes apresentadas na se¢ao anterior.

Um dos professores explicita sua forma de agir raxgsso de orientacdo dos

alunos-estagiarios:

Bom, a primeira coisa é abrir espaco para recepcieste individuo que
sonha em ser professor. O segundo ponto é, na anettidpossivel,
diagnosticar qual o seu potencial em um primeirongmo. Se eu conseguir
diagnosticar o potencial do estagiério, vou conisefigaer o avango junto
com ele. A partir disso eu sei quais sao os limitesl que ele tem, quais sédo
as potencialidades que ele tem, e a gente tralgaleivamente. Isso eu
tenho feito na medida do possivel. (Prof. Davi)

O procedimento revelado pelo professor Davi coadonaa concepc¢ao de instrutor,
em um processo de formacéo reflexiva, como apradenor Schén (2000, p. 97), que afirma
gue “o instrutor deve aprender formas de mostidizer adequadas as qualidades peculiares
do estudante que tem a sua frente, aprendendsadsificuldades e potenciais particulares
a partir de seus esforcos na execucédo [...]". Sa e@®stura for generalizada entre os
professores supervisores técnicos, e ndo somerite em professores supervisores da
disciplina, teremos um grande avanco no desenvehionda profissionalidade dos alunos.
Porém é preciso criar condi¢cdes para que essa fdemalacionamento se concretize, revendo
as bases em que ela é estabelecida, as concems®es dujeitos sobre as possibilidades de
acdo de cada um deles e, se necessario, o tempermi@néncia dos alunos junto a esses

professores.
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Mas também constatamos outras posturas. O profdssge deixa evidente sua
forma de atuar junto aos estagiarios quando decjaeaprocura ser um bom professor,
apresentando dominio de turma e envolvendo os slwlwante as aulas, para que o
estagiario, ao observa-lo, possa aprender comazs&abemos que essa forma de ensinar se
distancia de processos interativos que privileggamaflexdo, reforcando a profissionalizagao
como um processo de imitagcdo. Tradicionalmentesendgpo de formacdo os futuros
professores acompanhavam professores experientasapeender como se faz, buscando
imitar o mestre. Segundo Alarcdo (2007, p. 17)bjacentes a este modelo estavam as ideias
da autoridade do mestre e da imutabilidade do sabsociadas a crenca na demonstracéo e

imitagdo como a melhor maneira de aprender a fazer.

Consideramos que a imitacdo, se mediada pela &eflexcompreensao da situacéo,
pode ser positiva em determinados momentos — aééqud, combinada a procedimentos de
aconselhamento, questionamento, demonstracéo, efavoa aprendizagem. Mas trara
prejuizos se for utilizada como modelo de forma¢ssn é especificado por Schon (2000, p.
41), quando afirma que, ao “concebermos o conhetongrofissional em termos de fatos,
regras e procedimentos aplicados de forma nédo grattica a problemas instrumentais,
veremos 0 ensino pratico, em sua totalidade, came forma de treinamento técnico.” Nesse
sentido, a tarefa do professor supervisor e/ontair sera demonstrar como se aplicam as
regras as situacdes da pratica. Em contraposieésaapostura, o referido autor propde a esses
alunos “pensarem como um” professor — dessa fopnanderdo como esses profissionais
raciocinam, a partir de situacdes-problema, e cagsociam o conhecimento geral, em casos

especificos.

Destacamos ainda a fala da professora Rose, gha demonstrando nao ter clareza
das acBes que pode desenvolver junto ao estagilosamente caimos na falta de
compreensao do papel a ser desempenhado pelotosujeie compdem a triade, nesse
processo formativo, ja que a professora demonsiean@o faltam interesse e muita boa

vontade, dispondo-se a auxiliar o aluno-estag@t@anesmo em sua casa.

Em relacdo ao que € determinado pelo regulamergoesi@gios, os depoimentos
demonstram que a acdo desenvolvida por essesosujeitto aos alunos tomou amplitude,
pois, além de acompanharem-nos em atividades dalsahula e fornecerem os documentos
necessarios, procuram colaborar transmitindo comiestos sobre a pratica. Entretanto,
como ja dissemos anteriormente, € possivel estadvalena parceria mais efetiva com esses

professores, para que sua atuacao na construgiiofdsionalidade de novos professores seja
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condizente com as necessidades de formar profasi@uténomos, portanto reflexivos, se
esse for o perfil de profissional desejado. Zeici{t893, p.18), apoiado em consideracdes
feitas por Dewey, afirma que “a reflexdo implicuigdo, emocédo e paixao; nao €, portanto,

nenhum conjunto de técnicas que possa ser empamttsinado aos professores [...]".

Neste contexto, Oliveira (1992) aponta as prinsipearacteristicas do modelo
reflexivo de supervisdo na formacéo inicial de gssbres. Dentre elas, a autora destaca o
papel central do formando na construgcéo pessoabfesgional de atitudes e saberes. Sendo
assim, o supervisor torna-se um colaborador parautodesenvolvimento dos alunos-
estagiarios. Os quadros tedricos sao tidos coneverafiais para a acdo pedagodgica, mas nao
constituem normas e arquétipos, o que possibilieacgda situacdo seja entendida como unica
e diretamente relacionada aos contextos onde ocof@esupervisor centra sua acao reflexiva
na atuacdo do formando, identificando teorias @ga® implicitas nessas mesmas acoes,
proporcionando a esse sujeito o autoconhecimergesdNsentido, h4 o encorajamento para
que o aluno-estagiario construa um estilo propgoedsino. Esse modelo, se considerado
adequado, deve contemplar a supervisdo pelo poofeds disciplina e pelo professor
supervisor técnico, mesmo que esses sujeitos teoharas mesmas responsabilidades, ora

responsabilidades distintas.

As falas dos professores supervisores técnicomtiuis entrevistas demonstram
que eles tém consciéncia do papel de colaboradarésrmacdo dos alunos da licenciatura,
mas ressaltam que esses mesmos alunos tém umsproflEs curso responsavel por eles.
Assim, também buscamos conhecer, através das istdee\vo que pensam esses professores
sobre o papel do professor supervisor da disciglan@&stagio da UEPG. Acreditamos que o
desvelamento dessa representacdo pode propiciammpimento de possiveis conflitos
surgidos da indefinicdo de papéis.

Sendo assim, retornamos ao Regulamento de Estdgsosursos de Licenciatura,
gue também prevé as competéncias do professorviagetda UEPG. As responsabilidades
desses professores, apontadas no documento, sffempaaquelas referentes ao periodo de
acompanhamento dos alunos-estagiarios nas es@mdasa forma, optamos por apresentar
somente as competéncias que tém relacdo diretaasoatividades em que o professor da

escola bésica participa.
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Art. 26 Compete ao professor supervisor:

I- elaborar, desenvolver e avaliar a proposta deiegpéga o ano letivo,
procedendo a apresentacdo do mesmo a CoordenaGia@eEstagios;

II-  manter contato de forma sistematica com o campestégio de forma
a viabilizar a efetivacéo da proposta de estagio;

lll- orientar, acompanhar e avaliar o estagiario duramtesenvolvimento
do estagio curricular supervisionado;

IV- orientar o estagiario na elaboracdo do seu planoest@gio,
acompanhando sua execucao;

V- receber e analisar o controle de frequéncia, mb&tée outros
documentos dos estagiarios;

VI- proceder a avaliacdo do estagiario e do estagimo um todo. (Res.
CEPE N° 017/2006)

Essas competéncias sdo amplas, porém orientarbadhmado professor da disciplina
de estégio. As especificagcbes, 0s objetivos, oamimhiamentos, as estratégias de trabalho

sao especificados no plano de estagio de cadatdocen

7

O acompanhamento dos alunos-estagiarios em campestigio também é
normatizado pelo regulamento, que prevé a pressmgaofessor da disciplina em atividades
desenvolvidas pelos estagiarios nas escolas, apnfiml estipula o percentual minimo em que
essa presenca deve se dar. O que consta do alkh. Régulamento de Estagio dos Cursos de

Licenciaturas da UEPG é que

a supervisdo das atividades do Estagio Curriculpe&isionado dar-se-a
sob a forma de supervisdo semi-direta que consgstcompanhamento e
orientacdo do estagiario por meio de orienta¢cGdisidtuais e coletivas na
UEPG ou no campo de estagio, bem como de visgéenshticas ao campo
de estagio pelo professor supervisor que mantertatoe com a unidade
concedente. (Res. CEPE N° 017/2006).

Essas informag¢des nem sempre chegam aos profeskorescola basica, mesmo
aguelas que se referem as suas competéncias. ASBiog ouvi-los em relacdo ao papel que
atribuem ao professor da disciplina de estagioc#lscacdes estdo apresentadas no quadro a
sequir.

(continua)

COMPARECER A TODAS AS AULAS DE DOCENCIA DOS ESTAGRIOS

v' Bom, [...] ele acompanhou, mas a meu ver deveniaute acompanhamento mais
significativo dentro de sala de aula. Foi uma awulautra, e eu acho que deveria ser com
mais frequéncia. (Inécio)

v' Eu acredito que ndo vai ser com a participacaoodés/que se resolve efetivamente |em




185

sala de aula uma situacdo-problema. O aluno teterdeonsciéncia de que ele tem que
cumprir o estagio e de que aquilo ndo é uma metgaopunitiva, ndés ndo estamos l4 para
puni-los. Quem vai dizer efetivamente se ele van@ol ser professor € a vida. Mas terjum
compromisso maior em acompanhar os alunos — é gla@otambém ndo em todas|as
aulas. (Davi)

v A experiéncia que eu tive no colégio foi de queestagiarios estavam se sentindo
perdidos. Eles n&o tinham liberdade de chegar paraersar comigo, e esclarecer
algumas coisas. Nesse processo todo s estavagiaest e eu, o professor de estagio
mesmo normalmente ndo se fazia presente. Queird@¥ o professor da universidade
que vai ter mais proximidade, mais intimidade coestagiario. Eu acho que na regéncja €
importante o professor vir a todas as aulas, pgesnée esta acompanhando mas néo|tem
liberdade de falar. Mesmo para ele [0 estagidaadentir avaliado. (Jorge)

v' Participando efetivamente das aulas ministrada®lgsr O estagiario passa pela escola, e
o professor participa de uma ou outra atividadealdma sé que o professor vai assistir,
guando assiste, eu acho pouco. O nosso peso dacaeaé grande, porque a gente assiste
a todas as aulas dele [do estagiario], a toda aquahinhada dele na turma, naquele
periodo. Entdo, uma participacdo mais efetiva dgmsdessor, questionando mais
efetivamente. E muito importante para eles, a geeteebe isso. (Sara)

MANTER RELACIONAMENTO MAIS ESTREITO COM O SUPERVIS®TECNICO

v O contato do professor diretamente na escola, mertte com estagiario, eu percebi
somente na docéncia. Acho que é interessante guefessor de estagio esteja presente
em algumas aulas de observacao também, conversamdo professor técnico junto cgm
o estagiario. Eu tive contato com o professor supar da UEPG somente na docéncia,
nao teve contato anterior. (Francisco)

v' Deve haver uma conversa inicial na escola, o psofedeve vir e discutir as propostas|de
atividades. O professor deve sentar junto comigm @ diregdo, com a superviséo [do
colégio e mostrar de que forma o estagio vai acenteEles vém, mas € muito
rapidamente — esse contato com a universidadeté superficial. (Inacio)

v Para falar a verdade, eu nao conheco o profedsarde apareceu la. Teve um dia em gue
eu tive um problema de saude, e ele foi na es@dsendia. Eu achei que nesse ponto ele
falhou. Eu preenchi uma ficha de avaliacdo e eungiegara a estagiaria. Acho que é
importante o professor comparecer — ele deverigitnelo para ter uma conversa comigo.
Para saber o que eu achei da estagiaria, do tcatlala. (Rose)

QUADRO 19 — Papel do professor supervisor da UE®@stagio

Dois aspectos, que podem ser considerados conuitagbes, sdo levantados pelo
grupo: a questdo da presenca do professor supendasaulas que os estagiarios ministram, e
a efetivacdo de um contato mais estreito e perntamme®m os professores que atendem esses
estagiarios na universidade, nas escolas. O p@wa@lgico estd na avaliagcdo das atividades
realizadas pelos estagiarios. Alguns professorpsrgisores técnicos ndo se sentem seguros
para interferir nos trabalhos, pois ndo conhecemriasntacdes dadas aos alunos, bem como
ndo conhecem os critérios de avaliacdo do profeksestagio. Demonstram com clareza que

aceitam colaborar com a avaliacdo dos estagiarias,para eles essa € uma tarefa que deve
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ter o envolvimento direto do professor da disciliA preocupacdo € que a centralidade da
formacdo passe para a centralidade da avaliacdopeédimdo de profissionalizacdo, a
avaliacdo precisa ser formativa, deve voltar-setonmais a ampliar as capacidades dos
alunos-estagiarios do que a dar um parecer fifalessua atuacdo. A auséncia do professor
supervisor da disciplina durante as praticas dedeidlas pelos alunos-estagiarios pode
comprometer esse periodo de formagdo, ainda mamr&derarmos o fato de que os

professores supervisores técnicos nao tém clasezmtérferéncias que podem realizar.

Outro aspecto bastante preocupante é o distandiareatre 0s supervisores, como
se nao houvesse um propaosito Unico, que é a poyfazacio desses sujeitos. Os professores
supervisores técnicos demonstram receptividade mparar aproximacdo, mas delegam essa
tarefa ao professor dos estagios. Nesse sentiddesgrmos para o regulamento dos estagios
da UEPG, essa fungao deve ser exercida prioritantampelos docentes do curso. O que a
investigacdo demonstra é a auséncia de parcerteabalho, pois 0s sujeitos estdo agindo
isoladamente, para um mesmo fim: a formacdo inidal professores. Esse tipo de
encaminhamento compromete a qualidade do traba#lizado. Essa questdo também precisa
ser dirimida no desenvolvimento da proposta degestfois seus reflexos trazem prejuizos a

formacéao dos estagiarios.

Um dos professores reforga essa questao ao declarar

O Departamento de Métodos devia fazer uma reunid@@ @queles

professores que recebem estagiarios. Para aquetesstfo interessados,
propor um momento aqui para a gente conversar soboestao do estagio.
O departamento pode estar nos capacitando em getagdgumas coisas
sobre as quais temos duvidas. Entdo esse momentema(Prof. Inécio)

Ao cobrar certa postura do departamento, o professdaz certamente aos
professores que organizam os estagios. E umatag#ioi significativa e que reforca a
incomunicabilidade posta entre 0os supervisoresstig®. A0 mesmo tempo esse professor
apresenta uma sugestdo de encaminhamento pamlwgéesdo problema que consideramos

muito significativa.

Sao amplas e numerosas as mudancas necesséridsaparaualidade a formacgéo
de professores, e elas muito ultrapassam as geesii® permeiam esta tese. Temos
consciéncia disso, porém acreditamos que cadataspeee ser tratado com seriedade, e suas

possibilidades devem ser esmiucadas.
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Zeichner (1995) explicita alguns dos obstaculos & aprendizagemrdfessor em
formacaoos quais, segundo ele, tém contribuido para ddafqaelo practicum Entre eles
esta a ideia ainda corrente de que, para formas pmfessores, basta colocar esses sujeitos
em formacédo junto a “bons” professores. O autaa &hda da auséncia de um curriculo
explicito para gracticume de uma interacdo efetiva entre universidade@abasica. Ele
também aponta a falta de preparacdo dos supermsjsouer das escolas, quer das
universidades. Outro aspecto que destaca € otesti#tinferioridade da pratica nos cursos de
formacdo, o que reduz os recursos e traz acrésénttabalho aos docentes. Aponta ainda a
preocupac¢do secundaria que as escolas basicaseatrdoogracticums Por fim, ressalta a
discrepéancia entre o papel de um profissionalxeftee de um profissional como técnico, que
cumpre as determinacdes governamentais sem quesimrDiante desses obstaculos, o autor
defende uma “perspectiva reconstrucionista socel pdatica reflexiva.” Entre outros
elementos, essa defesa contempla a necessidade cnsiderar o contexto estrutural e
politico, a politizagdo dos formadores de professomudancas curriculares e organizacionais
dos practicums além do estabelecimento de aliangcas com os pmfs para que se

combatam as imposicdes externas.

E importante refletirmos sobre o papel do superviso desenvolvimento
profissional que queremos propiciar aos futurogegsmres, pois a falta de clareza sobre esse
papel também €& um obstaculo que desqualifica assad® estdgio, como aponta Zeichner.
Perante as analises ja realizadas neste trababtmeprclamos que o papel do supervisor
precisa ser redimensionado, ele precisa ter as asegomalidades que desejamos atribuir ao
profissional em formacéo. Formar para a autonommsmno propdem muitos tedricos da
educacdo e também como consideramos adequado, @mfonmacdo apoiada em uma
reflexividade qualificada — isso exige novas p@due encaminhamentos, a serem pensados

pela academia e pelas escolas campo de estagjontzonente.

A formacéo é algo que se da por meio de uma iatdacrede de relacdes, nos
campos sociopolitico, curricular e institucionaliecer redimensiona-los ao mesmo tempo €,
neste momento e nas atuais conjunturas da paditiceacional, uma tarefa de grande félego.
Porém pensar e analisar questdes, que em um primMmaimento podem parecer pontuais,
como o papel dos supervisores da escola basicanaasminhamentos dos estagios ou até a
relacdo de aprendizagem existente entre alunot@stag@ professor supervisor da escola,

também tema de interesse desta investigacdo, podeibair para mudancas a serem

“! Embora o estudo realizado pelo autor refira-seadidade dos cursos de formagdo no Reino Unido, , EUA
Canada e Austrdlia, esses mesmos obstaculos pedemrstatados na realidade brasileira.
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operacionalizadas em contextos especificos, emperéencam a totalidade e acabem

influenciando contextos mais amplos.

Tomamos como parametro de supervisor aqueles apmdes por Alarcdo, que
define o perfil do supervisor reflexivo ao consatea importancia dos estagios na formacao

dos professores. Ela diz que esse supervisor €

[...] o formador que, detentor das trés atitudesicbd identificadas por
Dewey (abertura de espirito, responsabilidade eeehgmento), analisa
numa postura prospectiva, interativa e retrospactig implicacdes da sua
atuacdo ndo s6 ao nivel técnico e pratico, mas é@amiritico ou
emancipatorio, para ser o agente do desenvolvimaatonomizante do
professor. E a pessoa que sabe adaptar a suarm#ofm as estratégias de
formacéo reflexiva que usa com os formandos. Fofigsional que procura
a resposta para os problemas que se lhe colocamcnazilhada dos fatores
que tornam compreensivel o proprio problema. (ALARG 1996, p. 08)

Essas caracteristicas buscam adequar o perfil pengsor a proposta de formar
profissionais reflexivos. Essa relacdo é bastametade coaduna com as caracteristicas
apresentadas por Oliveira (1992), descritas ambeeiote, sobre o modelo de supervisdo
reflexiva. Nao se forma um supervisor reflexivo regme com recomendacdes tedricas. Esse
sujeito precisa rever seus fundamentos tedricamticps, e analisar se eles correspondem a
um perfil de professor que atenda as necessidddas ala educacdo e dos sujeitos que
gueremos formar. O tempo todo precisamos nos guestem que medida contribuimos para

formar profissionais dentro de concep¢des que aalab conscientemente.

Trazendo-se a tona o papel do professor supertémico, também emerge a
questdo do papel do supervisor da disciplina dége&st pois ambas sdo funcdes que
colaboram mutuamente para uma mesma finalidade.inb®o, descobrimos que o0s
professores da escola basica consideram a forniaicéad uma questao importante, estando
dispostos a colaborar mais efetivamente nesse gsocdPorém eles deixam claras as
dificuldades que enfrentam: falta de compreensdobdees tedricas e praticas em que o
estagio se desenvolve. Ter como objetivo a formagiam profissional reflexivo exige um
correspondente na postura do supervisor. As mudapoaem acontecer a partir do
estabelecimento de metas comuns, da compreensa@rdpésitos da formacdo, e do
entendimento das possibilidades de cada sujeitohade na tarefa. Todo o processo precisa
ser tratado com cuidado e respeito, para que rjacsbhrecarga de trabalho para o professor

da escola basica. Pois 0 que buscamos é fortaguatceria universidade-escola, fortalecer a
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formacao de novos professores e, ainda, fortalepapel do professor supervisor técnico no

decurso das ag0es ligadas ao desenvolvimento égiest

Buscando pensar sobre as acbes dos supervisorepodgeen auxiliar o aluno-
estagiario a desenvolver-se profissionalmente rresmwms a Alarcdo (2007). A autora destaca
algumas das tarefas imprescindiveis nesse procasaoum clima de afetividade na relacéo
com os alunos; propiciar condigdes ndo s6 paraserdelvimento profissional (a partir dos
saberes da profissdo), mas também humano; estimuddlexividade, atitudes colaborativas e
0 auto-conhecimento; estimular o gosto pelo engnpela formacdo continua; analisar
criticamente os materiais que dao suporte ao trabdbcente; identificar problemas e
dificuldades, estabelecendo, a partir deles, églied adequadas a cada situacao; avaliar os
processos de ensino-aprendizagem, entre outross Basametros revelam o quéo importante
€ a atitude colaborativa e consciente do superv&io atitudes que ndo devem se restringir
ao professor supervisor da UEPG, mas ser consakepa professores supervisores técnicos,

em processo de corresponsabilidades.

Alarcdo (2005, p. 65) define a supervisdo pedagogiemo “uma atividade de
natureza psico-social de construgcdo intra e imes@al, fortemente enraizada no
conhecimento do eu, do outro e dos contextos enogjaores interagem, nomeadamente nos
contextos formativos.” Se o aluno da licenciatakayealizar estagio na escola basica, passa a
ter um supervisor nesse espaco, que o acompanbmecd-lhe elementos minimos para
desenvolver seu plano de estagio, podemos estaresmes sujeitos parte da responsabilidade
atribuida ao supervisor da disciplina. Cada vezsnsai destacam o as potencialidades de

atuacao desses sujeitos na formacéao de novos goodes

Como relegar a segundo plano as influéncias quprafessores da escola basica
podem exercer sobre os alunos da licenciaturapesassbilidades que podem propiciar a eles?
Esses sujeitos passam a atuar como mediadoresnéeipracesso interativo de reflexédo e de
andlise critica em relagdo ao contexto sécio-hisiée as condi¢cbes objetivas em que a
educacao escolar acontece” (PIMENTA e LIMA, 20041@R2). Mas como podemos falar em
uma relacdo interativa, interpessoal, se o0s ssje@#stdo em duvida quanto a suas
possibilidades, quanto as metas a serem alcanc@dqge o professor supervisor técnico tem
a oferecer para os alunos em formacao profissiokaj®eriéncia? Se for isso, como a

definimos?

Com certeza ndo é a questao de tempo no magigiggialetermina a qualidade de

um profissional experiente, mas “a capacidade teiomar, selecionar, ajustar, adaptar ao
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contexto, prever, por em acdo a sua flexibilidadgntiva a fazé-lo com rapidez,
espontaneamente e sem esforco” (ALARCAO, 1996, 9). Revelar aos estagiarios a
epistemologia sustentadora da pratica que embtahalho em sala de aula, propiciando-lhes
elementos para um processo reflexivo das acOgsaticadas, € um exercicio que certamente
exige maturidade profissional; se esse exerciaofoidfeito, o processo de formacdo e mais
especificamente a experiéncia do estagio podergeava validar teorias construidas pelos
estagiarios em sua vida escolar ou em estudodsdgue nem sempre correspondem ao
contexto vivido, contribuindo para formar profegsogue aceitam naturalmente a realidade
das escolas e do ensino (ZEICHNER, 1993).

Schon (2000), ao tratar do papel do instrutor mentacdo de estudantes que estdo se
profissionalizando, da destaque a aprendizagemontexto do fazer. Esse autor ressalta a
importancia de as interferéncias do orientadorrecem durante a acdo dos estudantes, para
gue nao percam o sentido e o calor da situacdoo@oestagiario estd sempre acompanhado
do professor supervisor técnico nas atividadeszeslds na escola, os procedimentos de
reflexdo-na-acao e também de reflexdo-sobre-afagdem ser utilizados com frequéncia por
eles. Para o referido autor, a atividade prinaijmasupervisor esta apoiada em demonstracgées,

aconselhamentos, questionamentos e criticas.

O periodo que o aluno-estagiario passa na esamapkdando e reestruturando sua
formacdo profissional, precisa revelar a ele a mdpeia que a pratica assume em sua
profissionalidade. O meio escolar ndo € espaco plieagdo tedrica, mas um espacgo
alimentador, gerador e revelador de teorias queigai® ser compreendidas, compiladas,
registradas, para dar o sentido necessario a ogaéetrda identidade profissional desses
sujeitos. E, nesse decurso, o papel exercido pedtegsor supervisor técnico € crucial,

considerando-se que esse sujeito:

a) expressa saberes (tedrico-praticos) nas ditveatdes que desenvolve no
cotidiano escolar, como ensinar Geografia aos alupoganizar a turma, desenvolver e
encaminhar atividades, selecionar temas, fazertes;alefinir os conceitos e as abordagens

necessarias para valorizar os aspectos que coagidgortantes;

b) transmite ainda, em sua forma de pensar e etmeéda de agir, dabitusdocente,
carregado de técnicas, crencas, atitudes que piasibaos professores nedfitos organizar

suas praticas e consolidar sua legitimidade piofiaéno campo educacional;

c) coloca-se como modelo a ser analisado, quesitioneonfrontado ou mesmo

imitado;
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d) intermedeia, assessora, insere e protege oi@stago campo de trabalho,

respaldando e orientando as primeiras acoes porfeéss desses sujeitos;

e) traz consigo o saber institucional, que perraiequar, direcionar, controlar,
conformar as acdes para que sejam validadas pmlgportanto da sustentacéo as acdes dos

estagiarios, auxiliando-os a contextualiza-las;

f) medeia o relacionamento alunos/alunos-estagigrara criar condi¢des propicias

ao desenvolvimento dos trabalhos.

O valor dado a esse profissional ndo se estenderderaqueles que mantém uma
postura critico-reflexiva sobre sua profissionalelaconseguindo transmitir seus saberes e
habitusaos estagiarios, mas também aqueles que os reeebmesmo agindo por intuicao,
cedem o0s espacos de suas aulas e dispdem-se iarabkds qualificar essa supervisao é

também qualificar a formacao dos alunos da licen@a

Finalizando essas consideracdes, queremos regtgtaner (1993, p. 55), quando

afirma que

aprender a ensinar € um processo que continuango tta carreira docente
e que ndo obstante a qualidade do que fizermoshossos programas de
formacdo de professores, a melhor das hipotesgod®mos preparar 0s
professores para comecarem a ensinar.

Acreditamos, contudo, que essa € a maior virtud&atmlho realizado no estagio,
tanto no que se refere a importancia dessa preaiagial, quanto sua efemeridade, se

aquilo a que nos propomos é formar sujeitos autésom

5.2 A RELAGAO INTERPESSOAL

No contexto das reflexdes sobre o papel dos pmfessupervisores técnicos nas
atividades de estagio, queremos evidenciar umatdueague se destacou nas diferentes
discussbes levantadas durante as entrevistas,ciamtos alunos quanto com os professores, e
que tem ligacdo muito estreita com o desempenhdud@do de supervisor: a relacao

interpessoal entre aluno-estagiario e professarsigor técnico.
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Nosso interesse € constatar a dimensdo da comaaicax contato estabelecido
entre esses sujeitos, no processo de construcgwotlasionalidade docente do grupo. O
parametro de nossa analise corresponde ao que Rauk chama de compromisso dialdgico.
Dessa forma, buscamos verificar se as interacOes es alunos e os professores tém no

dialogo um caminho proficuo para a construcéo Hersa sobre a docéncia.

A relacao interpessoal foi analisada a partir dasdguestbes: “Como se deu o
processo de interagdo com o professor da turmaei?d, &os alunos-estagiérios; e “Como se
deu o processo de interacdo e orientacdo aos &@stagem 20077?”, feita aos professores

supervisores técnicos.

Considerando-se o professor da educacao basica faymador que colabora na
construcdo da profissionalidade dos alunos os @uigsta ou acompanha durante os estagios,
a partir dos saberes construidos e ressignificadaxercicio da profissdo, o dialogo mostra-

se como meio fecundo nesse proposito.

A pratica educativa, como revela Sacristan (1995yesultante de posturas
individuais, influenciadas por condi¢cdes psicolégice culturais dos sujeitos, de
condicionantes impostos pelos sistemas de ensimgtitlicOes, além de influéncias externas
ao sistema. Essa totalidade configura a identigadfissional dos professores, o que torna a
vivéncia com esses sujeitos uma proposta signifecgiara aqueles em processo de formacéao.

A prética educativa, e em sentido restrito as gaatididaticas — que segundo o
referido autor sdo aquelas de responsabilidadeidtaedos professores —, é constatada ou
apreendida pelo aluno-estagiario por meio de obgées em sala de aula, durante a conduc¢ao
do trabalho do professor responsavel pela turmatudo as observacdes dessas praticas
ficam limitadas, se os alunos-estagiarios ndo drax@m as razOes, as justificativas, 0s
significados, que sé podem ser explicitados pongae executa. Nesse sentido, acreditamos
ser o dialogo o caminho mais fértil para o desenna@nto de aprendizagens profissionais
decorrentes das relacdes estabelecidas entreaesiagrofessor da escola basica e docente de
estagio da universidade. Anteriormente, constataopes a falta de didlogo entre os
supervisores desses alunos é um entrave para sgiugéo da profissionalidade dos alunos. E
entre alunos-estagiarios e professores supervisecegos ha dialogo? Se ha, como ocorre?
Que dimensdes ele toma? Qual o investimento desgeisos para estabelecer uma relacéo
dialégica?

Paulo Freire (1976) estabelece a diferenca enteeralacdo dialdgica e uma relacéo

antidialogica, afirmando que a primeira configueaeemo uma relacdo horizontal de A com
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B, j& a segunda é uma relacdo vertical de A sob&Bundo o autor, é no dialogo que se gera
criticidade, que o objeto se torna conhecido e psmteapropriado, e € dessa forma que
conhecemos o mundo. O que defendemos néo € a issAsnmde conhecimentos e praticas
desses professores, até mesmo porque acreditamass paberes docentes ndo se constroem
dessa forma, mas um compartilhamento que possa ggmificados profundos sobre a
profissionalidade gestada pelos alunos da licamaaEsse método ativo, como fala Freire
(2008b, p. 81), “proporciona o aprender da razisedelo objeto ou do contetdo”. E a partir
dessas premissas que buscamos refletir sobre asriémgas do grupo de alunos

colaboradores desta pesquisa.

5.2.1 A relacao estabelecida entre aluno e professmpervisor técnico

E premente que as partes envolvidas (universidade prefessores
universitarios/escola basica e professores daaseésica/alunos da licenciatura) assumam o
compromisso com a formacao inicial de professastbelecendo uma relacdo de parceria.
Essa compreensao € o primeiro passo para um banwdamento desse processo. Contudo
essa parceria se expressa em diferentes momentdsis. Aqui pretendemos olhar mais
atentamente para o relacionamento entre alunogi&sts e professores supervisores
técnicos. Preocupa-nos a medida em que esse reawmto contribui ou dificulta a
construcdo da profissionalidade docente dos aldadgenciatura, e de que forma o didlogo
se torna presente no decurso das acoes.

As entrevistas permitiram reconhecer que todosur®a sentiram-se bem recebidos
pelos professores da escola, e acreditam ter éstadmeum bom relacionamento com eles. As

colocacdes desses alunos estao apresentadas mo goaicto:

(continua)

SATISFATORIA: CONFIANCA

v [...] bastante tranquila, uma vez que eu ja a aah&i minha professora toda a vida. [Eu
a procurei desde o comeco, para todas as atividatks/as ao estagio, até mesmo o
projeto eu mostrei para ela. E por ter essa reldeamuito tempo, sendo aluno, acredito
que foi mais facil ter liberdade de falar minhawidas, meus receios de enfrentar uma
turma como professor [...] (Carlos)
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SATISFATORIA: DISPONIBILIDADE
v' Ela me recebeu muito bem, porque ja tinha dado pafa mim. Deixou-me escolher

conteudo que eu queria trabalhar, explicou comarma funcionava, os critérios do

colégio, tudo bem certinho. Deixou-me a par de todduacédo. Ela ofereceu os mater

o

ais

disponiveis no colégio, caso eu fosse usar em agauma minha. Meu relacionamento

com ela durante o estagio foi bom [...] (Mauricio)

Fui muito bem recebida. Ela me apresentou muito para turma. Ela se dispds a
ajudar em tudo que eu precisasse, tanto que mewagain material e com os alunos.
falou como era cada aluno, como eu deveria lidar etes durante as aulas. Sobre o

me
“la
que

eu estava fazendo, ela me falava: “Olhe, da paré faxer tal coisa, que chama a atercéo

deles”. (Simone)

Ele demonstrou ser bem aberto, bem receptivo, at&® de outros professores, que

ficaram meio “assim”. Ele ndo, ja me deu abertaoatou histérias, falou como é a vi

da

do professor mesmo, foi interessante. [...] debeau fazer a chamada, ja foi me
ambientando. Eu quis mostrar servico e ele foipto®, dando o que achava interessante

para eu fazer. (Fabio)
Muito bom, nunca tive problema com ele, ele sengp@ou. Se eu tinha de dar algu

dura na turma, ele sempre apoiou, nunca teve: @i&a fagca isso, ndo faca aquilo”. Qu

mna

ele sempre apoiava: “Melhore um pouco na letrahi&racéo foi boa, ndo vou conseduir

falar outra coisa. (Anderson)
Muito bom, porque ele é um professor que sabe sfonsabilidade de ser professor.

me acolheu bem, e ndo simplesmente se preocupdargan tudo para mim. No dia a dia

Ele

ele dava dicas. Tive a oportunidade de particigaestolha do livro didatico na escdla,
convidada por ele. Tive a oportunidade de partiafmaconselho de classe — claro que eu
s6 fui assistir. Ele dava dicas de professor j&aleeira, coisas simples, mas deu para
perceber o interesse dele. Ele separou varias@asede livros didaticos e me deu. Deu
todo o apoio de que a gente precisa, auxiliou-nanguaos conteudos, de que forma eu

aplicaria a prova, a postura dentro da sala de @tdamessa)

Fui bem recebida pelo professor, ele me deu suggest® materiais e encaminhamen
Ele se preocupou em me ajudar com a organizacdauties (Amalia)

O professor me recebeu bem, fui apresentada &kl@pentadora da escola. Participei
atividades que ele organizou durante as aulas, déérer me dado dicas e sugestdes s
materiais que eu poderia utilizar. Tive dificuldamben a disciplina dos alunos, mas ele
deu sugestbes de como resolver essa questao. (d)arce

[os.

de
obre
me

QUADRO 20 - A interagédo com o professor superviéonico

Destacamos deste quadro a fala de dois alunoCarMauricio, que explicam

0]

porqué do bom relacionamento com a professoraadagsevelando o critério utilizado para

a escolha dessa professora: o de ter sido outnargr®pria professora na educacao basica.

Segundo eles, esse fator possibilitou maior lilskd#o relacionamento, colaborando para
desempenho. Carlos fala da liberdade que sentiuegpor diavidas e dificuldade

demonstrando um relacionamento de confianca que ped estabelecido. E um critério

seu
S,
de

escolha muito interessante, que pode ser aliadoriggio proposto pelas DCNs — o do
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professor experiente —, desde que utilizado comoresbilidade pelos alunos, podendo
colaborar positivamente no fator integracdo e, egusntemente, em uma formacao

profissional mais sélida.

Existe a necessidade formal de comunicacdo entrsustos, porém é preciso
considerar em que bases esse relacionamento ogormeveria ocorrer, favorecendo a
formacao desses alunos. A comunicacao dialogicapdala Freire (2008a e b), favoravel ao
desenvolvimento profissional, neste caso, ndo w&basce apenas a partir de uma relagao
cordial ou receptiva. Assim, recorremos a Alarca0{7, p. 61), que caracteriza as bases de

um relacionamento adequado ao processo formafimmamdo que

para que o processo de supervisdo se desenrolaatlagres condicbes é
necessario criar um clima favoravel, uma atmostdrtivo-relacional e
cultural positiva, de entreajuda, reciproca, abestpontanea, auténtica,
cordial, empatica, colaborativa e solidaria entygesvisor e professor.

A autora fala da relacdo do supervisor com o psoiega formado, mas noés
consideramos essa postura também necessaria pagacionamento entre 0s sujeitos
implicados no processo de formacdo inicial. Alarcio destaque a variavel afetiva no
relacionamento entre supervisor e professor, emonoaso professor em formacgao, que acaba
por determinar o tipo de relacdo estabelecida altneo-estagiario e supervisores, a qual
precisa ser de confianga. Schon (2000), ao trascdndigdes iniciais para um ensino pratico
reflexivo, destaca a importancia do dialogo entréngirutor e o estudante, e ainda das
dimensdes afetivas presentes no ensino praticefefido autor fala que o estudante apresenta
sentimentos de perda de controle, competéncia Banga ao lancar-se nas experiéncias
praticas, e sente-se vulneravel e dependente.nRoeatabelecer um relacionamento apoiado
na confianga, na entreajuda é crucial para que uooastagiario sinta-se seguro no
desenvolvimento de suas acdes. Alarcdo afirma @qse €ator incide diretamente nos
resultados obtidos. Podemos encontrar correspord@&om essa afirmacdo no relato de
Mauricio, que demonstra que a relacéo estabelégidie confianca, facilitada pelo fato de
ele e o supervisor terem sido outrora aluno/profasa escola basica.

E os demais? Eles também afirmam que se sentirathidas pelos professores,
reconhecendo o0 apoio que receberam. Ao falareme dasslhimento, identificam-no na
disponibilidade desses professores em auxilia-toe orientacdes sobre a turma, sobre os

materiais que poderiam ser utilizados em aulagesmlcomportamento e a conducao de aulas
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e de atividades. Isto fica evidente na fala do grup disponibilidade e receptividade do
professor sdo fundamentais para que esses supaEEsaim aproximar-se do objeto de seu
estudo e buscar um desvelamento que propicie oeconbnto da realidade e uma maior
aproximacao entre teoria e pratica. Contudo, apksacreditarmos que essas posturas podem
favorecer um dialogo horizontal entre esses sgjetemos consciéncia de que é preciso um
passo a mais: o estabelecimento de uma relac&atingge em que se age afetando e sendo

afetado pela ac&o do outro.

Segundo os alunos, o contato inicial e a relacéabekecida durante o percurso foi
positiva. Mas o0 que dizem os professores? A pdatiquestddComo se deu o processo de

interacdo e orientacdo aos estagiarios em 200B®emos as seguintes colocacdes:

(continua)

SATISFATORIA: CONFIANCA

v" [...] no caso dos meus dois alunos e depois esiagi@u tive maior liberdade em chegar a
eles e comentar algumas coisas que eu gostei ogasi®i, que se eles fizessem de uma
outra forma seria muito mais viavel, em dar alguimgisides, algumas dicas com mais
seguranca. Achei que a interacdo foi diferenteg tmais afinidade, mais seguranga,
porque eu os conhecia e eles também me conhecrdéo Bu penso que o rendimento foi
maior. (Sara)

SATISFATORIA

v' Eu sempre aceitei estagiarios, até para o meuiprogrscimento [...]. Sempre marquei
com eles nas minhas horas-atividades, eles vinhamdse conversavamos. [...] O
envolvimento dos estagiérios foi positivo, embaraentinue salientando que o tempo| de
estagio € muito pouco para a gente ter uma basaqiBco)

v" Primeiramente eles compareceram na escola munielasxddocumento da UEPG, de
geografia, do professor da disciplina deles, aptaseo-se a escola. Na sequéncia, o
coordenador do curso [da UEPG], da disciplina,tmisia escola e apresentou-se,
colocando que haveria alunos que fariam estagidCalnversamos, fizermos o primeiro
contato com esse professor da disciplina. [...] Hasas de aula-atividade minhas,
geralmente esses estagiarios vinham e a gente edfon@ esse tempo para fazer o
primeiro contato, para leituras, preparacao dassaieles, até porque eles aproveitavam o
conhecimento que a gente tinha e vice-versa. (Davi)

v" Quando ela chegou a escola, falou com a pedagogangndou me chamar e falou: essa €
uma estagiaria da UEPG, vocé aceita que ela faggiesna tua sala? Eu disse que hdo
tinha problema. Antes de iniciar o estagio, eladeas vezes para conversar, durante as
minhas horas-atividades. Eu marcava e ela comparEcsempre depois que terminava
aula, que era hora do recreio, a gente comentavaskisti a maioria das aulas que |ela
deu, apesar de que foram poucas as vezes em dudh@&ule mostrar o que ela tinhal|de
melhorar. Mas foram bem poucas as discussfes guewve da minha parte, porque nao
precisou. (Rose)

INSATISFATORIA — POUCO ENVOLVIMENTO

v' Muitos deles vieram antes, conversaram antes semofdzer estagio comigo, alguns
moram aqui proximo, no bairro. Pedi para eles casarem com a direcéo do colégio. Na
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medida do possivel a gente procurou conversar ¢es) gor mais que eu achei que ffoi
pouco. Mas a meu ver néo foi aquilo que é espetadenvolvimento no estagio, eu achei
que foi muito superficial. (In4cio)

v" Na verdade é mais a orientacdo mesmo. O estagideiga, conversa como o professor e
pede a autorizacdo. Aqui no colégio eles conversam a equipe pedagogica, mas a
equipe pedagogica repassa para o professor, geassaele autoriza ou ndo. A gente esta
sempre aberto. O estagiario, na experiéncia guéveufica como um mero espectador
daquilo que esta acontecendo. E a gente tambéng poofiessor, ndo vai ficar a todo
momento solicitando a intervencdo dele, mesmo porgle tem de se manifestar
interessado em fazer isso. Fica como um mero esp®ctA interacdo ocorre no sentido
de que o professor esta falando e ele ouvindo, éhsarvador. (Jorge)

QUADRO 21 — A interagdo com os alunos-estagiarios

Ao colocarmos essa questdo aos professores, estiveraocupados em amarra-la
ao processo de orientacdo, buscando identificasse primeiro contato pode ter originado
um distanciamento entre esses sujeitos, ou idemtifmesmo criticas por parte dos
professores. Assim como 0s alunos, os profess@estrataram apenas do contato inicial
entre eles, mas do relacionamento geral durargstagios. Entretanto, diferentemente da fala
dos alunos, dois dos professores consideraramacioebmento insatisfatorio, superficial,
como declara o professor Inacio. Um dos professiestaca novamente a questdo do tempo,
do pouco tempo de vivéncia na escola, como um fagativo para um envolvimento maior
com as questdes da pratica. O professor Jorge maneprofessor Inacio consideram que os
alunos-estagiarios ndo se envolveram no procegsmdb como “espectadores”. E nitida a

superficialidade da relacédo estabelecida.

Assim, somos levados a questionar como uma relsigerficial pode se traduzir
em aprendizagens que sejam produto de um amplegzocde reflexdo. Como aqueles
saberes que se expressam na acdo do professoorspeendidos, sem que este aponte 0s
porqués? Paulo Freire (2002, p. 60) afirma que] ‘foda acdo sobre um objeto deve ser
criticamente analisada no sentido de compreende&seapenas 0 objeto, mas também a
percepcao que dele se tinha ou se tem ao atuabseeale”. E essa percepcao que o estagiario
precisa levar em conta ao analisar a postura degsar frente a situacdo observada. Nao é
um processo reflexivo individual que dara valor x@egiéncia vivida na escola e trara
significados mais concretos na construcdo da piofialidade. A reflexdo compartilhada
entre aluno-estagiario/professor da escola basafegsor da disciplina de estagio permite
alargar o conhecimento sobre a profissdo e conginsicionamentos mais consistentes a

partir da pratica.
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Também nesta questdo, destaca-se o depoimentofdagura Sara. Ela confirma o
gue ja havia sido declarado pelos alunos-estagiagie ela acompanhou: a liberdade e
confianca mutua estabelecida entre esses sujejpasados em relacdes anteriores. Assim
como os alunos, a professora também se sentiu @deopara dar sugestbes e elaborar
criticas. Constatamos que nao s6 os alunos achaoaitiva a ideia de estagiar com antigos
professores da escola basica, mas também a pnmaEfessooiada em experiéncias de

supervisao anteriores, considerou essa opcao fatora

Embasados nesses depoimentos e nas declaracdesludos, apresentadas no
QUADRO 14 da secéo 4, que trata das orientacfeasdpdlos professores supervisores
técnicos aos alunos-estagiarios, constatamos queiio a professora Sara que a interacao
entre estagiario e professor da escola basica seagproximou de uma relagédo dialdgica.
Paulo Freire (2008a, p. 91) afirma que, se o d@log

€ 0 encontro em que se solidarizam o refletir egio de seus sujeitos
enderecados ao mundo a ser transformado e humanizéal pode reduzir-
se a um ato de depositar ideias de um sujeito m@m,onem tampouco
tornar-se simples troca de ideias a serem consgmpilas permutantes.

Outros professores destacam uma aproximacao [@osiiw os alunos, confirmando
que se dispuseram a dar orientacdes e colaboraasatividades realizadas. Talvez aqui nés
tenhamos encontrado uma grande restricdo ao pajelogprofessor supervisor técnico
desempenham na formacdo profissional desse grupo.suljestbes e orientacdes sao
extremamente validas, porque sdo permeadas deesalpeaticos, que garantem aos
estagiarios certo dominio sobre a situacdo. Polém lenitam-se as atividades realizadas
pelos alunos-estagiarios. Nao constatamos reflegdegintas sobre as acdes desenvolvidas
pelos préprios professores supervisores técnicasb&€m nédo constatamos discussdes sobre
as atividades desempenhadas pelos professoredef@@a de aula, como o trabalho com os
documentos que estdo sob sua responsabilidad® @haml, relatorios, pareceres individuais,
entre outros); 0s compromissos que assumem paatumunidade no conselho escolar e na
Associacao de Pais e Mestres (APM); o trabalho ocoaurriculo, com o regulamento da
escola, no conselho de classe e em muitos outpag@s de sua atuacédo direta e indireta. O
que identificamos foi a preocupacéo de alguns psofes em dar orientagbes sobre o

preenchimento do livro de registro de classe, ctamdém consta na secéo 4.
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As interferéncias recairam diretamente sobre aicpralidatica, principalmente
aquelas realizadas pelos alunos durante o exedadimcéncia. Analisando as colocagfes dos
professores e dos alunos, percebemos que estessitm consciéncia de que as orientacdes
dos professores se dirigiam a seus desempenhdamggmento das aulas e de atividades que
realizaram com os alunos da classe, durante a dacé&s professores, também conscientes
disso, apontam o fator tempo como maior inibidougtecontato mais estreito entre eles, além
de um possivel desinteresse dos proprios alunagi@gbs. Mas nossas analises permitem
apontar outros fatores como determinantes nessegso. Dentre eles, toma relevo a falta de
esclarecimento sobre os papéis de cada um dososujeiém da falta de compreensao sobre
quais saberes os professores supervisores técpambam trabalhar com os estagiarios,

qualificando sua formacéao, e ainda a relacao t@sntre os sujeitos envolvidos no estagio.

Paulo Freire (2008b, p. 81) ressalta a importadeiaefletirmos sobre nossa forma

de ensinar, de formar alunos, e também de fornadiispionais, declarando que

ensinar ndo € a simples transmissédo do conheciraentorno do objeto ou

do conteddo [...] ndo pode reduzir-se a um merdonans alunos a

aprender através de uma operacdo em que o objemntiecimento fosse o
ato mesmo de aprender. Ensinar a aprender s6d®dyvdésse ponto de vista,
repita-se, quando os educandos aprendem a apemderenderem a raz&o
de ser do objeto ou do contetdo.

O papel do professor da escola basica que suEisalunos-estagiarios de
licenciatura durante sua formacéao inicial teve atpst nessa secao, porque esses sujeitos tém
funcdo potencialmente determinante na construcgwadssionalidade docente dos alunos da

licenciatura. Esse fator esta vinculado diretamastgossibilidades formativas da pratica.

Ao investigarmos 0s papéis desempenhados por povéss supervisores técnicos do
municipio de Ponta Grossa, no trabalho com alustagy&rios do curso de Licenciatura em
Geografia da UEPG, descobrimos que suas acfes estdimdas no desenvolvimento da
pratica didatica realizada pelos alunos durants sstagios de docéncia. As contribuicdes
formativas expressam-se através de orientacdesas dobre posturas, conducdo da turma,
desenvolvimento de atividades, sugestdes de matedidatico-pedagdgicos e recursos
audiovisuais a serem utilizados pelos estagiarioarde o planejamento ou execucédo de

aulas.

A prética didatica desses professores supervigéoescos nao foi utilizada por eles
como referéncia para a formacao dos alunos-esiagji@mpartir de reflexdes conjuntas; dessa
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forma, essas praticas foram objeto de reflexdoopésie cada aluno, limitando-se, assim, as
possibilidades formativas geradas nesses sitiecenfalidade dos ensinos na pratica didatica
nao é tida por nGs como negativa, porém ela nadangbro sistema que configura a pratica

educativa, como apresenta Sacristan (1995).

Investigar os papéis desempenhados por esses gm@edurante a supervisdo dos
estagiarios é trazer a tona o modelo de supenadatado na conducdo dos estagios. As
propostas apresentadas por Oliveira (1992) e Aba2@05, 2007) permitem-nos dizer que, se
pretendemos formar professores autbnomos, a plarfiosturas reflexivas sobre sua pratica,
sobre as teorias que elas suscitam, e sobre r&icantributos tedricos gerados em outros
campos, precisamos compreender que nossa acapalteiséio também deve estar embasada

em principios que propiciem o desenvolvimento deasi#butos.

Os depoimentos revelam que as acOes de orientagdiaadas pelos professores
supervisores técnicos junto aos estagiarios, pazanatrucdo da profissionalidade docente
desses alunos, nédo configuram uma relacdo dialdgicaentido expresso por Freire (2008a e
b). Esse aspecto precisa ser considerado, pominlrta utilizado para o desenvolvimento das
acdes é crucial para o sucesso do projeto formatisonformacdes permitiram verificar que
h4, entre as partes, disponibilidade para o trabalber desenvolvido, contudo falta clareza
quanto as possibilidades de atuacdo dos professopesvisores técnicos, o que se reflete
negativamente na interacdo entre essas partesn $2000), tratando da importancia do
dialogo, traz uma contribuicdo muito grande e queeauxilia a pensar sobre essa questao, ao
declarar que cada sujeito deve saber que contéibuara ao outro, e qual recebera. O autor
fala que o universo comportamental pode levar argjizagem, mas também pode levar a
impasses, se ndo houver clareza dos papéis. Ocque @ que a acao isolada de cada sujeito

dificulta o investimento em metas comuns.

Também as relacdes estabelecidas entre profesgerv@or de estagio e professor
supervisor técnico estao longe de constituirem ref@gdo dialdgica. O que constatamos € a
presenca do didlogo formal, cordial e até mesma@emiPorém ocorre que a qualidade do
didlogo é fundamental para a interacdo dos sujeéos todas as instancias do processo

educativo. Torna-se urgente pensar esse aspeatde dias possibilidades formativas que um

*2 Essa consideracdo nao abrange a relagdo alundaestagprofessor supervisor de estagio da UEPG, i
realizamos investigacdes nesse ambito.
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didlogo pedag6giéd propicia na construcdo da profissionalidade desiad gerada na

pratica, a partir da acdo protagonista dessesgaafes.

Constatamos que o modelo de supervisdo implicite agbes dos professores
supervisores técnicos e a forma utilizada para @entagcdes aos alunos apresentam
fragilidades, se consideramos as competéncias ikdadles exigidas desses profissionais na

atualidade e as possibilidades que a préatica afgra@ o desenvolvimento profissional.

Os professores supervisores técnicos deixam eeidefdlta de compreensao sobre as
acoes educativas que 0 estagio propicia, 0 quercerte restringe sua atuagdo como
formador. Isso é destacado pelo professor Inaci® splicita formacdo por parte da
universidade para realizar essa tarefa. Entdo qabstionar de quem é a responsabilidade da
formacédo do professor supervisor técnico. Em nog#aido, a responsabilidade é coletiva,
pois requer esforgos das instituicdes (universigaeecolas da educacéo basica) e dos sujeitos
envolvidos na organizacdo do estdgio (coordenadergsrofessores). Todavia cabe a
universidade, cuja funcéo primordial é a formagacial dos professores de Geografia, mover

acOes para que esse processo se desenvolva.

Por fim, as questdes levantadas, o posicionameogosdjeitos envolvidos com o
estagio, as bases tedricas consultadas, tudo isso permitiu reconhecer que ha
especificidades no trabalho de supervisdo de estgir isso ndo basta experiéncia na
docéncia da educacdo béasica para que se estabeiega efetiva colaboracdo no

desenvolvimento da profissionalidade de alunoscéadiatura.

“3 Paulo Freire (2008b, p. 118) diz que “o didlogdgmbgico implica tanto o contetido ou objeto cogivesem
torno de que gira quanto a exposicao sobre ekefeib educador ou educadora para os educandos.”
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento profissional através da formagi#mal de professores do curso de
Licenciatura em Geografia da UEPG é a tematicaaedsta tese, e sua questao primordial é
a construcdo da profissionalidade docente nasdatiels de estagio supervisionadas por
professores das escolas de educacdo basica. Hsa@s eomo formadores de professores
nesses espacos, atuacdo que revela especificidadeqquais procuramos investigar.
Acentuaram-se 0s aspectos da profissionalidade ndalselos na relacdo ensino-
aprendizagem estabelecida entre os alunos-estegms professores supervisores técnicos

(professores das escolas de educacédo basica).

Empenhamo-nos em reconhecer e analisar a realidadgual atuamos como
professora de estagio no ensino superior, para sbbsidios que sustentassem a reflexdo de
nossa praxis profissional, buscando caminhos pareetazer. O aprender a ensinar € o0 motor
de nossas acdes e reflexdes. Nosso propédsito Velare elementos, posturas, praticas,
intencdes que se expressam nas acoes formativaduhos da Licenciatura em Geografia em
periodos de estagio, elucidando e organizandosidgiarelacdo a esse objeto, reconhecendo
estilos de supervisdo que ndo se coadunam com erspegtiva univoca, pois se conformam
nas particularidades do processo. Tais aspectosnpakrvir de referéncia em andlises
realizadas por professores supervisores de estagioutros campos, embora nossa intencao
nao seja esbocar modelos. A contribuicdo maioraljuejamos esta em rever e propor acoes
que propiciem o desenvolvimento de uma profissidade consistente, ampla e autbhoma

dos alunos em formacéo.

Elegemos a profissionalidade docente como conaeitbeador das andlises aqui
realizadas por considerarmos que 0 estagio tene messeito o centro de suas proposicoes.
Decorrem dele as acdes pedagogicas para o desiemwole de saberedabitus valores,
comportamentos, 0 que nos levou a investigar apgasdesses elementos na formacdo dos

alunos-estagiérios durante o periodo de atividddsenvolvidas no campo profissional.

Ao iniciarmos este estudo, tinhamos por pressupmstoo professor da educacédo
basica que atua como supervisor de estagio é umaétor de professores, ja que transmite
saberes profissionais constituidos em decorrérciexgeriéncias individuais e coletivas, em
contextos sociais, institucionais e técnico-pedagdg consolidados no exercicio profissional,

portanto circunstanciados. Esses saberes possibiiit aos alunos-estagiarios a reflexividade
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da acdo docente e das praticas escolares por meidldgo com e na realidade profissional.
Essa pressuposic¢éo foi, ao longo da pesquisa, gandn elementos que a validassem, tanto
nos depoimentos dos alunos-estagiarios e dos poréss supervisores técnicos quanto nas
analises que realizamos sobre as aprendizagenslidadss em campo de estagio e aquelas
passiveis de serem concretizadas nessa relacagogema Sendo assim, 0 que era um

pressuposto tornou-se nossa tese.

Os professores supervisores técnicos, ao auxiliamemalunos da licenciatura no
desenvolvimento de nocdes, conceitos e praticasvas a profissdo de professor, centram
seus ensinamentos no desenvolvimento da compet@mtiasional, que, segundo Contreras
(2002), é uma das dimensdes da profissionalidadéimbito dessa dimenséao, os professores
convergem suas acbes para 0 ensino e transmiss&abeees enabitus cotidianamente
mobilizados em sala de aula. A obrigacdo morala@mpromisso com a comunidade, que
também sdo dimensdes da profissionalidade docsetgindo o referido autor, ndo foram

tratados diretamente por esses professores nosmmse orientacdo aos alunos.

O compartilhamento de conhecimentos, experiéngmateas ndo se deu por meio de
um processo interativo ou, como propde Paulo F(2d88a), de uma relacdo dialdgica, mas
principalmente a partir de observacdes pessoaildo®s-estagiarios sobre as praticas dos
professores e de algumas sugestdes destes soatigidades e encaminhamentos daqueles
durante as aulas ministradas. Esses elementosamevedrto distanciamento na relacao
estabelecida entre eles, questdo que precisa rs@iddi para que ocorram aprendizagens
significativas da e na pratica profissional.

As informagdes levantadas por meio das entrevid@monstram que a falta de
interac&o entre os sujeitos, bem como os limites eazios detectados durante as orientagdes
aos alunos-estagiarios decorrem, principalmentdalttade clareza sobre os papéis que cada
sujeito pode assumir nesse processo. Esse aspsaterie na fala dos professores, quando
afirmam sentirem-se inseguros na tomada de atitadeselacédo ao trabalho desenvolvido
pelos estagiarios. Essa € a descoberta mais vgliesacreditamos ter feito nesta investigagédo
— ao mesmo tempo em que ela revela o “hipocentoo’pibblema, revela a direcdo que

podemos tomar para equaciona-lo ou para minimgdifeuldades.

Alguns aspectos das atividades de orientacdo ewssge dos alunos colaboradores
desta pesquisa destacam-se nas informacdes olgidas, partir deles que faremos nossas
consideragoes finais, sempre preocupados em reagetscobertas, pois elas servirdo de guia

para as mudancas que pretendemos no retorno eaprati
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Um dos eixos que sustentam as orientacfes dossabistagiarios realizadas pelos
professores supervisores técnicos é o ensingatieresprofissionais. Nas entrevistas, 0s
professores ndo explicitam o reconhecimento deanmpusde saberes que legitima a funcao
docente, situacdo também observada nas colocagdeduwhos. Eles defendem a primazia dos
saberes gerados na pratica como sustentadoredxda profissional; ja a defesa unanime dos
alunos recai sobre o dominio do conteudo Geogrédfintretanto esses mesmos alunos, tendo
como referéncia as experiéncias propiciadas peigies apontam, além do dominio de
conteudo, o desenvolvimento de competéncias compleomo saberes necessarios ao
exercicio profissional. Essa compreensao foi deaterde situacdes geradas na interacdo com
0os alunos da educacdo basica, que exigiu delesnammalém daqueles adquiridos na
academia, pois atingem o ambito das relacbes pssseatimentais e psicologicas, sempre
singulares e situacionais (CONTRERAS, 2002).

A preocupacao expressa pelos estagiarios em redasdalunos da educacao basica no
aspecto humano, e ndo somente no intelectual,arguel a dimensao ética ndo se separa das
guestdes que envolvem a profissdo, o que foi rexndd pelos alunos. Essa questdo foi
expressa pelos entrevistados, ao referirem-serdmdpeem que ministraram aulas (estagio de
docéncia). Foram percepcdes pontuais, porém funtameeao revelarem o que compete ao
educador. A préatica mostrou-se valiosa, possihtita o reconhecimento de diferentes
dimensbes (técnicas, politicas, éticas) que trasgpa a acdo docente, e também
possibilitando o desenvolvimento da consciénciaresobs consequéncias das acodes
pedagogicas.

Os professores, na funcdo de supervisores, destaoarn saberes necessarios a
docéncia aqueles gerados na pratica, ressaltamdpeténcias profissionais complexas e o
conhecimento didatico desenvolvido na praxis, geemfie gerir e conduzir o ensino de
Geografia e a turma; porém todos reconhecem a tamma do dominio de contetdo para a
exceléncia da funcdo. O conhecimento didatico asgueferem contempla os conhecimentos
didaticos gerais expressos nas teorias desse caorgscido de suas experiéncias particulares
ao ensinar Geografia, reconfiguracdo que se exprassconhecimento pedagodgico do
contetdo (SHULMAN, 2005a) desenvolvido por elesseEdescoberta revela a direcdo das

orientacOes dadas por esses professores aos dmhosnciatura.

Alguns dos saberes essenciais a docéncia e piimepte ao seu aprendizado inicial,
como os saberes ligados ao curriculo, ao contedt@wagional, aos objetivos e valores

educativos, ndo foram mencionados pelos entredstath etapa do desenvolvimento
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profissional investigada. Os planos de ensino dofegsores supervisores técnicos, ligados
aos saberes do curriculo, serviram como meio pawedenar as a¢gfes desenvolvidas pelos
estagiarios, mas nao se tornaram objeto de reflgganto aos seus elementos, conteudos e

abordagens tedrico-metodoldgicas.

As preocupacdes expressas nas intervencdes fadtas professores supervisores
técnicos estdo ligadas a pratica didatica, comadast para 0s esquemas praticos dos
estagiarios desenvolvidos em sala de aula. Osgamfes demonstraram atuar em momentos
de planejamento e docéncia dos estagiarios, dargist®es sobre a conducdo das atividades
e da turma e sobre o uso de recursos e materid@gPgicos que promovessem dinamicidade

as aulas.

N&o constatamos momentos de reflexdo e discussfie as praticas didaticas dos
professores supervisores técnicos. As aulas oliasv@veram seu valor formativo a partir
dos juizos individuais dos estagiarios sobre osesgs praticos desses professores, passiveis
de serem observados nas aulas. Esse procedimeitingie a possibilidade de torna-las
objeto de analise e compreensdo a partir dos esguesiratégicos desses professores, 0s
quais revelam a intelectualidade do ato pedagdlesse sentido, defendemos a importancia
do dialogo no desenvolvimento profissional em estdgios queecoplam o acompanhamento

de um profissional por um aluno.

A realidade estudada demonstrou que a forma cordlogo foi empregado nas
atividades de estagio ndo favoreceu aprendizagengrecessos de interacdo. O dialogo
cordial, receptivo e até mesmo amigo constatadoigaeampliar-se, atingindo o escopo
proposto para a formacdo inicial em periodos deégest o desenvolvimento da
profissionalidade docente dos alunos da licen@atiEncontramos na proposicdo de Paulo
Freire (2008a) sobre a construcdo de uma relacaldgiia um caminho que permite
substanciar um aprendizado que esta comprometidmdm encontrar as justificativas, os
motivos e os sentidos daquilo que se observa nigapdo dos sujeitos que desenvolvem as
acoes.

Outro eixo selecionado pelos professores supepssdécnicos para orientar o
desenvolvimento profissional dos alunos-estagiaridentificado no periodo de estagio,
corresponde a formacao dhabitus docente. Eles se preocuparam em dar orientac@es ao
alunos quanto a sua postura em sala de aula,ragstds”, a linguagem, a forma de conduzir
a turma e as atividades. Preocuparam-se em demounstrestilo, o de ser professor. Muitas
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de suas orientacdes referem-se ao conhecimentticdidgue também permite a organizacao
e gestdo da classe e de atividades.

Em sua esséncia, esses ensinamentos revelam um peEiEo que permeia a
profissdo, um jeito de ser professor, e talvez mspecificamente um jeito de ser professor de
Geografia, hipotese que nossa pesquisa ndo abrangsuque tacitamente reconhece. O
habitus sem que seja reconhecido e denominado dessa feomarofessores e alunos,
revelou-se como parte importante do dominio priofied que os professores buscaram
transmitir, demonstrar. Também o0s estagiarios gquseportar como professores, procurando
ser reconhecidos pelos colegas e adquirir respeitgarte dos alunos da educacao basica.
Nesse processo, a observacdo e até mesmo a imitagéoos metodos mais utilizados, pois
ndo ha um rol de posturas, crencas e técnicas rpaddos oficialmente e reconhecidos
explicitamente a serem incorporados pelos professo€ontudo ha um senso pratico,
produzido historicamente no interior da profiss@aremte, por isso legitimado por seus
membros, a ser adquirido, incorporado por aqualesdgsejam nela ingressar. A expressao
da profissionalidade docente também esta calcadadisposi¢cbes, em principios gerais
validados nesse campo profissional.

As aclOes formativas que se destacam neste estt@lo kgadas diretamente ao
desenvolvimento de saberes ehdditusdocente. Entretanto, ao consideramos a amplitade d
profissionalidade docente, reconhecemos que a étichrigagdo moral, 0 compromisso com
a comunidade e o compartilhamento de experiénaiae @s atores sao dimensdes que
precisam ganhar maior expressao nas atividadestégie

Em relacdo aos saberes de base para a docéncs&@eramos necessario ampliar a
acao dos professores supervisores técnicos parase® em suas orientacdes, contemplem
ensinamentos a respeito dos demais saberes profissigue dominam e utilizam no dia a dia
de seu trabalho. Em relacéo laabitus as acdes precisam ser de reconhecimento e reflexa

sobre suas contribui¢cdes e influéncias na pragdagdgica.

Ao categorizarmos as colocagdes de professorasnesaho campo dos saberes e do
habitus profissional, por reconhecermos o investimentse®sujeitos no desenvolvimento
desses dois aspectos da profissionalidade docemtentramos dificuldades em separa-los,
pois, ao tratarmos da expresséo da profissionaisadpratica, esses elementos acabam se

integrando, compondo o dominio profissional.

Em relacdo a aprendizagem de saberes promovida quekp de graduacap

identificamos, nas entrevistas com os alunos,caesgtiquanto a insuficiente carga horaria
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destinada a preparacéo pedagogica do professooremaddo. Isso demonstra que os alunos
reconhecem a especificidade da profissdo que esaothe, ainda no processo formativo,
conseguem identificar necessidades desse campaaigia. Atualmente, das 2.937 horas que
compdem o curso, 23,15% sdo destinados as dissplpedagdgicas, incluindo nesse
cbmputo a pratica como componente curricular, 86,980 atribuidos as disciplinas de
formacao especifica, incluindo a carga horariainieda ao estagio (que sozinho representa
21,05% desse total); 4,05% as disciplinas de dii@sédo e aprofundamento; e 6,81% a
atividades complementares. Os percentuais confirmamaior investimento, em termos de

carga horaria, nas disciplinas especificas.

Mas as solicitacbes dos alunos, embora legitimaanestonhecam fragilidades no
curso, demonstram concepc¢des tecnicistas dos sgiestagogicos. Eles solicitam disciplinas
gue promovam aprendizagens de técnicas, postigasaminhamentos a serem empregados
no trabalho com alunos da educacdo basica. Deraonstassim, uma compreensao
equivocada e restrita do valor dos conhecimentdatido-pedagodgicos para subsidiar suas
acOes. Demonstram ainda uma falta de compreensaguelenuitos desses saberes sdo
desenvolvidos na praxis profissional, no dia aadieolar. Acreditam que existem receitas a

serem aplicadas em sala de aula.

A Proposta Pedagdgica do curso de Licenciatura eogfafia esta em conformidade
com as DCNs para a Formacao de Professores dagaduBasica em Nivel Superior. Mas
algumas questbes apontadas pelos alunos podemr sdevireferéncia para novos
encaminhamentos, tanto na proposta em geral, gnastprojetos de cada disciplina. Sobre o
desenvolvimento dessa proposta, constatamos qpeaica como componente curricular”,
nao privilegiou a¢des de insercdo do grupo de alanalisado no ambiente escolar. Também,
segundo depoimento dos alunos, ha distanciamemte es conhecimentos especificos e 0s
conhecimentos pedagogicos trabalhados nas distsplirelacdo que a especificidade da
formacdo exige. Nesse sentido, a dimensédo praésandolvida no interior das disciplinas
pode estar desconectada das peculiaridades do qauwigssional para o qual elas propéem
formar os alunos, privilegiando excessivamentexéis e atividades centradas em conceitos

e métodos de sua area do conhecimento especifico.

O estagiq no curso de Licenciatura em Geografia da UEPG éomponente
curricular que mantém a responsabilidade sobreexgéo dos alunos na prética profissional.
Esse papel exercido por ele toma destaque aocarnfos, por meio do relato dos alunos, que

as demais disciplinas do curso nao privilegiarapagacoes.
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O objetivo desse componente curricular é qualifecqarocesso de profissionalizacao
dos alunos na e pela pratica, propiciando expeadémofissional no campo de trabalho do
professor. Dessa forma, o aluno é iniciado nasictied do ambiente escolar e passa a
incorporar ohabitus que ele exprime. A experiéncia pessoal de cadaoahfio pode ser
substituida por ensinamentos tedricos e praticgsEedsados pelas disciplinas, nem mesmo 0s
conferidos pela disciplina que conduz o estagiestagio privilegia a consciéncia da pratica,
e esse processo de vivéncia e reflexdo simultjmesssa ser experimentado por todos o0s

candidatos a professor, considerando a configunagimia da profissao.

A maior contribuicAo do estagio ndo estd na ingerdas alunos no campo
profissional, mas na organizacdo de atividadeseréxcias e praticas que favorecam a
compreensdo da acdo educativa e a reflexdo sodreoreimovendo o dominio de saberes
imprescindiveis ao exercicio profissional. Se atmmjs profissionais protagonistas de sua
propria formacédo, que dominem e conhecam 0s esgBc®sla acao, precisamos propiciar

experiéncias capazes de estimular neles o deséemenito dessas qualidades/capacidades.

O valor atribuido aos estagios pelos professorpsrgisores técnicos vincula-se as
possibilidades de troca que ele favorece. Elesjatesgue os alunos da licenciatura
apresentem inovagfes em termos de metodologiasréagens tedricas nas aulas e atividades
que realizam na escola. Porém nossa constatacade fojue ficaram insatisfeitos com o
desempenho dos estagiarios. Para os alunos daifitema, esses professores véem valor na
experiéncia profissional que o estagio propicia.

Os alunos da licenciatura atribuem grande valor emb&gios, pela possibilidade de
confirmagéo da escolha profissional. Gostam dadeezonhecimento, embora isso nédo tenha
relacdo direta com o exercicio da docéncia. Demsaal, 0 estagio significa para eles uma
oportunidade de confirmar a opgao profissionalye gs fez valorizar o exercicio tutorado da
profissdo. Essa descoberta é preocupante, consilbesg as possibilidades formativas
ofertadas em periodo de estagio. Podemos questiogaanto esses alunos investiram no
desenvolvimento de sua profissionalidade, se acppagdo ainda era confirmar se queriam

ser professores.

Em suas experiéncias de estagio, os alunos revetaistatacdes parciais sobre os
elementos e contextos que compdem e conformpratea. Porém destacam aprendizagens,
tanto no ambiente escolar quanto em sala de askasEaprendizagens correspondem em
primeiro plano a pratica didatica e, em segundo@la prética organizativa. Considerando o

sistema de préticas aninhadas descrito por Sat(iE85), ndo houve menc¢des da totalidade



209

dos elementos que constituem e conformam a prétinaativa; entretanto, em periodos de
estagio, aprendizagens consolidadas sobre os ldoemos citados acima, que integram a
pratica institucional, sdo primordiais para o desdnmento da profissionalidade docente,

mesmo que centradas na competéncia profissional.

A partir das falas dos alunos, constatamos naoh&ido reconhecimento da
potencialidade da pratica como geradora de sabgrefissionais. Contudo a pratica
possibilitou a eles a compreensao de que sé o dwmaderca do conteldo geografico ndo
sustenta a acao pedagogica. Ja os professoresnexaltalor da préatica na construcao de seus
saberes profissionais, porém verificamos que naoodstraram aos alunos essa
potencialidade. A eficiéncia profissional, dimenséda profissionalidade apontada por
Gauthier (2006b), que esta ligada ao saber fazecamexto, s6 pode ser alcancada no
desempenho da funcdo docente. O estagio, reale@adoampo de trabalho, permite que os
alunos comecem a desenvolvé-la, a partir de expea®€ que os coloquem como atores do
processo ensino-aprendizagem. A pratica revelangaeaprendemos a ensinar Geografia aos

alunosa priori, independentemente do efetivo trabalho com eles.

A compreensdo sobre a potencialidade da pratidarnaacao inicial de professores
esta intimamente ligada as acdes e papéis exenpaios sujeitos envolvidos com os estagios
(alunos, professores supervisores da UEPG, coatdezme professores da educacéo basica),
dentre os quais destacamos o papel exercidoppefessor supervisor técnicoque ganhou
expressdo nas andlises realizadas neste estudoatitidades que esses professores
supervisionam, a forma como fazem tal supervisdas sompreensdes sobre o processo de
profissionalizacdo, em especial sobre sua profistitade, imprimem marcas no trabalho

realizado junto aos alunos.

A tarefa de colaboradores na formacéo inicial defgssores de Geografia €
desempenhada voluntariamente, mas ndo sem compmraisreconhecimento do valor
agregado a ela. O interesse e compromisso que @seésssores demonstraram nas
entrevistas revelam receptividade em relacdo ashpvaposicdoes no campo da formacao
inicial. Os depoimentos, em especial a solicitaigdta pelo professor Inacio (item 3.2.2.1),
demonstram que esses sujeitos sentem necessidadmalg@reparacdo adequada para o
trabalho de supervisdo em estdgios. As acles tfaevi® projeto de estagio da area de
Geografia ndo privilegiaram, até o presente momestga conduc¢ao.

Afirmamos anteriormente que a falta de clareza esobs papéis dos sujeitos

envolvidos com o estagio era o grande obstacultadmlho de orientacéo realizado pelos
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professores supervisores técnicos; agora, tambanbase nas informacgdes obtidas, podemos
ampliar essa discusséo, afirmando que um profesgueriente na educacdo basica ndo é
necessariamente um bom supervisor de estagio. B#ghds distintas, portanto exigem

conhecimentos e habilidades que correspondam asifsidades de cada uma delas.

E ideal que os alunos-estagiarios acompanhem hofisspores da educacdo basica,
porque tais professores revelam competéncia piafigis e habitus que precisam ser
conhecidos e analisados, muito se aprendendo n@tcooom eles. Por outro lado, tais
professores precisam compreender o projeto de {@onalesses alunos e como podem
mobilizar seus saberes para nela colaborar. Precdidantificar que ac¢des contribuem no
desenvolvimento da profissionalidade e que dimendégem ser atingidas no decurso dessas
acOes. Se essas compreensoOes forem resultadolaé@esfindividuais desses professores,
teremos de contar com experiéncia na supervis@stdgio, o que sempre demanda tempo, e
com o interesse pessoal nessa area. Portantotaotedique a universidade deve promover

acOes que propiciem o desenvolvimento dessas céngias.

As acdes dos professores supervisores técnicogaraatse mais amplas do que
aguelas propostas no Regulamento Geral dos Estd@ibgenciatura da UEPG. Eles véem a
si mesmos como orientadores dos alunos, o que dgraa@er possivel estabelecer parcerias.
Eles dispdem-se a colaborar, porém precisariant egtates e participar do projeto de
estagio, o que Ihes daria seguranca e respaldonmadf de atitude€onstatamos que esses
sujeitos estdo agindo de forma isolada na formawgi&al dos alunos da Licenciatura em
Geografia, o0 que compromete os resultados desejados

Os professores demonstraram falta de compreensaoadas tedrico-praticas em que
0 estagio se desenvolve. Contudo estdo presentedan as acdes desenvolvidas pelos
estagiarios em sala de aula. Essa presenca canstemarece o exercicio da reflexdo no
momento do fazer, de modo que é imperativo que slgam-se seguros para realizar
intervencdes. E preciso ainda que exponham suaveigdes ao professor supervisor de
estagio, subsidiando as orientacfes realizadasinarsidade. Para tanto, € primordial uma
consciéncia do perfil profissional que se desegeneolver e das competéncias implicadas

nele.

Diante das constatacdes feitas ao longo destecesladtacamos alguns aspectos que
precisam ser observados no processo de elaboraggwodosta de estdgip buscando
consolidar parceria com os professores supervisécegos. Sao eles:
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- 0 envolvimento dos professores supervisores tésmogplanejamento da proposta
de estagio O planejamento das atividades a serem realizapelas alunos, as quais serao
acompanhadas pelos referidos professores, presisdaborado em conjunto, para que esses
sujeitos possam participar ativamente do desermmelvio da profissionalidade dos alunos,
tendo clareza dos elementos e das dimensfes @imcgue a formacgdo inicial pode
contemplar e dos encaminhamentos necessarios prepssito;

- a nocao de estagio como espaco de trocas de erp&¥ As atividades a serem
realizadas pelos alunos-estagiarios implicam cenaida concepcdo de estagio como espago
de troca de experiéncias dos professores supeFgi$&cnicos, por iSSo precisam contemplar
as necessidades apresentadas por esses professemes,contudo, desconsiderar as

prioridades elencadas por eles e seus superviderestagio;

- a interagdo entre alunos e professores supervistéesicos O projeto precisa
garantir momentos formais de encontro entre oepsoires supervisores técnicos e 0s alunos,
pois 0os depoimentos demonstram que o contato éstadweem instantes que precederam as
aulas ou que as sucederam nao foi suficiente pan@dcer orientagcdes. A garantia desse
espaco de dialogo, trocas, e supervisdo pode feaoee interacdo entre esses sujeitos e o

estabelecimento e conquista de metas comuns;

- a interagcdo entre 0s supervisores de estagmmbém é preciso estreitar o contato
entre os professores supervisores técnicos e fsspoves supervisores de estagio da UEPG,

para que possam compartilhar as orientaces paraegdosturas conjuntas e colaborativas;

- a definicdo das dimensdes da profissionaliddgl@reciso ter definidas as dimensdes
da profissionalidade e corpusde saberes que serdo trabalhados durante ososstBgsa
consciéncia do trabalho a ser realizado possihilitaencaminhamento melhor e a proposicao
de atividades mais condizentes com os objetivgadi@s para esse periodo de aprendizagens;

- 0s papéis dos sujeitoBefinir conjuntamente os papéis dos sujeitosa gae cada
um saiba o que vai oferecer e receber no desenvaio das acbes. Essa consciéncia

privilegia o desenvolvimento da autonomia na agémétiva;

- a concepcdo de avaliagdo em periodos de estagioemeslas.A avaliagcdo das
atividades de estagio realizadas na escola preeiseompreendida como meio de formacao e
aperfeicoamento de praticas desenvolvidas pelo®mslno decurso das agdes, e ndo somente
ao final dele, ressaltando seu carater procesdoanativo;
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- encontros programados de estudo e planejamdtgsa proposicao visa a atender a
solicitacdo dos professores, considerando a prdtiiean expressa nos depoimentos.
Entendemos ser possivel a organizacdo de encaqusogrivilegiem discussdes especificas
sobre o estagio, favorecendo a formacédo do prafedsoescola basica para atuar como
supervisor. A esse processo, que deve promovenstiémcia da pratica e das dimensdes da
profissionalidade, é inerente o desenvolvimento pi@gprios sujeitos, envolvidos em um
processo de autoformacado profissional. Esses ensopbderiam ser organizados como um
subprojeto do projeto Parcerias na Formacao dodsiducmantido pelo DEMET, que busca

promover a¢des para agregar qualidade a formagdal ide professores.

Os aspectos que se destacam nesta investigacdocdram as proposicoes feitas
correspondem a realidade observada. As caraatadsto lugar, o regulamento e organizagao
proprios da instituicdo possibilitam um maior emtolento com o campo de estagio. As
relacdes ja estabelecidas sdo para nds o pontartdappara pensar 0 estagio, pois N0sSso
proposito é fortalecer, mesmo que isso exija rekestcdes, as experiéncias ja consolidadas,
tendo no conceito de desenvolvimento profissigmalposto por Garcia (1995), o fundamento
para o desdobramento de a¢fes que entendemosipiasti

Pensar nos problemas mais imediatos de nossa @rfpética foi a maneira
encontrada para contribuir na formacéao de profissgoque estédo no dia a dia das escolas, por
meio da compreensdo das caracteristicas e conaites) que envolvem o processo de
ensino-aprendizagem implicito em seu desenvolvimgnbfissional. A intencdo € que
professores supervisores técnicos e alunos-estay@@rcebam a intelectualidade inerente a
formagdo e a fungdo docente, seus limites e pédsithes como sujeitos colaboradores e
promotores desse processo, utilizando o conhecom@oiduzido nesse meio para gerir seu

ciclo de vida profissional.
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APENDICE A — QUESTOES DA ENTREVISTA REALIZADA COM O S ALUNOS-
ESTAGIARIOS
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1 — IDENTIFICACAO CONTEXTUAL DA ENTREVISTA E DO ENT REVISTADO
1.1 Identificacdo da entrevista

Data da entrevista:

Lugar da entrevista:

Duracéao da entrevista:

Entrevistadora: Carla Silvia Pimentel

1.2 Identificagdo do entrevistado:

Nome:

Idade: Sexo:( )F )M
Profisséo: Tempo:
Naturalidade: Residéncia:
Casado(a): () sim ( ) néo

NUmero de filhos:

Local de moradia (bairro):

1.3 Identificacdo do local de estagio

Estabelecimento:

Professor(a) responsavel pela turma:

NUmero de aulas observadas:

Séries em que houve observacgoes:

Série(s) em que ministrou aulas:

Quantidade de aulas ministradas:

OBS:

2 — QUESTOES
Por que vocé escolheu ser professor(a) de Geografia

Quais foram os critérios utilizados para a escdlnascola, do(a) professor(a) e da turma?

Como se deu o processo de interacdo com o(a) poofay da turma?
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Quais foram as atividades que vocé realizou ndascwante o estagio?

O que vocé aprendeu sobre a relacdo professor-alumeriodo de observacfes em sala de

aula?

Que orientacdes vocé recebeu do(a) professor(egddaacdo bésica e que meios foram

utilizados nesse processo?

Que necessidades vocé sentiu no periodo de plassjardas aulas e de docéncia durante o
estagio?

Quais as contribuicdes do(a) professor(a) da edodagsica para a tua formacao?

Vocé contribuiu com a escola durante o estagio?d?om

O que vocé aprendeu profissionalmente na conviaésgolar?

Que conhecimentos vocé acha necessérios pareo$esqar(a)?

Como vocé avalia a tua experiéncia de estagioal@daproposta de ser professor(a)?

Diante da experiéncia de estagio como vocé avaliaso de licenciatura em Geografia?
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APENDICE B — QUESTOES DA ENTREVISTA REALIZADACOMO S
PROFESSORES SUPERVISORES TECNICOS



1- IDENTIFICACAO CONTEXTUAL DA ENTREVISTA E DO ENTR
1.1 Identificacdo da entrevista

Estabelecimento de ensino:

226

EVISTADO

Data da entrevista:

Lugar da entrevista:

Duracéao da entrevista:

Entrevistadora: Carla Silvia Pimentel

1.2 Identificacéo e perfil do entrevistado:

Nome:

Idade:
Sexo:( )F ( )M

Estado civil:

Naturalidade: Residéncia:

- A maior

parte de sua educacdo fundamental e média foideitascolas:
Ensino Fundamental: ( ) publica ( Vvpda

Ensino Médio: () publica ( ) privada

- Na sua familia ha alguém que se dedique ou temlda@dicado a pratica docente?

- Qual o tipo de estabelecimento que Ihe confetituto de professor(a)?

( ) publico ( ) privado
Nome da Institui¢ao:

- Qual a sua habilitacdo?

- Vocé cursou pos-graduacao?

( )néo

( )sim -( ) aperfeicoamento cientifico  especializacdo ( ) mestrado

() doutorado ( ) outro
Titulo obtido:

Tema de estudo:

Instituicdo formadora:




Titulo obtido:

Tema de estudo:

Instituicdo formadora:

Titulo obtido:

Tema de estudo:

Instituicdo formadora:

Titulo obtido:

Tema de estudo:

Instituicdo formadora:

- Em que tipo de escola vocé iniciou sua carre@racprofessor(a)?
( ) publica ( ) privada

- Atualmente vocé trabalha em que tipo de escola?

( ) publicas ( ) privadas

- Em quantas escolas atua como professor(a)?
_________Publica(s) Privada(s)

- Em que nivel de ensino atua atualmente?

( ) Fundamentall ( ) Fundamental Il )XMédio

- No total, quantos alunos vocé tem aproximadan?ente

- Ha quantos anos vocé € professor?

- Qual é sua situacao funcional?
() efetivo concursado

() efetivo sem concurso

() contrato temporario

() contrato CLT

- Quantas horas semanais vocé atua em sala de aula?

- Hoje, além da atividade docente, vocé realizeoauabalho remunerado?
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2 — QUESTOES

- Com que frequéncia vocé supervisiona estagios?

- Qual a importancia do estagio curricular realizpdlos alunos do curso de Licenciatura em
Geografia da UEPG?

- Que conhecimentos vocé acha necessarios pgoeo$essor?

- Que conhecimentos vocé pode auxiliar o alunogésia a desenvolver?

- Como se deu o processo de interacao/orientagiesaagiarios em 20077

- Como vocé avalia as atividades de estagio relizpelos alunos em 20077

(Qual a mais significativa que foi realizada e anagesignificativa? Quais deveriam ser
realizadas pelos alunos?)

- Como os professores da UEPG devem acompanhargasros alunos durante os estagios?

- Qual o seu papel durante os estagios curricilares
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ANEXO A — REGULAMENTO DE ESTAGIO DOS CURSOS DE LICE NCIATURAS
DA UEPG



Art. 1°

Art. 2°

Art. 3°

Art. 4°

230

RESOLUCAO CEPE N° 017, DE 07 DE MARCO DE 2006.

APROVA REGULAMENTO DE ESTAGIO DOS CURSOS DE
LICENCIATURAS DA UEPG.

O CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO, no usostas
atribuicdes legais e estatutérias,

CONSIDERANDO os termos da Resolugcdo CEPE n° 20203lede
outubro de 2000;

CONSIDERANDO o expediente protocolado sob n° 051446)6.10.2005,
gue foi analisado pela Camara de Graduacao, atwéBarecer deste
Conselho sob n°® 011/2006;

CONSIDERANDO a aprovacéo plenaria do Conselho danen Pesquisa
e Extensdo, datada de 07.03.2006, eu, Reitor, danca seguinte
Resolucao:

Fica aprovado o Regulamento de Estagio Gaossos de Licenciaturas da
Universidade Estadual de Ponta Grossa, na confadaidio respectivé\nexo,
que passa a integrar este ato legal.

Esta Resolucdo entrara em vigor na datsudepublicacdo, com efeitos retroativos
a Janeiro de 2003, para todos os Cursos de Lid¢armigue procederam a
implantac&o dos novos curriculos.

Os Estagios Curriculares Supervisionados @dosos que ndo implantaram novos
curriculos permanecerao regulamentados pela Ré&oIOEPE n° 024, de 26 de
junho de 2001.

Revogam- se as disposi¢cdes em contrario.

CONSELHO DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO.

Dé-se Ciéncia e Cumpra-se.

Paulo Roberto Godoy
REITOR
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REGULAMENTO DE ESTAGIO DOS CURSOS DE LICENCIATURAS DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA

CAPITULO |
DO CONCEITO E OBJETIVOS

Art. 1° Considera-se Estagio Curricular:

as atividades de ensino-aprendizagem cientificafisgronal,
artistica, cultural e social proporcionadas ao é@caco pela
participacdo em situacdes reais, realizadas enituiges de
direito publico e ou privado, na comunidade em Igera na
UEPG sob a responsabilidade e coordenacéo dettai@iéd®;

a oportunidade de articulac@o entre teoria e @ratttada a uma
acao intencional e compromissada nos sistemassiteoen
oportunidade de aprendizagem do exercicio da atied
profissional, portanto um momento formativo em eedeve
priorizar a vivéncia do aluno na realidade educsdiampla;

uma relacdo pedagodgica dialégica no ambiente ucgtital de
ensino entre alunos estagiarios e as instituigii@sadoras;
momento de efetivar, sob a supervisdo de um profiss
experiente, um processo de ensino-aprendizagensajternara
concreto e autbnomo quando da profissionalizacéo.

Art. 2°  S&o0 objetivos dos Estagios Curriculares:

VI-

VII-

articular-se com a pratica enquanto componentecalar e com
as demais atividades académicas promovendo uma acgao
integradora,

considerar o perfil de formacdo de professoreseresplo 0s
principios da indissociabilidade entre ensino, pesge extensao;
viabilizar a elaboragao, desenvolvimento e avatiafg propostas
educacionais nas diferentes areas do conhecimenib-éreas da
educacao;

propiciar condicdbes para a producdo e aquisicao
conhecimentos e experiéncias no campo profissietationados
as diferentes etapas da educacao basica pautadedaieeflexdo-
acao;

favorecer a insercdo no debate da realidade amnmalvendo
guestdes sociais, politicas, artisticas, culturacgnémicas no
conhecimento sobre o desenvolvimento humano e aripro
docéncia;

oportunizar experiéncias na reelaboracdo dos cooseculturais
e pedagdgicos;

produzir conhecimento cientifico com a finalidadentre outras, de

subsidiar os colegiados de curso com informacdes permitam
mudancas e reformulagdes curriculares.

CAPITULO Il

DA NATUREZA E CAMPOS DOS ESTAGIOS



Art. 3°

Art. 4°

Art. 5°

Art. 6°

Art. 7°

Art. 8°

Art. 9°
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Os Estéagios Curriculares compreendem @gyiest obrigatorios e voluntarios.

§ 1° - Entende-se por estagio obrigatorio aquelgerdeslvido mediante
matricula em disciplina especifica do curriculonpledo curso de
licenciatura — denominada de Estagio CurriculareBripionado.

§ 2° - Entende-se por estagio voluntario aquelerdedvido por iniciativa do
proprio académico, visando o enriquecimento dd@umaacao.

§ 3° - O estagio voluntario ndo substitui o estéagingatério, por se tratar de
atividade complementar ou académico-cientificowcalt

A disciplina de Estagio Curricular Supemisgdo devera estar intrinsecamente
articulada com a pratica enquanto componente claricndo se restringindo a um
momento isolado do curso.

Conforme o Regulamento Geral dos Estagiosi€llares da UEPG, funcionarédo

como campos de estagio: instituicdes, areas efmgragmas de ensino, pesquisa e
extensdo, que preencham os requisitos indispessgia a formacdo dos

profissionais da educacéo.

Constituirdo campos de estagio:
I- instituicbes de Educagédo Béasica da rede de ensindcipal,
estadual e particular da comunidade, conveniadasacOEPG,;
- outras instituicdes ou érgaos da comunidade, alegsrojetos ou
programas de ensino, pesquisa ou extensao que van
académicos-estagiarios;

Paragrafo Unico - quando a disciplina de Estagiai€udar Supervisionado for
viabilizada via convénios ou projetos de ensinggpesa e/ou
extensdo, firmados entre a UEPG e outros Orgaosiddae
sede do curso ou de fora dela, devera obrigatontemser
resguardado o que estabelece o art.22 deste Remitame
Estagio.

Os Estagios Curriculares, quando realizagims entidades publicas ou privadas,
deverdo ser precedidos da celebracdo de ConvéniAcordo de Cooperacéo,
periodicamente reexaminado pela Secdo de Estagisib de
Ensino/PROGRAD, onde estardao acordadas todas dg;0en de sua realizacao.

As condi¢cBes de estagio devem constar ecmd&le Compromisso assinado pelo
académico estagiario, pela unidade concedente eepm@sentante da UEPG como

orgao interveniente.

Para a realizacdo do estagio a UEPG podasi-se dos servicos de agentes de
integracéo publicos ou privados.

Art. 10 O seguro de acidentes pessoais em favoestlagiario serd providenciado pela



Art. 11

Art. 12

Art. 13

Art. 14

Art. 15

Art. 16
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UEPG.

Sao documentos indispensaveis para o idziealizacdo do estagio:

1. Termo de Convénio ou Acordo de Cooperagdo celebmadre a unidade
concedente de estagio e a UEPG;

2. Termo de Compromisso de estagio celebrado entr@dade concedente e o
académico estagiario em que conste o numero dacepdd seguro contra
acidentes pessoais e 0 home da companhia seguradonainterveniéncia
obrigatdria da UEPG.

Paragrafo unico — O registro do estagio nas pagieasanotacdes gerais” da
Carteira de Trabalho e Previdéncia Social € optiqor
parte do académico.

_ CAPITULO Il )
DA ORGANIZACAO ADMINISTRATIVA E DIDATICA

De conformidade com o Regulamento Geralkgtagios Curriculares da UEPG, a
estrutura organizacional dos Estagios Curriculaesy composta pela Pro-Reitoria
de Graduacédo, Setor de Ciéncias Humanas, Letrastes, ADepartamento de

Métodos e Técnicas de Ensino, Coordenacdo GerdEstlagios de Licenciaturas,

Colegiados de Cursos, Coordenadores de Area, Booéss Supervisores,

Supervisores Técnicos e Estagiarios.

As coordenacdes, geral e de areas, ser@widas por Professores Supervisores
com experiéncia em orientacdo de estagio, eledposqus pares.

A orientagdo do estagio sera exercida por:

| - PROFESSOR SUPERVISOR: Professor de Estagio icCiar
Supervisionado.

Il - SUPERVISOR TECNICO: Professor com habilitaciara o
magistério em nivel de Ensino Médio e/ou Supenar gtua, nas
Instituicbes conveniadas com a UEPG, na Educacéicd®a

Sera considerado estagiani@cadémico regularmente matriculado nas disciplina
de Estagio Curricular Supervisionado de Ensino wliferentes cursos de
Licenciatura.

Compete a PROGRAD.
|- firmar convénios com as instituicbes publicas epauadas de
carater educacional para o desenvolvimento dasdadigs de
estagio das Licenciaturas;
Il- assessorar a Coordenacdo Geral dos Estagios dasciaturas
no ambito de sua competéncia.
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Art. 17 Compete ao Setor de Ciéncias Humanas Letfases:

I-  Encaminhar a reitoria, via PROGRAD, a indicag&o do
coordenador geral dos estagios de licenciaturdgado pelos
seus pares e homologado pelo departamento de rsétodo
técnicas de ensino;

lI-  Assessorar a coordenacao geral dos estagios dasidituras no
ambito de sua competéncia.

Art. 18 Compete ao Departamento de Métodos e Tasmle Ensino:

I- informar aos colegiados de curso os professores atugao
como supervisores de Estagio Curricular Supenaslonnos
cursos de Licenciatura;

lI-  encaminhar os projetos de Estagio Curricular Sugienado aos
colegiados de curso;

lll-  encaminhar a PROGRAD os diarios de classe comsodtados
finais para fins de registro e controle.

IV-  promover, entre o0s professores supervisores, aédeledo
Coordenador Geral dos Estagios das Licenciaturas;

V- encaminhar o nome do Coordenador Geral dos Estalfes
Licenciaturas eleito, ao Setor de Ciéncias Humadreisas e
Artes, para a devida designagéo;

Paragrafo unico — O Coordenador Geral dos EstatassLicenciaturas
sera nomeado por Portaria do Reitor para um pededd
(dois) anos, podendo ocorrer a reconducdo por umta U
vez consecutiva.

Art. 19 Compete ao Coordenador Geral dos Estagisd.itenciaturas:

I- articular-se com a PROGRAD, Setores de Conhecimento
Colegiados de Curso e Departamento de Métodos micbécde
Ensino para organizacdo e desenvolvimento dos iestag
obrigatérios;

lI- propor a PROGRAD a celebracdo de convénios;

lll- estabelecer estratégias para ampliar os campagtatpce

IV-  promover palestras, seminarios, visitas, objetivaedclarecer
sobre o0s projetos de estagio;

V- divulgar as vagas para estagio, oferecidas peladades
concedentes;

VI- promover reunibes com o0s professores supervisores e
supervisores técnicos, sempre que necessario;

VIl- proceder, com o0s coordenadores de area, professores
supervisores, supervisores técnicos e estagidaoayaliacao
global do estéagio;

VIII- ratificar o desligamento do estagiario do campo ed&gio,
procedido pelo professor supervisor;

IX- colaborar com os Colegiados de Curso no desenvehtondo
Estagio Curricular Obrigatorio;

X-  encaminhar os projetos de Estagio Curricular Sugienado das
diferentes Licenciaturas ao DEMET.
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Art. 20 Compete aos Colegiados de Curso:

I-  apoiar e subsidiar as Coordenacfes de Estagid, @ela area,
no que diz respeito ao pleno desenvolvimento daslades de
estagio;

lI- aprovar a proposta de estagio elaborada pelos sgarfes
supervisores da area e encaminhar a PROGRAD;

lll- dar ciéncia a Coordenacdo Geral dos Estagios desdiaturas

guanto a aprovacdo do projeto de Estagio Curricular

Supervisionado;

IV-  Intermediar junto aos 6Orgdos competentes a vazagdio de
materiais (didaticos-pedagdgicos, bibliograficogpimaticos, de
laboratorio e outros) necessarios para garantieaprealizacao
da proposta de estagio.

V- propor alteracbes que se facam necessarias ncenpges
regulamento.

Paragrafo unico — Estabelecer normas internasgoafetivo cumprimento
deste Regulamento.

Art. 21 Compete ao Coordenador de Area:
I-  promover a articulacdo dos professores supervisooes a
Coordenacédo Geral e com o Colegiado de Curso;

[I-  convocar os professores supervisores para as esud# area ou
para aquelas convocadas pela Coordenacao Geral;

lll- elaborar anualmente, com os professores supersidersua area,
o Projeto de Estagio Curricular Supervisionado gmthado dos
instrumentos que servirdo de registro e avaliagéiocaminha-lo a
Coordenacédo Geral dos Estagios das Licenciaturas;

V- proceder juntamente com o0s professores supervisoesliacdo
global do Estagio Curricular Supervisionado.

CAPITULO IV
DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

SECAO | - DA OPERACIONALIZACAO E SUPERVISAO

Art. 22 Cada Curso tera seu projeto de estagimeddo pelos professores supervisores, e
coordenador da area, que devera ser apresentanloréde@acao Geral dos Estagios
das Licenciaturas, ao DEMET e aos respectivos Gaeg de Curso.

Paragrafo unico - Do Projeto de Estagio de cadaogcutevera constar, no

minimo, 0s seguintes elementos: caracterizacdo do
estagio, objetivos, campos de estégio, atribuicbes,

sistematica operacional (dados sobre a discipliea d
estagio, carga horéaria a ser cumprida pelo estagiar
duracdo minima do estagio, atividades basicasesnser
desenvolvidas pelo estagiario e outros), sisteaatic
critérios de avaliacdo e anexos.



236

Art. 23 A duracdo do Estagio Curricular Supervisidlm de que trata o presente
Regulamento ndo podera ser inferior ao que preacaizDB n° 9394/96, bem
como, as Diretrizes emanadas pelo CNE e o constlantairriculo aprovado pela
Instituicao.

8 1° - Especificamente, atender o disposto no paii@gnico, do Artigo
1° da Resolucdo CNE/CP 02/2002, que devera selaragntado pelo
CEPE.

8 2° - Em casos excepcionais, amparados por éstagio podera ser
desenvolvido de forma concentrada, respeitandoeaega horaria
prevista para o estagio, mediante a aprovacédo thgi@do de Curso.

Art. 24 A supervisdo das atividades do Estagio iCular Supervisionado dar-se-a sab
forma de supervisdo semi-direta que congigteacompanhamento e orientacao
do estagiario por meio de orientacdes individwaisoletivas na UEPG ou no
campo de estagio, bem como de visitas sistersatioacampo de estagio pelo
professor supervisor que mantera contatos comdadaiconcedente.

Art. 25 A supervisdo do Estagio Curricular serasiderada como atividade de ensino e
computada ao professor supervisor como hora-anidone a Politica Docente da
UEPG.

8§ 1°- Na supervisdo semi-direta de estagio auen obedecer-se-a o
seguinte critério: carga horaria semanal da dis@plD,50 hora-
aula por académico estagiario com um numero maxiem@4
alunos por professor.

§ 2° - O Coordenador de Area, para fins da Polidiceente, computara
suas atividades apenas como Professor Supervisor.

8 3° - Nos cursos em que existirem dois ou maifepsores supervisores
de estagio, o Coordenador de Area sera escolhidorma de
rodizio.

Art. 26 Compete ao professor supervisor:

- elaborar, desenvolver e avaliar a proposta de iesg@Eya 0 ano
letivo, procedendo a apresentacdo do mesmo a Gawée Geral
dos Estagios;

[l- informar ao estagiario sobre as normas, procedwseatcritérios
de avaliacdo do estagio;

Il- fornecer cartas de apresentacéo, declaracdess fecliarmularios
necessarios ao estagiario;

IV-  manter contato de forma sistematica com o campestigio de
forma a viabilizar a efetivacdo da proposta degesta

V- orientar, acompanhar e avaliar o estagiario duramte
desenvolvimento do estagio curricular supervisionad

VI-  comparecer, quando convocado, pela Coordenacdol @es
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Estagios e de area, as reunides e demais promoederteresse do

estagio;

VIl- orientar o estagiario na elaboracdo do seu planoegdagio,
acompanhando sua execucéo;

VIIl- receber e analisar o controle de frequéncia, mab&tée outros

documentos dos estagiarios;
IX-  comunicar ao Coordenador Geral dos Estagios dantiaturas e
ao Colegiado de Curso sobre o desligamento doiéstag

X- proceder o desligamento do académico do campo thgi@s
guando se fizer necessario;

XI-  proceder a avaliagdo do estagiario e do estagi@ comtodo;

Xll-  solicitar reunides com o Colegiado de Curso, Camder Geral

dos Estagios das Licenciaturas ou com 0S Supeess@&cnicos,
guando se fizerem necessarias.

Art. 27 Compete ao supervisor técnico:

|- subsidiar o estagiario com mrojeto pedagdgico da escola e
disciplina, planos de curso, calendario escolareeatitros, bem
como acompanhar as atividades do estagiario, paswi® plano de
estagio;

[l- contribuir na avaliacdo do desempenho do estagiario

Il- comparecer as reunidbes e demais promocdes de sseerdo
estagio, quando para isso for convidado;

V- sugerir, ao professor supervisor, o desligamentaaimémico do
campo de estagio, quando se fizer necessario;

V- manter contato e prestar informacdes adicionaispaxiessor
supervisor e/ou ao Coordenador Geral dos Estagias d
Licenciaturas, quando solicitadas.

Art. 28 Compete ao Estagiario:

- informar-se e cumprir as normas e regulamento tZgies

[l- conhecer e acatar a proposta da disciplina de iestagricular,
bem como o sistema de avaliagéo;

[l- definir, com o professor supervisor, o periodo, ampo e as
condicdes para o cumprimento do seu estagio;

IV-  elaborar o projeto de estdgio com o professor sigmer
apresentando e discutindo com o supervisor téomfoa equipe
pedagogica da unidade concedente;

V- frequentar regularmente as aulas e participar rabslthos teoérico-
praticos;

VI-  cumprir o projeto de estagio nos prazos previstos;

VIl-  firmar o termo de compromisso de estagio com a ad@d
concedente;

VIIl- apresentar relatorios ao professor supervisor,gicsvna proposta

da disciplina de estagio;
IX-  respeitar o sigilo da unidade concedente do estgibedecer as
normas por ela estabelecidas.
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Art. 34

Art. 35

Art. 36
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SECAO Il - DA AVALIACAO

Entende-se a avaliagdo como parte integramtprocesso de formacao uma vez que
possibilita diagnosticar lacunas a serem superade@st os resultados alcancados,
considerando as competéncias a serem constituiddenéficar mudancas de
percurso necessarias.

A aprovacao na disciplina de Estagio Cutec Supervisionado exigira frequéncia
minima de 75% (setenta e cinco por cento) nas dalaicas e/ou sessbes de
orientagcbes na UEPG, 100% (cem por cento) nasdates desenvolvidas em
campo de estagio e nota minima 7,0 (sete), nunadeede O (zero) a 10,0 (dez).

A sistemética de avaliagdo, compreendidaacam processo continuo e global sera
desenvolvida cooperativamente por Estagiarios,eBsoffes Supervisores, Equipe
Pedagodgica e/ou Supervisores Técnicos, de acordoasonormas da UEPG e da
proposta de estagio aprovada pelo Colegiado deoCurs
§ 1° - O processo avaliativo resultard& em nota aimjue deverd ser
encaminhada a PROGRAD, ao término da disciplina.

§2° - Os critérios e instrumentos de avaliagdoosedtemplados na
proposta da disciplina de Estagio Curricular Suigemmado de cada
Curso.

83° N&o se aplicam a disciplina de Estagio Cumic&upervisionado as
normas referentes ao Exame Final e Plano de Acdmapaento de
Estudos - PAE.

O controle de frequéncia e aproveitamerds disciplinas de Estagio Curricular
Supervisionado sera efetuado em Diario de Clasg®ipr

CAPITULO VI
DAS DISPOSICOES GERAIS

O Estagio Curricular Supervisionado podesé& remunerado pela unidade
concedente, sem prejuizo de sua finalidade académic

O estagiario devera ter disponibilidadeeatapo para executar as atividades do seu
estagio, preferencialmente, em turno diverso dagge¢ esta matriculado.

O académico-estagiario podera desenvolyatigidades de estagio no seu proprio
local de trabalho, desde que os niveis e modalidddesnsino sejam compativeis
com o proposto no projeto da disciplina de Est&giaicular Supervisionado.

As atividades previstas para o Estagio iCullar Supervisionado que trata o
presente Regulamento seréo efetivadas na cidadeleddurso.

Paragrafo Unico - Em casos excepcionais, um perabma carga horéria das
atividades do Estagio Curricular Supervisionado epadser efetivado
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fora da sede do Curso, desde que esteja contempladarojeto da
disciplina e aprovado pelos érgdos competentes

Art. 37 Os casos omissos serdo resolvidos em pargeia Coordenagdo Geral dos
Estagios das Licenciaturas, Professor Supervisesgectivo Colegiado de Curso,
sendo encaminhado aos 6rgaos superiores, se Mawessa



ANEXO B — PROJETO PARCERIAS NA FORMACAO DO EDUCADOR
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA
SETOR DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
DEPARTAMENTO DE METODOS E TECNICAS DE ENSINO
COORDENAGCAO GERAL DOS ESTAGIOS DAS LICENCIATURAS

| - TITULO
“Parcerias na Formacao do Educador”.
Il - DEPARTAMENTO PROPONENTE

Departamento de Métodos e Técnicas de Ensino.

Il - AREA DO CONHECIMENTO A QUAL O PROJETO ESTAAF ETO

Estagio Curricular das Licenciaturas

- Artes Visuais, Ciéncias Bioldgicas, Educacédo daisiFisica, Geografia, Historia,

Letras (Portugués, Espanhol, Francés, Inglés), mtitiea, Mduasica, Pedagogia,

Quimica.

IV - COORDENACAO DO PROJETO

Profa. Ms. Marjorie Bitencourt Emilio Mendes
V - PERIODO DE REALIZACAO

2007 — 2008.

VI - JUSTIFICATIVAS E REFERENCIAL TEORICO

Entendendo as licenciaturas como parte do sisteawonal de formacdo dos
profissionais da educacéo, é necessario que a tdidade tome as questdes concretas postas
pela dindmica da sociedade e da cultura, em relagdmnsino Fundamental e Médio, como
ponto de partida para o desenvolvimento de acdesvipem aperfeicoar o processo de
formacdo, valorizando o profissional e procurandar donsisténcia a acao didatico-
pedagogica que se desenvolve no seu interior.

Os problemas que envolvem as licenciaturas téno $rdtados e discutidos
cientificamente em Foruns, Eventos Nacionais derg@turas e no interior das Instituicées
de Ensino.

Pretendemos neste texto retomar alguns destest@spanalisando-os a luz das ideias
de autores conhecidos nesta area e de nossagesfle@m a intencdo de contribuir para as
discussbes e propor encaminhamentos.

Entre os problemas das licenciaturas, as seguijptestoes tém nos inquietado mais

frequentemente e dizem respeito a formagao doggiofial da educacao:
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1. A qualidade da formacgéo existente e a falta dHfegsores; 2. O isolamento da
Universidade em relacdo ao Ensino Fundamental eidyi&d Perfil dos académicos dos
cursos de licenciatura; 4. A pesquisa no conteawlidenciaturas e as praticas pedagogicas
escolares; 5. O estagio curricular e a acao irgeilinar.

1. Qualidade da formacéo existente e a falta degsores

Os problemas das licenciaturas passam tanto pelidgde da formacgéo existente,
como pela falta de candidatos concorrendo a vadgadadas por estes cursos e, por
consequéncia, de diplomados nos diversos cursos.

Se por um lado os professores formados muitasveae correspondem ao padréo de
uma educacao de qualidade, por outro lado, chegazgestatacdo da auséncia de professores
formados.

Inidmeros dados ilustram e confirmam a falta déegsmres e podem ser generalizados
para outras realidades e para todos os graus a®eRsr outro lado, percebe-se a demanda
da sociedade por educacdo e a importancia que & dadprofissional da Educacgéo
principalmente quando sentem sua falta e se or@ane reivindicam este profissional para
dar continuidade para seus cursos.

No bojo desta tematica, temos outras questdesausderamos importantes, e que

dizem respeito a integragdo entre os graus dea@nsin

2. O isolamento da Universidade em relacdo ao erfisimdamental e médio

A partir do registro da queda no numero de canolsda de alunos matriculados nos
cursos de licenciatura, as instituicdes passaraabra suas portas especialmente para
professores das redes publicas em busca de opmaties que atendam a formacao
continuada.

Em geral, os eventos que atendem a tal realideal® festritos aos cursos de extensao
oferecidos pela Universidade, que assume um papelsgjatadora na formacéo e atualizacéo
de professores. As redes publicas acabam sendad@agepela universidade, que define a
carga horaria, 0os cursos para os professores, pelas chegam a passar milhares de
professores. Desta forma ndo se tem prestado dadateéncdo as praticas alternativas que
muitos professores conseguem desenvolver com syeegeriéncias bem sucedidas, apesar
das condicdes existentes. E importante enxergasfegsor com todas as suas necessidades e
limitacbes, mas também com toda sabedoria que dounaid longo de sua experiéncia. A

linha mestra deve ser a conviccao de que a educagdiouada do professor sera tanto mais
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efetiva, quanto maior for o envolvimento do progiofessor na busca de solucfes para seus
problemas.

Uma das formas de interacdo possivel de encamaftana curto prazo € o de
assessoria dos professores da UEPG, em relac@&@ngagbes sobre dificuldades encontradas
a respeito de contetudos especificos ministradass gmiofessores do ensino fundamental e

médio, bem como reformulacéo e atualizagéo de Emeias suas disciplinas.

3. Perfil dos académicos dos cursos de licenciatura

Muitos académicos estdo fazendo o curso de ligemai porque querem ser
profissionais da educacgao, sentem-se compromissatos sua opcao. No entanto, muitos
autores concordam que grande parte dos alunosugearh os cursos de licenciatura o fazem
mais por pressao pela obtencdo de um possivel gmpneediato, em um mercado de
trabalho dificil, pelo diploma que amplia as potisiades de participacdo em concursos
publicos, para elevacdo de nivel e para os quéveram opcao.

Este quadro se agrava quando percebemos que adkeia populacdo por escolas e
por educacdo é cada vez maior, temos menos poofgsi disponiveis e uma evasdo nos
cursos de licenciatura em torno de 70%.

E uma realidade que n&o podemos ignorar, porésseciso conhecer e assumir a
especificidade da educacédo escolar dos nossos naicadétrabalhadores se quisermos
garantir ensino de qualidade para quem € compraddssom 0 Seu curso com as questoes
mais amplas e ganhar os outros académicos para cassa maior: educacdo de qualidade

para os brasileiros.

4. A pesquisa no contexto das licenciaturas e asilpbdades de mudancas nas praticas
pedagogicas escolares

Grande parte dos resultados das pesquisas péesnendirigidas a mudancas das
praticas pedagodgicas de sala de aula tem chegachssamente aos professores e
consequentemente, aos académicos. Assim nao sgaaeancontrario, a realidade permanece
do mesmo jeito que o pesquisador encontrou. Mmiadancas poderiam ter acontecido se 0s
resultados da pesquisa fossem realmente assunatissggentes educacionais.

Uma proposta interessante em relacdo a questpesdpisa, € de acdo conjunta de
professores pesquisadores, académicos e professoeesino fundamental e médio.

Os avancos conseguidos pela reflexdo da prateanesessidades de interacao

construidas no compromisso reciproco na tentatesasuperar obstaculos, as rupturas ja
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produzidas na visdo simplista do ato de ensinamige prever que € uma das formas de agir
para o aperfeicoamento de professores e acadérfi@estece o conhecimento da realidade
das escolas pelos académicos e € fator de metteogaalidade educativa.

Estas propostas podem apresentar resultados paygssa medida em que se registra
mudancas na pratica dos professores, pois estsanpas ser sujeitos do seu processo
formativo, tornam-se pesquisadores principiantes.

Segundo DEMO, é uma das formas alternativas deeraupa questdao do
envelhecimento de cursos baseados em transmiss@mbdecimentos copiados, alimentados
pela tradicdo que valoriza mais falar bem do quelymir ciéncia. E fundamental que o
contato pedagdgico surgido no meio académico seedifie de outros e tal distincdo passa
pela produtividade cientifica.

Ainda um papel estratégico desempenhado pela isasguque ela poderia vir a ser
um ponto de confluéncia entre as varias discipleraslvidas na formacgéo dos professores,
numa perspectiva multi ou interdisciplinar.

Entendemos que a acdo curricular deve ser exerdelaforma coletiva e
interdisciplinar.

5. O estégio curricular e a agdo interdisciplinar

Os professores da prética de ensino e os de @stagiervisionado (professor
supervisor), juntamente com os académicos estagiarios da tsitleele Estadual de Ponta
Grossa, quando da realizacdo do Seminario Integtagd.icenciaturas no final de cada ano
letivo, tém entre outros problemas, pontuado cagliéncia o distanciamento existente entre
supervisor técnico, no sentido de este favorecer uma verdadeiragésedo académico
estagiario na proposta da disciplina, o que lhesitiea acompanhar todo o processo,
vivenciando o cotidiano da escola do ensino funddéahee medio, compreendendo a
complexidade do fendbmeno educativo de uma forma togalizante e em interagdo com o
projeto politico pedagogico da instituicdo campe@siégio.

Entendemos que esta interacdo trara beneficiosom@nto para a instituicdo campo
de estagio, quanto para a instituicdo formadoracque certeza através dos seus profissionais
absorvera os beneficios dessa relacdo em duplantertincorporando-os ao ensino e
fornecendo subsidios fundamentais para o repemsaralica educativa das nossas escolas
publicas. De acordo com Kuenzer:

" E o professor da Disciplina de Pratica de Ensinode Estagio Supervisionado, que orienta,
acompanha e avalia o estagio curricular dos acadénaistagiarios, na sua area especifica de atuacéo.
" E o profissional da educacéo, docente ou ndo tagme atua na rede de ensino publico ou
particular e que possui académicos estagiariosisalbesponsabilidade.
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Assim como a Universidade produz pesquisa e fagoarsos humanos qualificados
para nele atuar, € através dessa articulagdo gseussdocentes terdo oportunidade
para se qualificar continuamente (inclusive pareeresua qualificacdo) que os
curriculos poderao ser questionados e readequades)s problemas de pesquisa e
as propostas de extensdo poderdo ser redefinidéis), eque a funcao social da
Universidade podera ser continuamente avaliada.

A par destas questdes colocadas no que diz respeiensino fundamental, médio e
universitario e das responsabilidades que lhes, galgamos de importancia fundamental na
formagcao de um profissional voltado aos intereslepopulacdo, contar com o apoio da
Secretaria de Estado da Educacdo, da Secretariacipdalnde Educacdo e de outras
Instituicbes, como instancias formadoras de resulnsmnanos para a educacao, pois embora
em niveis diferentes, estas devem estar compramsetidm o mesmo processo, ou seja, a
democratizagéo e a melhoria da qualidade da edoicaca

Considerando a problematica geral que envolvausos de licenciatura, as sugestdes
dos académicos estagiarios e dos professores teaRdé Ensino e de Estagio Curricular
Supervisionado sobre o envolvimento mais efetivo sipervisor técnico no estagio
curricular, no sentido de favorecer a insercéo @w@mico no processo educativo como um
todo, € que propomos e justificamos o0 presenteefaragjom base na realidade e pensando

principalmente na formacdo permanente do professorfuturo profissional da educacéao.

VIl - OBJETIVOS

GERAL

Promover intercambio de experiéncias e conhecmsestitre as instancias formadoras
de profissionais de ensino e a escola, tendo pde re bilateralidade dos interesses e a
melhoria da qualidade de ensino na escola.

ESPECIFICOS

- Conscientizar a escola da importancia de sen@gapara receber os académicos
estagiarios, inserindo-os na sua proposta pedagogic

- Favorecer a formacéo permanente dos educadorel/ielos no estégio curricular;

- Contribuir para a valoriza¢do do supervisor iggmatravés de estimulos e incentivos
as parcerias propostas;

- Conscientizar o supervisor técnico da import@mld seu papel frente a formacéo de

educadores.
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VIIl - SISTEMATICA OPERACIONAL
O presente projeto prevé a seguinte sistematicacipeal:
divulgacao do projeto ( SEED, SME e Instituicodsriessadas);
reunido com os professores coordenadores, augikaassessores para encaminhamentos;
divulgacao do projeto junto aos académicos esiagiar
planejamento de ac¢des interdisciplinares;

IR NEENEEN

assessoria na orientagcdo ao supervisor técnicadgicos estagiarios na elaboracéo do
projeto de atendimento ao académico;

acompanhamento e avaliacdo das a¢fes desenvolvidas;

realizacdo de seminario de avaliagdo nas escolasJ&EPG,;

elaboracao de relatorios parciais e finais;

SN NEE NN

divulgacao dos resultados para redimensionamenag@s, se necessario.

IX - INSTITUICOES, ORGAOS E PROFISSIONAIS ENVOLVIDO S: ATRIBUICOES
Universidade Estadual de Ponta GrogddEPG )

- PROEX: apoio técnico e operacional. Expeda@acertificados.

- Setor de Ciéncias Humanas, Letras e Artes: smalparecer, aprovacao,
acompanhamento e avaliagédo do projeto.

- Departamento de Métodos e Técnicas de Ensird@isan parecer e indicacdo dos
docentes para coordenacao e assessores (profepsovisor de Estagio).

- Coordenacdo Geral dos Estagios das Licenciatureasrdenacdo do projeto
juntamente com o0s assessores; contato com aig@tis e 6rgdos envolvidos no projeto;
elaboracdo de relatério parcial e final; coordenagés semindrios de avaliacdo com os
assessores.

- Professores assessores: todos os professord?ratiea de Ensino e Estagio
Supervisionado - divulgacdo do projeto junto a®kasg orientagdo ao supervisor técnico na
elaboracado de projeto; realizacdo de oficinas; ®ing® e seminarios; coordenacao de grupos
de estudo dos supervisores técnicos e académicesadarea especifica; coordenacdo dos
seminarios de avaliacdo do projeto, da sua areeciis@; divulgacdo para a escola dos
eventos ofertados pela UEPG.

Para a realizacdo dessas atribuicbes os docentés, tde acordo com o0s critérios
estabelecidos pelo DEMET, a carga horaria de estagpervisionado - 40 horas-aula

semanais = 24 académicos-estagiarios.
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- PROGRAD: oferta de vagas remanescentes em ciadgpliha dos Cursos de
Licenciatura aos professores da rede de ensinpagseiam académicos estagiarios.

- Académicos estagiarios das Licenciaturas: psanepto de seu envolvimento na
escola e nas atividades de docéncia.

Secretaria de Estado da Educag@EED)

Secretaria Municipal de Educac&sSME)

- Valorizacéo do trabalho pedagdgico desenvolyedm supervisor técnico frente ao

estagio curricular, através do programa de formag@atinua ou de outras formas de
estimulos;

- Destinacdo de horas mensais para grupo de estudwaliacdo do trabalho
desenvolvido;

- Insercdo dos supervisores técnicos nos cursosapacitacdo ofertados para os
professores;

- Valorizagdo do Certificado Extensionista par@vatdo de nivel na carreira
profissional,

- Participac&o nos seminarios de avaliacao defwoj
Nucleo Regional de Educac@eRE)

Assessoria dos coordenadores nos programas dada@ontontinua com a promogao

de reunides e encontros; participacdo nos semimdeocavaliacdo e nos encontros por area
conforme proposta anexa;

- Insercdo dos supervisores técnicos nos cursosapacitacdo ofertados para os
professores.

- Escolas e outras instituicdes: @fizar a solicitagdo de estagiarios; valorizacdo do
académico estagiario, do supervisor técnico e dfegsor supervisor ; participacdo da equipe
técnico pedagogica e dos supervisores técnicosenages de formacao continua e avaliacéo
do projeto.

- Divulgacéo do projeto (SEED, Secretaria Muratp Instituicdes interessadas);

- Reunido com os professores coordenadores, auesli e assessores para
encaminhamentos;

- Divulgacgéo do projeto junto aos académicos &stag;

- Planejamento de ac¢des interdisciplinares;

- Participacdo na formacgédo continuada dos professdo Ensino Fundamental e

Médio;
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- Assessoria na orientagdo ao supervisor técnicacalémicos estagiarios na
elaboracao do projeto de atendimento ao académico;

- Acompanhamento e avaliacdo das acfes desenasjvid

- Realizacéo de Seminarios de Avaliacdo nas eseata UEPG;

- Elaboracéo de relatérios parciais e finais;

- Organizacéo de grupos de estudo;

- Divulgacéo dos resultados para redimensionansnegoes.

X - CLIENTELA
Em relacdo as areas de conhecimento daseniés Licenciaturas envolvidas, estardo
envolvidos académicos-estagiarios, matriculados digsiplinas de Estagio Curricular
Suypervisionado das seguintes areas:
Artes Visuais;
Biologia;
Educacéao Fisica;
Fisica,;
Geografia;
Historia;

N N N NN

Letras:- Portugués;
o -Inglés;
0 - Francés;
o - Espanhol;
v' Matematica;

(\

Musica;
v' Pedagogia - Educacao Infantil, Anos Iniciais doiEmd-undamental, Ensino Médio e
Gestdo: - Pratica de Ensino da Educacéo Bésica |;

» - Prética de Ensino da Educagé&o Bésica ll;

v" Quimica.

Xl - LOCAL DE ATUACAO
- Escolas da rede publica estadual e municipal;
- Escolas particulares;
- Outras instituices que possuam académicosi@stey

- Universidade Estadual de Ponta Grossa;
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- Salas de aula na UEPG;
- Sala da PROEX (Pré-Reitoria de Extenséo).

Xll - RECURSOS

Fisicos: - Salas de aula e dependéncias das escolas ®Ii@i&s que possuam
académicos estagiarios; - Salas de aulas da UEP&#la da PROEX (Pro-Reitoria de
Extensao).

Humanos— Coordenacédo Geral dos Estagios das LicenciatBraga. Ms. Marjorie
Bitencourt Emilio Mendes; - Coordenadores de arpefessores supervisores de estagio que
irdo atuar no periodo 2007 — 2008; - Supervisogesitos das escolas e instituicbes
envolvidas em 2007 — 2008; - Académicos estagid@asdicenciaturas.

Financeiros despesas com deslocamento e diarias para ssgr@wide estagio serao
de responsabilidade da UEPG - DEMET.

Material:
Quantidade Produto
2.000 Fotocopias preto e branco
400 Fotocopias preto e branco em transparéncia
5.000 Folhas de papel chamex A-4
03 Cartuchos de tinta preta p/ impressora laakmsérie 600
20 CD RW
20 Disquetes
24 Pincéis atdmico (6 - preto; 6- azul; 6 - veltm; 6 - verde)
20 Fitas de video

Xl - AVALIACAO

Considerando-se os critérios estabelecidos enuctingentendemos que o resultado do
desempenho do académico e a sua inser¢ao no takrala, correspondera em grande parte
aos trabalhos desenvolvidos em parceria pelo mofessipervisor e supervisor técnico.

Como instrumentos de avaliacdo, serao utilizadgsrojetos elaborados, os relatorios,
os depoimentos do supervisor técnico, do profesgoervisor, dos académicos e dos demais
coordenadores envolvidos no projeto e o relaténal,fo qual serd encaminhado aos érgdos
competentes para analise inclusive para as eseatesituicdes que participaram diretamente

OuU gque apoiaram o projeto.



XV - CRONOGRAMA DE EXECUCAO
ANO LETIVO DE 2007
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ATIVIDADES

FE
V

Divulgacéo do
projeto -
Instituicbes/Acadénm
icos

X

Reunides com
Diretores - rede
Estadual de Ensino

Reunido com
Supervisores
Técnicos - rede
Estadual de Ensino

Reunido com
Diretores - rede
Municipal de Ensing

Reunido com
Supervisores
Técnicos - rede
Municipal de Ensing

Oficinas
Pedagogicas - rede
Estadual de Ensino

Assessoria —
Supervisores
Técnicos

Orientacdo aos
académicos-
estagiarios

Reunides
Coordenacéo e
Areas -
Planejamento

Seminarios —
Escolas Publicas

Seminérios Internos
— UEPG

Seminario Integradd
das Licenciaturas

Elaboracéo

Relatério Final




ANO LETIVO DE 2008
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ATIVIDADES

FE
V

Divulgacéo do
projeto -

Instituicbes/Acadénm
icos

X

Reunides com
Diretores - rede
Estadual de Ensino

Reunido com
Supervisores
Técnicos - rede
Estadual de Ensino

Reunido com
Diretores - rede
Municipal de Ensing

Reunido com
Supervisores
Técnicos - rede
Municipal de Ensing

Oficinas
Pedagdgicas - rede
Estadual de Ensino

Assessoria -
Supervisores
Técnicos

Orientacdo aos
académicos-
estagiarios

Reunides
Coordenacéo e
Areas -
Planejamento

Seminarios -
Escolas Publicas

Seminarios Internosg
— UEPG

Seminario Integradd
das Licenciaturas

Elaboracéo

Relatério Final
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ANEXO C — MAPA DOS CAMPOS GERAIS DO PARANA
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