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A PEDRA...

O distraido nela tropecou...

O bruto a usou como projétil.

O empreendedor, usando-a, construiu.

O camponés, cansado da lida, dela fez assento.

Para meninos, foi brinquedo.

Drummond a poetizou.

Ja, David matou Golias, e Michelangelo extraiu-lhe a mais bela escultura..

E em todos esses casos, a diferenca ndo esteve na pedra, mas no homem!

N&o existe “pedra” no seu caminho que vocé nao possa aproveita-la para o seu proprio
crescimento.

Cada instante que passa é uma gota de vida que nunca mais torna a cair, apra\gsta cad
para evoluir...

Das oportunidades saiba tirar o melhor proveito, talvez ndo teremos outra chance.

Antonio Carlos Viera
Poeta e dramaturgo






RESUMO

GALINDO, Monica AbrantesO professor da escola basica e o estagio supervisionado:
sentidos atribuidos e a formacéo inicial docente2011. 295 f. Tese (Doutorado) —
Faculdade de Educacao, universidade de S&do Paulo, Sao Paulo, 2011.

Diante da necessidade de reflexdo constante sobre os proceseamaiiio docente e do
estagio supervisionado como um espaco privilegiado dessa formacaoewoterteabalho
focaliza sua atencéo no professor da escola basica que reegfi@iestem sua sala de aula.
Considerando os trés atores principais do estagio, o estagi@ofessor universitario das
disciplinas responsaveis pelo estagio e o professor da escolacghe 10 estagiario, este
altimo tem sido o menos ouvido em termos de trabalhos que discutestagioge suas
possibilidades e problemas. O professor da escola basica, mesmad@a@tsalmente, na
maioria dos casos, um participante envolvido intencionalmente no estggnrisionado,
esta envolvido na atividade de formacédo docente ao receber @mstay questdo que nos
orientou foi: Que sentidos professores que ministram aulas de Fisica no ensino Médio e
recebem estagiarios em suas salas de aula, atribuem ao estagio supervisionado da
Licenciatura de Fisica e que relagbes podemos estabelecer esgiesentidos e a formacgéo
inicial docente?Trabalhamos com uma metodologia qualitativa e nos aproximamos da
abordagem soécio histérica, pela preocupacdo em compreender o0s eweashgados,
descrevendo-os e procurando suas possiveis relacdes, numa buscaalg@mtigmdividual
com o social. Foram nossos sujeitos professores do ensino médio gsiamirdaulas de
Fisica, que receberam estagiarios em suas salas e que dormilerados, por esses
estagiarios, professores que os receberam bem. Identificamcossentidos para o estagio
supervisionado, atribuidos pelos professores parceiros: espaco de tcabetitio; espaco de
formacgao; espaco de satisfagdo de uma necessidade nédo individual essqorpirceiro;
espaco de analise do desenvolvimento profissional docente e de agdxida universidade
com a escola. As implicacbes dos sentidos dos professores pgrsebre o estagio
supervisionado apontam para trés aspectos basicos na formacéao dRyoeeien, aumentam
a compreensao do que acontece no estagio a partir da visdo do prodessivo. Segundo,
h&a implicacdes relacionadas com a possibilidade de contribuicdo fraraagédo do proprio
professor parceiro, pelo contato com o estagiario e do professorsitiive responsavel
pelas disciplinas de estagio supervisionado, pela maior compreensaagio, elst formacao
e da prética docente. Sendo esse ganho de compreensao revattidaotdrabalho de
formacdo quanto no de pesquisa sobre a formacao ou sobre a pratica. @demdaénente,
em terceiro lugar, apontando possibilidades e empecilhos determipaldss instituicoes
envolvidas na adequacdo de condicbes para que esse estagio acontexzeide mais
produtiva, possibilidades que podem ser melhor aproveitadas e empecilhpeasam ser
contestados e questionados nos foruns adequados.A sintese das implicesgEse satgidos
para a formacdo aponta para a necessidade de ac¢des intenwodamscdo de uma maior
aproximacdo entre a universidade e a escola, visto que ha nacitlmgstagio e, em
especial, no contato com o professor parceiro uma série de possibiliiadeendimento de
exigéncias legais atuais e de atuacéo para a melhoriantcEw inicial e continuada atraves
de uma melhor compreensdo dos contextos e das praticas docentes. @amhatento das
instituicbes formadoras e o movimento das politicas educacionaigaes ggsando a
organizacdo de condicbes mais favoraveis para a articulagcdobdthereem parceria das
instituicdes envolvidas pode efetivar a concretizacdo dessas potencialidades.

Palavras chave estagio supervisionado; formacao de professores; ensino de; F&dacao
universidade-escola; sentidos; professor da escola basica; professooparceir






ABSTRACT

GALINDO, Monica Abrantes.The teacher of the basic school and the supervised
apprenticeship: assigned senses and the initial teachingaining. 2011. 295 f. Thesis
(PhD) - Faculdade de Educacéo, universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2011.

Facing the need for constant reflection on the processes of te¢emheng and supervised
apprenticeship as a special area of training, this present [meqeses$ its attention on basic
education teachers receiving trainees in the classrooms. Congittezithree main actors of
the apprenticeship, the trainee teacher, the university profestte césponsible disciplines
for the apprenticeship and the school teacher who receives theettaiacher, this last has
been less heard in terms of papers that discuss the apprenticesthppssibilities and
problems. The basic school teacher even not being currently an intentamiaipant
engaged in supervised apprenticeship is involved in the activity of teadbeation when
receives the traine@he question that guided us wa&ghat sense teachers, who teach physics
classes in high school and receive trainees in their classrooms, assiguipervised
apprenticeship of the Degree in physics and what kind of connections behesersenses
and initial teacher training can we establishi?e work with a qualitative methodology and
approach of the socio-historic approach, by the concern to understand digated events,
describing them and seeking their possible connections in a questtdgration of the
individual and the social. Were our subjects, teachers who teach highl physics classes
who received trainee teachers in their classrooms and were cedsliethese trainees as
teachers who treated them well. We identified five meanings the supervised
apprenticeship, established by the partner teachers: common worknement, formation
environment, satisfaction of a no individual need of the partner teaahgronment,
environment of analysis of the teaching professional development and appraxifran the
university with the school. The implications of the partner te&haeanings about the
supervised apprenticeship point to three basic aspects on teachimgidarniirst, it raises
the comprehension of what occurs in the training as from tliegpdeacher's vision. Second,
there are implications with the possibility of contribution for tbenfation of the partner
teacher himself, by the contact with the trainee and the university profesponsible for the
subjects of the supervised apprenticeship, for a higher comprehenston aggrenticeship,
of formation and teaching practice. Being this gain of comprehersiwented as much on the
formation work as on the research about the formation or about ttl@ngaractice. And
finally, in third place, pointing possibilities and obstacles detethby institutions involved
on the adequacy of conditions for this apprenticeship occurs in more pvedmanners,
possibilities that may be better utilized and obstacles that need to b sefdtquestioned on
the proper forums. The synthesis of the implications of these ng=afor the formation
points to the necessity of intentional actions on the direction @frgerl approximation
between the university and the school, since there is in the appsép's situation and,
especially, on the contact with the partner teacher a seripessfbilities of attendance of
legal demands and of actuation for the improvement of the initial fammand continued
through a better comprehension of the contexts and of teachingg@sadthe more attentive
look from the formative institutions and the development of educationajjemetal policies
aiming the organization of more favorable conditions for the workusation in partnership
of the involved institutions may put into effect the concretization of these potetial

Keywords: supervised training/apprenticeship, teacher training, teachingsicgh
Relationship university-school, senses, basic education teachers, parther-teac
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Apresentacéo geral

Embora a legislacdo (BRASIL, 2002a) tenha definido alteracéescgusideramos
importantes em relagdo aos estagios, alteracdes ligadapgdrmente ao aumento da carga
horaria de atividades relacionadas com a pratica docente dos destmmacédo de
professores, 0s estagios supervisionados tém sido, tradicionalment@uidos casos,
praticados de modo burocratico, sem ligacdo com as outras discgnirtasso de formacao
do professor e muitas vezes, tém se resumido a observacdo deuaalasa entrevista com
os professores em servico. Além disso, 0 estagiario, quando recebidscoia, €
frequentemente visto como um problema, interferindo nas rotinaslestdas (PIMENTA e
LIMA, 2004). Diante desse quadro, varios autores (MORAES, 2010; PIMESTAVA,

2004; JORDAO, 2005; ABIB, 1997) discutem e apontam a necessidade de, imddaalé
questdes legislativas e de carga horaria, ressignificar o estagio.

Concordamos com Giovani (1998) que advoga a ideia que os relacionamentos
colaborativos entre a universidade e a escola basica representamaltemativa
metodologica privilegiada para a atuagdo sobre o desenvolvimentassimodl dos
professores e para a investigacdo. Mais especificamente, 0 estagio poagtisgr como um
relacionamento colaborativo importante, principalmente porque € wamiohmento ja
existente, mas, em nossa opinido, subutilizado e subvalorizado em wenfosmacao,
intervencao, pesquisa e espaco de aproximagao entre a universidade e a escola

Observemos, por exemplo, o que diz Penin (2006, p.211) sobre o que seja a escola

basica para a universidade:

Parcerias da universidade com a escola basicaememntno exercicio de suas trés
funcBes. A escola basica é para a universidadeltsineamente, espaco de pesquisa,
local de trabalho para seus egressos e objeto tddoese de acdo formativa de
professores e demais profissionais da educacéo.

Embora a autora anuncie uma relacao de parceria com a esdocda @s nos parece
gue a visdo da universidade sobre a escola na perspectiva desse apcexime-se muito
desse tipo de relacdo, considerando uma parceira uma relacamdiitredes nas qual as
duas tém seus interesses sendo considerados e as duas possammasgnteibeneficiadas,
ultrapassando a ideia de simplesmente trabalhar juntas (CLAR88). Ser espaco de

pesquisa, local de trabalho para os egressos da universidade edebgdtudo ndo sao
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necessariamente posicoes que trazem beneficios para a escaajoaisaeus interesses sao
intencionalmente considerados.

Mesmo quando se trata do estagio como articulador da universidadeesmola o
olhar é habitualmente do ponto de vista da universidade (ibid.) e dadmpartio estagio na
formacao inicial do licenciando e n&o, do ponto de vista da escola sespacificamente do
professor.

Assim, ndo estaria 0 estagio sendo pouco aproveitado no seu potersgal ndais
uma via de comunicacao universidade-escola e escola-universidades2i o caso de que
a forma de realizacdo do estdgio estivesse levando em coetaionalmente, também o
papel da universidade como colaboradora na formacdo dos professoresviem ser
estagiarios como elo dessas possibilidades e os professores camvopaie mais uma das
faces da realidade vivida na escola? Os professores que asitbRr estagiarios em suas
salas ndo poderiam se constituir em um grupo que também se dispuggsiar um trabalho
reflexivo voltado para a sua propria formacao, assim como para acfondo estagiario? O
grupo constituido pelo professor-parceiro, estagiario e professondaisisiade ja ndo tem, a
principio, certa aproximacao (através do estagio) que permdirdesenvolvimento de
pesquisas sobre o ensino, a aprendizagem, o0 ensinar e 0 aprenderenéaptesestagiario,
como um “outro” que nao € professor e que também ndo €& aluno ndo poderia ser
desencadeador de reflexdes importantes também para o professor da sala?

Embora o estagio supervisionado seja uma atividade diretamente digadmnacao
do licenciando, ele é também um espaco de convivio que nao se restraayeemte a essa
formacado. O estagio € momento de encontro entre diferentes ids#t@giferentes agentes.
Nesse sentido, € espaco de atuacdo e vivéncia de diferentesevisigesficados de cada
agente sobre seu papel, sua importancia, possibilidades de contribuicdes, preoctgpacoes e

Uma das considerac¢des dos alunos ao final dos estagios, levantadiim@aia e
Lima (2004, p.107), foi a urgente necessidade de uma parceria mais efcazentre a
universidade e a escola, e a reestruturacdo do estégio e da gedticsino como disciplinas
dos cursos de licenciatura. No sentido das consideracdes doarestag propria realizacéo
do estagio na escola pode ser a oportunidade de efetivacdo de uma paiseprodutiva e

objetiva, como, por exemplo, 0 estagio sendo o momento ou 0 motivo para o danvite
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professores para semindrios em conjunto; a proposta do uso dd,HBPEso da escola
publica, para a discussdo de assuntos relacionados com o estagsibiidaae do professor
participar de reunides ou aulas na universidade etc.

Sobre as possibilidades de contribuicdes para todos, também os documeiatigs of
sinalizam a necessidade do aperfeicoamento da relacdo dos ersvolesda diregcdo, como
destacam os Referenciais para a Formacéo de Professores:

O que se busca é garantir que os futuros profesgmesam ter na sua formacao,
também a contribuicao dos profissionais da esco®EC; p.19, 1999)

O estagio supervisionado tem como principais envolvidos o0s estagiars
professores responsaveis pela matéria relacionada a metodologiatioa ge ensino na
universidade e o professor da escola que recebe esses iestagid@m dos alunos dessa
escola que, de alguma maneira, também entram em contato com o estagiario.

Ha trabalhos que se propdem a compreender as expectativaspeésentacoes dos
estagiarios (LUNGE e ANGULSKI, 2009; BACCON e ARRUDA, 2010), osita andlise da
apreensdo de significados e sentidos de estagiarios em ralagdstagio (SILVESTRE,
2008), outros ainda analisam a relacdo dos estagiarios com os grexfesa universidade
(LONGHINI, 2008). H4 os que se debrucam também sobre o trabalho @sgmoparceiro
(XAVIER, 2008; WINCH et al, 2006; MOURA, 1999; GIOVANI, 1998). Como o g&t4
tem como atores principais 0s estagiarios, os professores sumaEndsouniversidade e os
professores parceiros das escolas, consideramos fundamental compreesdeestagio sob
a perspectiva dos professores-parceiros e no nosso caso nos debregahsbsgmente sob
suas impressodes e sentidos.

A aproximacao dos sentidos do professor parceiro sera feita besteaanpartir das
ideias de VigotsKi Leontiev, Luria e Charlot.

Os estagiarios muitas vezes entendem que seu papel sejademlbsrma escola para
denunciar suas falhas e insuficiéncias ou para criticar o tralpgi@oali se desenvolve
(PIMENTA e LIMA, 2004, p.116), gerando, algumas vezes, situacfes desgéwefs e

! HTPC — Horario de Trabalho Pedagégico Coletiva rétle estadual paulista de ensino, periodo deadinés
horas semanais, dependendo da carga horéria ¢osallals do professor, remunerados para reunia® entr
professores, coordenacao e direcao.

20 nome de Vigotski foi traduzido para a linguatpguesa de diversas maneiras: Vygotsky, Vygotski,
Vigotskii e outras. Optamos no decorrer do textoytitizar a forma da referéncia utilizada e nososagerais, a
escrita Vigotski.
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embaragosas para os professores que 0s recebem. Fontana e Pinto (fifiEth pma
mudanca de enfoque, sugerindo que os alunos reconhecam sua propria presangapel
no local de estagio. Transformando assim, o periodo de estagio, em euciciexde
participacdo, de conquista e de negociacao do lugar do estagiasicotea &alvez esse lugar
do estagiario na escola possa ser também um lugar de EstggEy, como aluno, também
ensina, jA quguem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao apfieRE¢RE,
1996, p.23).

Os professores responsaveis por estagios nas universidades entneratasirie de
dificuldades no desenvolvimento dessa atividade. Na tradicdo da universidadedrgaos
gue normatizam o ensino superior, os docentes séo valorizados pela qualetidasguisas e
publicagcbes muito mais do que por suas atividades e a qualidade meegfeaduacio. Essa
distorcdo e fragmentacdo entre 0 ensino, a pesquisa e a extdiet@eseenas condicbes
objetivas para a realizacdo de estagios colaborativos, integratstigos voltados tanto
para os objetivos de formacao inicial dos alunos da universidade conspmssibilidade da
formacdao continua dos profissionais da escola (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 181)

Os professores da escola que acolhe os estagiarios recebenindefiemdiversas.
N&o tédo diversas como os professores da universidade ou os estagias@io chamados,
por exemplo, de professor tutor (SILVA e TERRAZAN, 2007; FUSINAZ@D5; JORDAO,
2005; MOURA, 1999), formadores de campo (PERRENOUD, 2002) ou como professor,
professor regente ou professor da turma (Apéndice A).

O termo parceiro pode soar hipdOcrita, se considerarmos que naantercasos 0
professor da escola ndo se sente parceiro e nem é tratado cdbmérédhinto, gostariamos de
usar esse termo para fazer referéncia ao professor da eswola intencado premeditada que,
mesmo que esse professor parceiro ainda ndo seja efetivaimepégceiro, ele possa um dia
tornar-se. Nao que acreditemos que 0 nome possa ser 0 determinag@edasnas que seu
uso colabore, no minimo, oferecendo uma oportunidade de revisao e #&orefidre o
assunto. Nao nos parece uma coincidéncia que no levantamento sobre opaiosgsais
sdo chamados os professores da escola, 0os estagiarios e omE®fEssPOoNsaveis pelo
estagio na universidade (Apéndice A) em trabalhos de pesquisa Ga@®s®gio, seja 0
professor da escola o que menos tenha nomes a ele relacionado enmagc@onpas outros
participantes do estagio.
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Giovani (1998, p.4) aponta uma crescente participacao e envolvimento dosqesfes
nos relacionamentos universidade-escola. Ao “professor estudante” dagirgs
colaboracdes, ela acrescenta o “professor informante, sujefiesgeisa” das colaboracdes
mais recentes e, finalmente, o “professor parceiro, participastgrio e autor” das novas
tendéncias de parceria e colaboracdo em pesquisas educacionais.

Entretanto, para ndés, falar do professor-parceiro a partir dass iemdéncias de
parceria e colaboracdo em pesquisas educacionais é aindaofalar ponto de vista da
universidade, muito embora se fale do potencial da pesquisa do professopmiedsor
pesquisador. Gostariamos de introduzir a ideia do professor parceirénasob o ponto de
vista mais proximo da escola, ou seja, da intervencdo, das mudarmggormacdo do
professor, sendo nesses aspectos, 0 estagio supervisionado um espacal pidenci
desenvolvimento. Assim, incluimos o professor parceiro orientador, paniei e
beneficiario do estagio supervisionado.

Pimenta e Lima (2004, p.115) consideram a importancia da particip#gsio
professores das escolas que recebem os estagiarios nesssopimreativo, no qual esses
assumem, ou pelo menos podem assumir também a funcdo de supermisorean{adores)
do estagio. O que aponta para a necessidade de rever o estatulnfeksomes das escolas
nos projetos de estagio, hoje considerados muito mais como contexto dongueatores
influentes no desenvolvimento desse projeto. Revisdo essa que precsderar a
importancia e as potencialidades do estagio e, consequentememiecessidade da
constituicdo de tempos e espacos para o desenvolvimento e o envolvimeptofelesores
com essas atividades. Envolvimento que precisa ir além da disposigi® peabalho
voluntério, tanto sob o aspecto dos 6nus quanto dos bdnus, ou seja, é preciso queatambé
esferas relacionadas com o trabalho do professor sejam envolvidasoescientizacdo para
gue 0os mesmos sejam remunerados e cobrados na realizacao ddestiM@dalas ao estagio.
Na mesma direcdo, assim como no estagio, em outras atividadesi@tkisa 0s espagos
institucionalizados para o desenvolvimento de processos de participaig@oecefetiva dos
professores sdo poucos, costumam acontecer sem retorno salariafissiopal previsto e
sem fazer parte de um plano de médio e longo prazo, ndo gerando assimgajamento
maior dos professores e nenhuma possibilidade de cobranca de resulB@BAZAN,
2002).
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Nas pesquisas que tém como tema o estagio supervisionado, poucas pefessor
parceiro € ouvido, e mesmo quando isso ocorre, na maioria dos cas@x él® principal
informante e nem sua relacdo com esse estagio € o foco principasum®s e das
observacdes. Vide o exemplo do levantamento realizado no Apéndice A.

Assim, pensando o0 estdgio como um espaco jA consagrado de contat@ entr
universidade e a escola, consideramos importante conhecer os sentidés goestruidos
pelos professores parceiros em seu relacionamento com o0 estgge&irecebe em sua sala,
no contexto de estagio supervisionado da Licenciatura de Fisica cortengdo de
conhecermos um pouco mais as ideias, tensdes e possibilidaddsatte tde formacdo que
podem ser desenvolvidas ou aperfeicoadas.

A partir da abordagem saocio-histérica que adotamos como balizadorpessiisa e
que apresentaremos no proximo capitulo, as questdes formuladas gesgusa ndo sao
estabelecidas a partir da operacionalizacdo de varidveisser@ientam para a compreensao
dos fenbmenos em sua complexidade e em seu acontecer histérica, méto ge cria
artificialmente uma situacao para ser pesquisada, mas se esicontro da situacdo no seu
acontecer, no seu processo de desenvolvimento (FREITAS, 2002, p. 26)

Nesse sentido, considerando a importancia de criar vinculos entre ® pradessores
fazem e o que se quer propor que facam (PERENOUD, 2002), no sentidtraitareos
contatos entre a escola e a universidade no desenvolvimento do estagisisnpdo, um
primeiro passo é nos aproximarmos dos sentidos que esses prefédsodado ao estagio
supervisionado. Assim, uma forma de conhecermos essa realidade € perguntarmos:

Que sentidos professores que ministram aulas de Fisica no ensino Médiebem
estagiarios em suas salas de aula, atribuem ao estagio supervisionado da Lirandeat

Fisica e que relacbes podemos estabelecer entre esses sentidosacdo inicial docente?

Nossa hipotese é que em termos de contribuicbes para o estagiossupsto, a
valorizacdo dos pontos de vista desse outro participante pode promovemaiora
compreensdo desse estagio. Em termos da relacdo universidadeesmwibecimento de
alguns aspectos dos sentidos que esse professor-parceiro atribudtzidade de recepcao
de estagiarios € base para a promocdo do encaminhamento degagdpsrmitam o
estreitamento dessa relacdo e o desenvolvimento da mesmagéda dieeuma parceria que
traga contribuicdes e vantagens para todos os envolvidos.



23

Ao analisar a apreensdo dos sentidos dos professores-parceimasqivaticas de
ensino supervisionadas realizadas em suas salas de aula, camitsmab#rs na direcdo da
construcdo da funcao do professor parceiro a partir desses sentidos queesisadétiaidade,
como:

- Que preocupacdes ele tem?

- O que acha que aprende e 0 que ensina com e para o estagiario?
- Que ideias sobre o estagio ele tem?

- Como desenvolve essa atividade? Que acles executa?

- Que motivos o levam a receber os estagiarios?

- Que contatos tem ele com a universidade?

Este trabalho foi desenvolvido a partir do contato com a disciplina Metpdalle
ensino de Fisica, uma das responsaveis pelo estagio supervisionadicuidade de
Educacao do curso de Licenciatura de Fisica, a qual acompanhamos por dois anos.

No contato com os licenciandos perguntavamos se eles consideravastaysm
sendo bem recebidos pelos professores da escola basica com os tquam &zendo o
estagio. Os seis professores que finalmente foram sujeiea gdesquisa foram selecionados
dentre esses que os licenciandos consideraram que bem os receberam.

Como principal instrumento de coleta de dados, utilizamos a entresasta
estruturada.

Nosso objetivo é conhecer mais e melhor o estagio supervisionado pHrar m
intervir nos processos de organizagdo do mesmo na formacao inicial.

Conheceremos melhor o estagio através do reconhecimento dos senmiiddoat
pelos professores parceiros a esse estagio do qual participeimerrdo estagiarios em suas
salas.

Perrenoud (2002, p.23) considera que a Unica oportunidade de transformar as pratic
dos professores consiste em criar vinculos entre o que elesdazamue é proposto. Para o
autor, as inovacdes propostas por pessoas fora do grupo de profesdenss, direcdo do
estabelecimento, formadores ou ministério), s6 podem ser acolhidasiouladas se forem
congruentes com as praticas em vigéncia (ibid., p.62).

Também nessa direcao, Tardif aponta que a maioria dos pesquisad@iéa@as da

educacao reconhece, agora, a importancia de partir da analise ddosootdixlianos nos
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quais atuam os agentes da educacado, para melhor descrever e ndenpsea atividade
(TARDIF e LESSARD, 2008, p.8).

Considerando que Perrenoud e Tardif sejam autores ligados a epistanddogi
pratica, nossa concordancia com eles, nesse momento é especifecagtacionada a posicao
de destaque atribuida por eles a necessidade de conhecer o quasedadiano escolar,
partir da anélise de contextos cotidianos para melhor entende-los e neldsrdatatanto, ndo
queremos perder de vista a funcdo e a importancia dos conheciregmoss que, como
iluminadores (MOURA, 1999, p.9) dessa pratica cotidiana, contribuemeg@dide melhor
compreendé-la.

No caso do estagio, as mudancas precisam acontecer tanto no tdabaltedessor
orientador de estagios na universidade quanto no professor da escolagbésieaebe os
estagiarios. Nao diria que a criacdo de vinculos é a Unica oportucidddensformacao de
praticas, entretanto ela € uma oportunidade importante para o deseamtdvide um
ambiente favoravel a mudanca. E o primeiro passo para accdasées vinculos € conhecer
0 que se faz. Infelizmente os organizadores do estagio habitualousmet® muito pouco o
professor da escola basica na qual o estagiario ird agorast@zesstagio e futuramente
trabalhar (TARDIF e LESSARD, 2008,p.53), aumentando dessa maneirarc@distento do
mundo universitario com o mundo real (i207). Obviamente que o mundo universitario
também faz parte do mundo real. O trabalho universitario tem @épsios problemas,
dilemas e necessidades que ndo sao irreais, entretantociessastancias sao, em muitos
aspectos, distantes dos problemas, dilemas e necessidades dd&sicalaAlém disso, a
articulacdo entre os saberes académicos e aqueles provenieetgzedéncia cotidiana é
pouco valorizada e exercitada (ibig.53).

Perrenoud (2002, p.21) declara ser surpreendente que durante anos as $ormacte
continuadas desconsideraram a pratica dos professores em exéerd¢irimador dizia-lhes o
gue era preciso fazer sem perguntar o que eles faziam. Depautea de forma menos
prescritiva, expunha novos modelos, esperando que o0s profissionais os Badotasse
implantassem em suas classes sem levar em consideracao a distémeis @diticas vigentes
e as inovacdes propostas.

Entretanto, em relacdo ao estagio, hoje temos uma atitude muito parecidaarbes
a necessidade de mudanca do estatuto do professor no projeto de estagio (PIMENAA e
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2004, p.115) considerando a importancia de uma participagdo mais ativasoho,nmeas
temos desconsiderado a pratica desses professores.

No caso dos estagios supervisionados na formacédo inicial, e$sess fado sao
somente os relativos ao estagiario e ao professor da disggliacédonada com o estagio na
universidade, o professor da escola que recebe esse estagaribéén participante dessa
atividade de formacdo, e, consequentemente, acrescenta variavergajsgptambém ser
consideradas. O tipo de atividade metodolégica proposta e discutidaegtetpario e o
professor da universidade passarao pela aprovacao, desprezo, repoovagéquacao direta
ou indireta do professor da sala de aula. Os aspectos matergisagdo de aprendizagem
proposta também passardo pelas caracteristicas dessessagpexscola na qual o estagiario
atuara. O estilo de professor com o0 qual o estagiario conviveas¢oaot estilo do professor
orientador da universidade quanto o estilo do professor da escola basacaegabe. E, as
relacbes sociais serdo desenvolvidas com o professor da universoied os colegas
licenciandos, e também com o professor da sala, com outros merabegsiife escolar e
com os alunos da escola na qual fara o estagio.

Nosso interesse pessoal pelo tema esta relacionado primdéieaen®@ais amplamente,
com nosso envolvimento com a escola publica, os professores e suaatoriNassa
atividade profissional estd desde 2001 diretamente relacionada ¢ormagdo docente,
primeiro participando de projetos de formacdo de professoreedias publicas estaduais e
municipais, depois trabalhando na Diretoria Regional de Ensino da redeam@gibdual de
Séo Paulo e atualmente como Coordenadora Pedagodgica de umadeascetie publica
municipal de S&o Paulo.

A formacgdo docente nos remete a relagdo da universidade cowrpla. édossa
dissertacdo de mestrado ja foi sobre esse assunto, quando pacsciga um projeto de
formacdo de professores no ensino de Ciéncias nas sériessidici@nsino fundamental
(GALINDO, 2007) e analisamos as contribuicbes do mesmo. Além dasiboggiies
percebidas, uma das constataces desse trabalho foi 0 quéo pouco esrpofasancaram
em termos de saberes disciplinares de Fisica e 0 quanto absesssespecificos séo
determinantes, embora néo exclusivos, no desenvolvimento de um trabalbotesfie
ensino de Ciéncias. Embora acredite na necessidade de colocarniosouespecial nos

problemas e acdes da sala de aula e no didlogo teoria-pratica pacaminhamento de
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intervencdes e acbBes na escola, temos uma grande preocupacdo compossivel
desvalorizacdo do conteudo formal e disciplinar e as consequéncias deseaizEAG.

Dentro desse interesse maior, ligado a escola e a formacaoejoweEnpropusemos a
estudar o estagio supervisionado, mas sob a perspectiva do professooldagee recebe
esses estagiarios.

No capitulo | detalhamos a metodologia da pesquisa, apresentando rsmjeodde
aproximacao da perspectiva socio-historica. Apresentamos tambandiscaussao sobre os
sujeitos e instrumentos de pesquisa nessa perspectiva, alémadertsiicas gerais dos
sujeitos entrevistados.

No capitulo 1l apresentamos as caracteristicas da atividegendo Leontiev.
Atividade é um termo que usamos comumente, entretanto no contexttralesiteo ela sera
caracterizada pelos aspectos discutidos por Leontiev, qual sejsmmnstivos, objetivos,
necessidades, acdes e operacdes relacionadas.

Nossa questdo basica é saber os sentidos atribuidos pelos profpascegss ao
estagio supervisionado. No capitulo Il discutiremos as variaesaips sentidos, de certa
maneira, os sentidos do sentido.

Partindo dos sentidos do professor parceiro, nosso interesse é cortiuia
formacao docente. Nesse capitulo 1V, trataremos aspectos que caacessa formacdo. Os
saberes docentes — que apresentamos em sua relacdo com o sentidessor peflexivo e
pesquisador sdo retomados como enfoques atuais amplamente discutidtesatuaa e
utilizados nas pesquisas sobre formacdo docente. Ja a formacdo ceonoentd,
consideramos uma reflexdo que nos ajude a compreender melhor s@Erdee®rmacao
docente como entrada do novo profissional no mundo do trabalho e suasdade®igom o
nascimento, como entrada da crianca no mundo pré-existente dos adssastando a
importancia do “outro” mais experiente.

No capitulo V, apresentaremos os dados trazidos das entrevistas poafessores
parceiros.

No capitulo VI, apresentaremos os sentidos que pudemos formularieagtps dos
mesmos na formacao docente, objetivo principal do nosso trabalho. Egfitalmo capitulo
VI nossas conclusdes e consideragdes finais.

O Apéndice A traz um levantamento que realizamos de teseseeat}iégs sobre o

estagio supervisionado. Poderia ser uma introducdo ao assunto, poigvessamento
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exploratorio aponta as poucas informac¢des que temos sobre o professioo gavolvido no
estagio supervisionado. Desde o numero de trabalhos cujo foco sejaadsssopr até a
informacé&o curiosa, mas que nao consideramos irrelevante, dos poucopalmmegiais ele
€ chamado nesses trabalhos, em comparagdo com o professor uno/ersitéstagiario. Por
isso, um titulo provocador de reflexdo sobre a escola que em certo aspecto é esquecida.
No anexo 1, uma das entrevistas completas realizadas com um dacs@ese
parceiros, o professor Adalton, que deve contribuir para a observacaimiddds questdes e

modo de encaminhamento da entrevista pela pesquisadora.
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Capitulo | — A abordagem socio-historica e a pesgsh qualitativa -
Metodologia de Pesquisa

Para Vygotsky um método reflete sempre o olhar, a perspegtigase tem das
questdes a serem estudadas (FREITAS, 2002, p. 27). Ele destaca:
A procura de um método torna-se um dos problemas mportantes de todo
empreendimento para a compreensdo das formas ergscamente humanas de
atividade psicoldgica. Nesse caso, o método é, asmm tempo, pré-requisito e
produto, o instrumento e o resultado do estudd/ G®TSKY, 1998, p. 86)
Consideramos importante que essa escolha metodoldgica, que rpéetpectiva que
se tem das questdes e da forma de encara-las, seja feit@andea explicita e consciente,
mesmo porque se ndo for feita dessa maneira, ainda assim&eflehar que se tem das
questbes s6 que de maneira implicita, 0 que ndo permite uma reflexda real escolha da
perspectiva que se deseja adotar. Também nessa direcdo, SaotesGamboa (2001, p.9)

ressaltam que

[..] as opcdes da pesquisa ndo se limitam a escdth técnicas ou métodos
qualitativos ou quantitativos, desconhecendo suawmplidacfes tedricas e
epistemolégicas. As opcbes sdo mais complexas emdiespeito as formas de
abordar o objeto, aos objetivos com relagéo a astejaneiras de conceber o sujeito,
aos interesses que comandam 0 processo cogniwstiatégias da pesquisa, ao tipo
de resultados esperados etc. Em outras palavezsn feeferéncia & complexidade das
alternativas epistemologicas.

Pensando em nossa questdo de pesquisa e na forma de encaminhamenemtgo pres
trabalho, de maneira geral, queremos compreender, entender signifiaatiosnais do que
predizer e controlar; queremos nos basear teoricamente esnoiiés ligados a cultura e a
sociedade; nossos objetivos estdo mais relacionados com a deskxig@éalidade e o
desenvolvimento da compreensao do que com o estabelecimento de relagbeariéneis
ou a descricéo estatistica; temos partido de um plano de traleadtvelfl nossos dados séo o
discurso dos sujeitos envolvidos; trabalharemos com uma pequena amoBUES0S
instrumentos basicos de pesquisa serdo as entrevistas. Enfirgsestaito mais proximos
de uma abordagem qualitativa, de acordo com as caracterégiedngdan e Biklen (1994,

p.72-74), em harmonia com outros autores, tém listado para caracterizar a mesma.
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Embora essa lista tenha uma série de itens muito ligados@egienetodoldgicas de
pesquisa, nos parece muito razoavel que a discussao sobre a pesqtasaajndb seja uma
questdo apenas metodologica, mas uma questdo ligada a formacoosebemos a

construcdo de conhecimentos, ou seja, uma questao epistemoldgica. Para Gonzalez Rey,

a pesquisa qualitativa ndo corresponde a uma dafinnstrumental, é epistemoldgica
e tedrica, e apdia-se em processos diferentesmgracao de conhecimento. [...] A
pesquisa qualitativa se debruca sobre o conheam@gmtum objeto complexo: a
subjetividade, cujos elementos estdo implicadosulsameamente em diferentes
processos constitutivos do todo, os quais mudanfaee do contexto em que se
expressa 0 sujeito concreto. A histéria e o cootegue caracterizam o
desenvolvimento do sujeito marcam sua singularidgde € expresséo da riqueza e
plasticidade do fendmeno subjetivo. (GONZALEZ RER®05, p. 50)

Concordamos com Gonzalez Rey (2005, p.1) também sobre o sem numero de
preocupacdes, objecbes e contradicdes entre pesquisadores quando o0 aspeEqUER
qualitativa, mas ainda assim, optamos por uma pesquisa qualitativa pongigeramos esse
tipo de abordagem mais apropriado ao fenbmeno e aos sujeitos que oesejastigar: o
estagio supervisionado e um dos principais envolvidos no mesmo, o professor da escola.

O trabalho diario na escola basica nos aponta a necessidade de,aakre Rjuiar
(2003, p.156), buscarmos constantemente compreender os significados constrigiglos pe
integrantes dessa instituicao, partindo do pressuposto que ha significestess convivendo
diante de situa¢fes Unicas. E que essa compreensao favoreca onemtiende como esses
significados contribuem ou n&o para a construcao de intervencdes transfasmadescola.

No caso do estagio supervisionado, a possibilidade de “intervengis®tnaadoras”
vem de muitos lados, alguns de forma mais direta outros mais amd@ete. O professor da
sala tem um contato direto com os estagiarios e de formatindom a universidade, o que
pode constituir-se ou ndo como uma “intervencdo transformadora’stdgid@io hoje,
provavelmente, sera um professor amanha e o tipo de formacao quenieona ndo seja o
anico fator, serd um fator determinante de seu trabalho na escola. Também pfessopda
universidade, o contato indireto com a escola basica pode ser umengé® em seu
trabalho tanto na formacdo dos professores como no encaminhamentcglaisageque
envolvam o ensino-aprendizagem e o cotidiano escolar.

Assim, a compreensao de sentidos deve possibilitar a ressiggdfjca producdo de
novos sentidos sobre a escola e a possibilidade de criacdo de nticas pensformadoras,

considerando, principalmente, que os diversos problemas que surgem naoesco&éa
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maneira mais ampla, as diversas situa¢cdées que surgem napescidlam ser compreendidas
como expressao de problemas da sociedade que se singularizatagies sociais da escola
(BOCK e AGUIAR, 2003, p.156 e 157).

Dentro do que se pode chamar de pesquisa qualitativa gostarianadstde uma
abordagem sécio-historica, compreendendo que trabalhar com a pesquisdivguakissa
abordagem consiste numa preocupacdo de compreender 0s eventos investigados
descrevendo-os e procurando suas possiveis relacdes, integrando o indoridwakacial.
(FREITAS, 2002, 28)

Nesse sentido, estudos qualitativos com o olhar da perspectiva sbdi@h, ao
valorizarem o0s aspectos descritivos complementados pela explieacds percepcoes
pessoais, devem focalizar o particular como instancia da totalisiaclal, procurando
compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreentddémtantontexto.
Adota-se assim, uma perspectiva de totalidade que, tenta levamémos componentes da
situacao em suas interagdes e influéncias reciprocas. (ibid., p. 26).

Assim, no ambito das ciéncias humanas e, particularmente, dentroodiagem
sécio-histdrica, pesquisar ndo deve ser apenas uma acao instrumecaaizada, que segue
aqueles procedimentos encontrados nos manuais de pesquisa. O processo dar pesqui
envolve um compromisso aberto e declarado com uma visédo de homem, eorobgeto de
estudo e com as consequéncias de tal escolha. Essa escollecd nédo apenas cientifico,
mas politico e ideoldgico (OZELLA, 2003, p.114).

Vejamos alguns aspectos dessa abordagem soécio-historica.

A perspectiva sdcio-historica

John-Steiner e Souberman (VYGOTSKY,1998), organizadores da coletanea de
ensaios de Vygotsky, “A formacéo Social da Mente”, destacam que o temaigulistirague
os escritos de Vygotsky é a énfase que o autor da nas qualishickes da espécie humana,
nas transformacdes e na realizagdo ativa da mesma nosnidifeicontextos culturais e
histéricos. Nesse livro, segundo os organizadores, Vygotsky dii@rexsc capacidades
adaptativas dos animais e dos homens e apoia essa distincdo na$etinméstericamente
criadas e culturalmente elaboradas da vida humana, que sdo ausesrganizacao social
dos animais. Vygotsky destaca uma diferenca qualitativa do comeottarhumano em
relacdo ao animal (OZELLA, 2003, p.116).
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Vygotsky (1998) afirma que o objetivo basico de sua pesquisa é fouraeegnalise
das formas superiores de comportamento, ou seja, segundo a infel€ralguns autores
(CASTORINA, 2005), seu objetivo era obter uma explicacdo socio-hestdaaonstituicdo
das funcées psiquicas superidr@partir das inferiores. Em outros termos, o problema central
era como o pensamento ou a memoria séo transformados de fung@epri‘naturais”, em
funcdes especificamente humanas. Castorina.)ididda arrisca que a questao fundamental
de Vygotsky, a partir de sua posicdo marxista, tenha sido a de iliecoacdescricao
darwiniana da evolucdo humana com a “imagem do homem como criadeu qouaprio
destino e da nova sociedade [...]” (VAN der VEER & VALSINE apudSCARINA, 2005,
p.15)

O esforco de Vygotsky, segundo Castorina ()bitbi mostrar que, além dos
mecanismos biolégicos apoiados na evolucao filogenética - desenvolvimergspélcie
humana -, e que estavam na origem das func¢des “naturais”, exishegar crucial para a
intervenc&o dos sistemas de sidnus constituicdo da subjetividade humana. A tese é que 0s
sistemas de signos produzidos na cultura ndo sdo apenas facilitaidoratvidade
psicolégica, mas seus formadores.

A teoria de Vygotsky aparece como uma teoria historico-social skndelvimento
que propde uma visdo da formacdo das fungbes psiquicas superiores cemalizatao”
mediada pela cultura (CASTORINA, 2005, p.12). A indagacdo vygotskam@os-se a
precisar como os individuos de uma determinada cultura chegam alatoatisistema de
signos correspondentes e como estes chegam a ser internalibatigs 16). E a partir dos
significados que outros atribuem aos seus atos e conforme os codigssestiabelecidos, os
individuos interpretam suas proprias acdes (CASTORINA, 2005, P. 32).

A posicéo de Vygotsky é essencialmente genética: procura camlereegéneseisto
€ a origem e o desenvolvimento dos processos psicolégicos. Essa dimen&dca hse

multiplica em varios planos genéticos: o filogenético (desenvolvordmespécie humana), o

3 Funcgdes psiquicas superiores, aquelas que envalyesciéncia, intencdo, acdes conscientementeotadddis,
planejamento, ag6es voluntérias e deliberadasgende Vygotsky, dependem de processos de apreeaiza
(OLIVEIRA, 2005, p. 56,70).

* Os signos entendidos como instrumentos converisiate natureza social sdo os meios de contato com o
mundo exterior e também do homem consigo mesmone a&@ropria consciéncia (AGUIAR, 2000 apud
AGUIAR e OZELLA, 2006). Constitui um meio da atiaide interna dirigido para o controle do préprio
individuo; o signo, diferentemente do instrumentque necessariamente deve levar a mudancas no ebget
orientado internamente, ndo modifica em nada aobi@ operagéo psicoldgica (VYGOTSKY, 1998, p. 73).
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ontogenético (desenvolvimento do individuo), o sociogenético (historia dos gagmis)s e

0 microgenético (desenvolvimento de aspectos especificos do repertiéogiso dos
sujeitos) (OLIVEIRA, 2005, p.55). Esses planos se entrecruzam agetey gerando uma
configuracdo que é Unica para cada individuo e que esta em constante transformagéa. Em
situacdo de interagdo com o mundo social, o individuo apresenta-se oaentm de sua
trajetoria particular, trazendo consigo determinadas possibiidate interpretacdo e
ressignificacdo do material que obtém dessa fonte externa fil&iél). A cultura fornece aos
individuos os sistemas simbolicos de representacao e suas ag@@ficque se convertem em
organizadores do pensamento, em instrumentos aptos para represergatidade
(CASTORINA, 2005, p.33).

A internalizacdo, considerada por Vygotsky o principal mecanismoegpkca o
desenvolvimento psicologico humano (ibid. 29), € a apropriacdo dessarpataa cultural,
ou a transformacédo, ou o dominio dos instrumentos que formam a “acadizaddi’ (ibid.,
p.30). Nao se refere a uma transmissdo automética de instrurfentxsdos pela cultura,
mas um movimento do ambito externo para o interno que inclui uma reag@mindividual
dos mesmos. A internalizacdo é a reconstrucdo interna de uma &opezaterna
(VYGOTSKY, 1998, p. 74), € a base do salto quantitativo da psicologmahmiara a
psicologia humana (ibid., p.76) .

Assim, a apreensao do homem se da pela compreensédo da origemicsimziadidual,
pela compreenséo de como a singularidade se constroi na universalidadessnmademgo e
do mesmo modo, como a universalidade se concretiza na singularidade, aendo
particularidade como mediacdo (OLIVEIRA, 2001 apud AGUIAR e OZ&L2006, p.225).
Nesse sentido, 0 homem, ser social e singular, sintese de malémasinacdes nas relacdes
com o social (universal), constitui sua singularidade através dasagdesli sociais
(particularidades/circunstancias especificas).

A aprendizagem, a formacdo dos conhecimentos.(ipid2), que é para Vygotsky
constitutiva do curso do desenvolvimento (ibid., p.22), consiste na integdalipeogressiva
de instrumentos mediadores e € uma aplicacdo dessa ideia do movmé@madbito externo
para o interno: 0 processo psicologico superior vai do ambito exteracopaterno, das
interacdes sociais para as acoes internas, psicoldgicasgithi).

A partir desses pressupostos, que caracteristicas poderiamez ele uma pesquisa

qualitativa que tenha a abordagem soécio-historica como orientadora?
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Freitas (2002) analisa as perspectivas abertas pela abordagierhistorica para a
investigacdo qualitativa, ampliando a discussdo da psicologiaaga@éncias humanas,

apoiando-se nas ideias de Vygotsky, Luria e Bakhtin.

A abordagem sdcio-histdrica e a pesquisa qualitativa

Essa diferenga qualitativa entre o comportamento humano e o ahasehda na
abordagem materialista dialética da analise da histéria hufWa@OTSKY, 1998, p.80),
esta para o autor na mesma extensao em que diferem a aatgutal@l desenvolvimento dos
animais. O desenvolvimento psicolégico dos homens deve ser entendido comdoparte
desenvolvimento histérico geral de nossa espécie. A aceitacdopdegeaicdo significa a
necessidade de encontrar uma metodologia mais adequada paranaeexaeéo psicoldgica.
(ibid.), ou de maneira mais abrangente para a experimentacdo nas ciénciashumana

Vygotsky considera como elemento chave desse método mais adequada para
experimentacdo o0 contraste estabelecido por Engels entrboedagens naturalistica e
dialética para a compreensao da histéria humana.

Segundo Engels (apud VYGOTSKY, 1998, p.80), o naturalismo na analisechistori
manifesta-se pela suposicdo de que somente a natureza atsmeDhumanos e de que
somente as condi¢cfes naturais sdo os determinantes do desenvolvimento historico.

Ja a abordagem dialética, admitindo a influéncia da natureza sbbraem, afirma
gue o homem, por sua vez, age sobre a natureza e cria, atravégldasas nela provocadas,
novas condi¢cdes naturais para sua existéncia)(ididdialética favorece superar a dicotomia
entre individuo e sociedade, assim como a dicotomia entre extaneosrnm, ao explicar que
0s sistemas evoluem a mercé das proprias contradicdes gavaedess, e ndo por influéncias
externas (GONZALEZ REY, 2003, p. 75).

Apesar da grande diversidade dos detalhes de procedimentos, Vygotsksa ahse
todos os experimentos psicologicos de sua época baseavam-se ne clun®u de uma
estrutura estimulo-resposta. O psicologo planeja uma situacémlespara influenciar o
sujeito de uma determinada maneira, e entdo examina e analisapastas geradas por
aquela situacao estimuladora.

Esses métodos do tipo estimulo-resposta partilham, segundo Vygdigky, @a
inadequabilidade que Engels atribui & abordagem naturalistica daahigtér basicamente,
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deixa de levar em conta a diferenca qualitativa entre a histarmana e a dos animais. Ele
nota que em ambos a relagdo entre comportamento e naturezaexiomdimente reativa. A
consequéncia experimental desse tipo de analise € o0 estudo do compirianmano sem
levar em conta a histéria geral desse desenvolvimento (VYGOT38%8, p.163) e sem
considerar também que o comportamento humano tem aquela “reacfwriradsera sobre a
natureza” que Engels atribuiu aos instrumentos (VYGOTSKY, 1998, p.80).

Assim, em busca de um método que permitisse a analise dassfyrsjéelogicas
superiores, Vygotsky, em 1931 (OZELLA, 2003, p.118), identifica trés praschasicos de
abordagem nessa analise (VYGOTSKY, 1998, p.81): analisar processas ebjetos;
explicacdoversusdescricédo e o problema do “comportamento fossilizado”.

O primeiro principio distingue a analise de um objeto da analisende&ocesso. Esta
requer uma exposicao dinamica dos principais pontos constituintegateahiss processos.
Qualquer processo psicologico sofre mudancgas. Esse desenvolvimento pitatesdina
fracbes de segundo ou grandes periodos. Vygotsky achava que seu método Seode
chamado de método “desenvolvimento-experimental”’, no sentido que provocariar@u cr
artificialmente um processo de desenvolvimento psicolégico. Nestdosese a analise do
objeto fosse substituida pela analise de processo, a tarefa Haspesquisa se torna uma
reconstrucdo de cada estagio no desenvolvimento do processo: deve-seorazgre o
processo retorne aos seus estagios iniciais (VYGOTSKY, 1998, p. 82).

No segundo principio, explicacaeersusdescricdo, Vygotsky critica a psicologia
introspectiva e associacionista, nas quais a analise consisteiabsente numa descricao e
nao numa explicagdo. A mera descricdo nao revela as reldg@@nico-causais reais
subjacentes ao fenémeno.

Vygotsky cita Lewin que diferencia a analise fenomenoldgica, spudaseia em
caracteristicas externas (fenotipos) daquilo que ele chamaatiseagenotipica, através da
qual a base de explicacdo de um fenbmeno é sua origem e ndo suaapaténta. Ao
referir-se a estudar um problema sob o ponto de vista do desenvolvirpeinteirO
principio) queria revelar a sua génese e suas bases dinamias-cBaes analise fenotipica
entende aquela que comeca diretamente pelas manifestac@eéreias comuns do objeto,
ou seja, caracteriza os processos de acordo com suas similaridades externas.

Vygotsky, ao explicar esse segundo principio, cita Marx afirmandtsgue esséncia

dos objetos coincidisse com a forma de suas manifestacées externasp@atéiéricia seria
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supérflua”. Se todos os objetos fossem fenotipica e genotipicamente equivalentes,
experiéncia do dia a dia seria suficiente para substitairaéise cientifica. Entretanto, mais
especificamente a psicologia e de maneira mais geraéasias nos ensinam que embora
dois tipos de atividades possam ter a mesma manifestacao eateunn natureza pode ser
muito diferente, seja quanto a sua origem ou a sua esséncias dasse sd0 necessarios
meios especiais de andlise cientifica para explicitardifarencas escondidas pelas
similaridades externas. A tarefa da analise é revelas eskcdes e o tipo de analise objetiva
que Vygotsky defende, procura mostrar a esséncia dos fendmenos aodeveuas
caracteristicas perceptiveis, apontadas pela descricdo dos mesmos.

Mas mesmo ressaltando a necessidade da descoberta das dogdesdbmenos, o
autor aponta que nao podemos ignorar as manifestacbes externasamsAcanalise ndo
deve se limitar a uma perspectiva do desenvolvimento ou rejeitgpliaagdo fenotipica
corrente, mas ao contréario, deve subordiné-la & descoberta de suareahéwy GOTSKY,
1998, p. 84).

O terceiro principio da abordagem analitica de Vygotsky fundarsenter fato de
que, em psicologia, defronta-se frequentemente com processos queeeamas longo do
tempo, isto é, processos que passaram através de um estagiatebdshgo do
desenvolvimento histérico e tornaram-se fossilizados. A manegatddar esses processos é
fazé-los retornar as suas origens através de experimentos.

Para Vygotsky o conceito de uma psicologia historicamente fundamegtada
habitualmente mal interpretado. Estudar alguma coisa historicasigniBca estuda-la no
processo de mudanca. Numa pesquisa, abranger o processo de desentmldenuma
determinada coisa significa descobrir sua natureza, sua esséma vez que é somente em
movimento que um corpo mostra o que é. Em sintese, se faz necass@ranalise do
desenvolvimento que reconstréi todos os pontos e faz retornar a origeenealeimento de
uma determinada estrutura.

Aguiar e Ozella (2006, p.224) destacam como decorréncia da ado¢cdo Gggtadol
proposta por Vygotsky a critica radical das visdes reducionistasiy@bges e subjetivistas; a
discussdo sobre a relacdo aparéncia-esséncia, parte-todo; damwiporda nocao de

historicidade e a no¢ao de mediacéo.
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Mais recentemente, mas a partir de pressupostos semelhaste®e a/ygotsky,
Gonzalez Rey também apresenta alguns principios basicos, s6 gqueandm penvo método
de pesquisa, mas sim para uma nova epistemologia.

Gonzalez Rey (2005, p.I1X) considera que a pesquisa representa uns@mestante
de producao de ideias que organiza o pesquisador no cenario complexo deogelcdim o
momento empirico. Ele defende a especificidade da producdo de costecimas ciéncias
antropossociais, nas quais se produz conhecimento sobre um objeto de pesquisaao
pesquisador, que atua como sujeito de suas relacbes com aquelesdwisite é preciso
pensar sobre o resgate da condicdo de sujeito das pessoas pesgassida como as
diferentes vias para chegar a ele.

Ao refletir sobre o desenvolvimento da pesquisa qualitativa, o autadt, (fB0)
defende que a contradicdo entre o qualitativo e 0 quantitativo nao Eessx
instrumentalmente, mas sim nos processos centrais que caeamteai producdo do
conhecimento, ou seja, epistemologicamente. A epistemologia positreistasentada pelo
“quantitativo”, € um recurso para produzir conhecimento por meio daifstag#io do objeto
em variaveis, que se convertem em produtos de conhecimento por sleg&orcem outras
variaveis. O autor faz uma retrospectiva histérica do desenvolvirdantiéncia psicolégica
seguindo as reflexbes de Vygotsky, mas destacando, particularmentelelo positivista e
apresentando o modelo qualitativo como alternativa (OZELLA, 2003, p. 116).

O Empirismo, em termos filoséficos, € um movimento que acreditexpesiéncias
como unicas (ou principais) formadoras das ideias, discordando, portantmadade ideias
inatas. Ja na Ciéncia ele esta relacionado com o método camtdfilicional (originario do
empirismo filoséfico), o qual defende que as teorias cientificasndeser baseadas na
observacdo do mundo, em vez da intuicdo ou da fé. Um conceito imporéa@eEncia,
considerando o “método cientifico” é que toda evidéncia devengairica isto €, depende da
comprovacao feita pelos sentidos. Em um outro sentido, a palavra podadsenasCiéncia
como sindnimo de “"experimental”. Nesse caso, um resultado empitiota ébservacao
experimental.

No século XIX varias escolas filoséficas foram influenciadak pEmpirismo,
destacando-se principalmente o Positivismo e o Fenomenalismo.

De forma simplificada, podemos dizer que o Positivismo defendeia de que o

conhecimento cientifico € a Unica forma de conhecimento verdadesoonsiderando todas
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as outras formas do conhecimento humano que nao possam ser comigrdifi@amente.
O gque nao puder ser provado pela Ciéncia é considerado como pertemceiuimiaio
teologico-metafisico caracterizado por crendices ou supersticaes. d8 Positivistas, 0
progresso da humanidade depende Unica e exclusivamente dos avancos cientificos.

Diante do que Gonzélez Rey considera uma profunda redefinicdo teiwecamplica
a compreensao da psique humana como sistema subjetivo comprometido cemdacuda
concreta dos sujeitos em seus diferentes contextos sociais ugaisulisurgem novas
necessidades para o processo de producdo do conhecimento e conseqeeatpnoenicao
de uma transformacdo epistemoldgica em relacdo aos padrbes siasiti@ONZALEZ
REY, 2003, p.265).

Gonzalez Rey, entre outros autores (Ibanez, Stake, Rodrigueze Suiiros apud
GONZALEZ REY, 2005, p.7), considera o surgimento do qualitativo esseecisno
surgimento de uma nova epistemologia e ressalta o empirismo womionpeditivo do

avanco dessa epistemologia qualitativa:

[...] o empirismo caracteristico da epistemologiaitivista € um dos fatores que tém
impedido aos pesquisadores qualitativos ver quenpopforte de uma representacao
metodoldgica alternativa é reconhecer o statusd#aas, da producao tedrica como
atributo essencial da producdo do conhecimento. $spde um lugar diferente ao
empirico na compreenséo da ciéncia. (GONZALEZ REDQ5, p.7)

Para ele, essa epistemologia qualitativa se apoia em in&fpjms de importantes
consequéncias metodoldgicas (GONZALEZ REY, 2005, p. 31) . S&o eles:

1) O conhecimento é uma producado construtiva-interpretativa

Para Gonzélez Rey o conhecimento ndo representa uma soma ddefatmos
diretamente da constatacdo do momento empirico. Ha uma necessiddale sgatido as
expressdes do sujeito cujo significado para o problema estudadalimétmé nem explicito.
Assim, aparece o carater interpretativo do conhecimento, processaaho qvestigador
integra, reconstréi e apresenta em construcdes interpretativeasdioidis produzidos durante
a investigacao (ibijl

A interpretacdo, para Gonzalez Rey, é um processo diferenciado entafo a
diferentes manifestacdes concretas do estudado e as converteonm@ntos particulares do
processo mais geral orientado a construcao tedrica do sujeito (ibidl.,fi&8Rao se refere a
nenhuma categoria universal e invariavel do marco tedrico adotadho, pkogesso que se
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realiza através da unicidade e complexidade do sujeito estudadwriaAetsta presente como
instrumento do investigador em todo o0 processo interpretativo, mas naacooomjunto de
categoriasa priori capazes de dar conta dos processos Unicos e imprevistos que aparecem
investigacdo: ela atua como marco de referéncia que faz a caed@durante o
desenvolvimento das constru¢des tedricas do investigador sobre o objetoriaAé um
momento de sentido no processo de producédo tedrica, ndo 0 esquema geraé alene
subordinar esse processo (ibjl33)

O autor ressalta que ao afirmar o carater construtivo-intatipee da producéo de
conhecimentos, ndo o contrapde ao carater descritivo que represemtai\eltda producéo
de conhecimentos, que ndo somente é compativel com a construgdo tedmoca
frequentemente representa um momento necessario dela.

2) Carater interativo do processo de producao do conhecimento

Este segundo atributo da epistemologia qualitativa enfatiza naontsorgee as
relagcbes investigador-investigado sdo uma condicdo para o0 desenvalvirdast
investigacdes nas ciéncias humanas, como também que o intenativatgbuto constitutivo
desse processo no estudo dos fendbmenos humanos, uma dimensao essenciadsdoderoce
producao de conhecimentos (ihig.34).

Segundo o autor, este principio orientara a ressignificacdo dos gu®ceds
comunicacdo a nivel metodoldgico e mudard muitos dos aspectos institwigonos
desenhos de investigacao realizados ainda sob a influencia positivestsa perspectiva
epistemoldgica o principal cenario da investigacdo sdo as relag@stigador-investigado,
assim como as relagcdes dos sujeitos investigados entre si er@nté$ formas de trabalho
grupal que a investigacao pressupde (jbid

Esse carater interativo do conhecimento conduz a reivindicar a &mpiartdo
contexto e das relacdes entre todos 0s sujeitos que intervém n@gapdest(entre eles o
investigador e o investigado), como momentos essenciais para a dgiaaaonhecimento
produzido.

3) Significacdo da singularidade como nivel legitimo da produ¢édo do conhecimento

A singularidade foi historicamente desconsiderada quanto a stimiggide como
fonte de conhecimento cientifico, mas na pesquisa da subjetividade eadgprtante
significacdo qualitativa. Ela se constitui como realidade ditgaedla na historia da

constituicdo subjetiva do individuo (ibjgh. 35)
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Para o autor (GONZALEZ REY, 2003, p.78), a subjetividade n&o é algo queE@par
somente no nivel individual, mas que a prépria cultura dentro da quahstié 0 sujeito
individual, e da qual € também constituinte, representa um sistenaisybgerador de
subjetividade. Ela € um sistema complexo de significacbes eaestibjetivos produzidos
na vida cultural humana e se define ontologicamente como diferentéedmn®s sociais,
bioldgicos, ecoldgicos e de qualquer outro tipo, relacionados entre si pbegonprocesso
do seu desenvolvimento. Gonzalez Rey define dois momentos essendaissti@icdo da
subjetividade, o individual e o social, os quais se pressupdem de faipr@ca ao longo do
desenvolvimento. A subjetividade individual é determinada socialmente epraaesso de
constituicdo que integra de forma simultanea as subjetividadeal sdndividual. O
individuo € um elemento constituinte da subjetividade social e, simutiangg se constitui
nela (GONZALEZ REY, 2005, p.37).

Essa ideia é também apresentada por Aguiar e Ozella (2006, p.224laiss
consideram, a partir das ideias de Vygotsky, que o homem é constiwid® relacdo
dialética com o social e com a historia, sendo ao mesmo tengudasi Unico e historico;
constituido na e pela atividade, ao produzir sua forma humana déneidstevela a
historicidade social, a ideologia, as relagbes sociais, 0 modo dec@ooddfirmam que
individuo e sociedade se incluem e se excluem ao mesmo tempo. Ugmimpurque para
Vygotsky ndo hé inveng¢des individuais, em todas sempre existe uma colaboracémagéni
excluem, se diferenciam, porque o sujeito € singular.

Considerando-se 0 sujeito como singular, ele é identificado como uma fmina e
diferenciada de constituicdo subjetiva, o que marca uma diferesgancial com a
investigacdo experimental comportamental, a qual trabalha com indivadymatir da
premissa de que nao existem entre eles diferencas que indlole® o comportamento
estudado (ibig35).

Nesse sentido, a expressao individual do sujeito adquire significagwrae o lugar
que pode ter em determinado momento para a producao de ideias pdogeesguisador. O
conhecimento cientifico, a partir dessa perspectiva qualitativaenBmgitima pela quantidade
de sujeitos estudados, mas pela qualidade de sua expressdo. O numgribodeasestudar
responde mais a um critério qualitativo, definido essencialments peleessidades do

processo de conhecimento que aparecem durante a investigaco (ibid
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Os principios propostos por Vygotsky para um novo método de pesquisa e 0S
propostos por Gonzéalez Rey para uma nova epistemologia podem seadoticwisto que,
embora elaborados em épocas diferentes, partem de pressupostosnsesneth& o que
Ozella (2003, p.118) faz em um trabalho sobre o ensino da pesquisa.

Vygotsky em seus principios destaca que o desenvolvimento do homem é ess@roc
essencialmente dindmico, de mudancgas; critica a psicologigo@ttos e associacionista nas
quais a analise consiste essencialmente numa descricdo e naexplicegcdo e enfatiza a
necessidade de nos concentrar no processo de desenvolvimento enadonaperoduto do
mesmo, porque as manifestacdes finais do processo costumam esconder adess@®rIz0.

De forma muito congruente, Gonzélez Rey propde uma investigacéioa anlise
construtiva e interpretativa mais do que simplesmente descriéwdofa saliente a
necessidade da descricdo como parte do processo de analisern desarater interativo do
processo de producdo do conhecimento o que ressalta o movimento, as refgdes
investigador e investigado e recoloca o valor da singularidade legitiona na producgéo do
conhecimento.

Embora em diferentes contextos, ambos os autores convergem na daegdica a
objetividade e a neutralidade, caracteristicas da epistemologfi@igias na necessidade do
avanco da descricdo no sentido da construgdo de interpretacdes deen reslacoes
dindmico-causais nos processos estudados e apontam a necessidadentiucnoenos néao
somente nos produtos finais dos processos, mas principalmente no desenvoldozent
mesmos.

Finalmente, nessa abordagem qualitativa nao se investiga emderdsultados, mas
0 que se quer obter é a “compreensdo dos comportamentos a partipdatperslos sujeitos
da investigacao” correlacionada ao contexto do qual fazem parte. (FREITAS, 2002, 26).

Retomando a ideia da mediacdo - 0 homem constitui sua singularidadies alas
mediacdes sociais-, essa categoria, entretanto, ndo tem e fapehas de ligar a
singularidade e a universalidade, mas sim, ser o centro organ@gdtvo dessa relacéo.
Nesse sentido, ao desejarmos compreender os comportamentos, rdgsa apreender as
mediacdes sociais constitutivas do sujeito, saindo da aparéncia, datomedndo em busca
do néo dito, do sentido (AGUIAR e OZELLA, 2006, p.225).
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Assim, se 0 que queremos € a compreensdo a partir da perspestigajeitos,
vejamos agora, quem sao esses sujeitos, tanto genericameriteda@bordagem escolhida

guanto mais especificamente no nosso trabalho.

Os sujeitos

Um dos motivos da defesa de uma abordagem diferente da pesquisé&ncéss i
humanas em relacdo as ciéncias naturais ou exatas € a difdeesgjeitos ou objetos de
pesquisa.

Nas ciéncias exatas, 0 pesquisador encontra-se diante de um alyjetgume precisa
ser contemplado para ser conhecido. JA nas ciéncias humanas, seul®lgstodo é o
homem, “ser expressivo e falante”. Diante dele, o pesquisador ndos@daritar ao ato
contemplativo, pois encontra-se perante um sujeito que tem voz, e nao WS a
contempla-lo, mas tem de falar com ele, estabelecer um diddogele (FREITAS, 2002, p.
24) .

Essa constatacdo ndo € uma critica a uma abordagem mais objetiva de mmatider
objeto de pesquisa. Mas sim uma constatacdo na direcdo de destdeaenca que existe
entre objetos a serem pesquisados. O pensamento objetivista que marssise inspira na
epistemologia de Newton tinha sentido para ele (e ainda tem quatrdtas#e uma pesquisa
da mesma natureza) porque os objetos do sistema solar que digamaesdo muito pouco
subjetivos, e a investigacdo de Newton os afetava muito pouco tarabém ndo mudou
nada pelo fato de Newton té-la investigaddesse sentido, é l16gico que alguém que investiga
sistemas muito objetivos (no sentido classico dessa palavragitarpknte siga o principio
da objetividade. Mas os investigadores ligados as ciéncias humaoeisis se encontram
com objetos que séo sujeitos com a mesma capacidade distintatieadbja que eles
mesmos (GONZALEZ REY, 1999, p.32).

Assim, nas ciéncias humanas inverte-se toda a situacdo, quedpasse interacao

sujeito-objeto para uma relagé@o entre sujeitos. Isso muda tuddegdora pesquisa, uma vez

® N&o é o foco deste trabalho, mas vale lembrartgmém no caso das ciéncias exatas ou naturas, ess
constatacdo s6 é valida se estivermos no ambiteiglea Classica, pois dentro das consideracfesisicaF
Moderna a presenga do observador interfere no fenérabservado.
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que investigador e investigado sao dois sujeitos em interacdo. O hwdogpode ser apenas
objeto de uma explicacdo, produto de uma s6 consciéncia, de um sO sigsitdeva ser
também compreendido, processo esse que supde duas consciéncias, duss poijnto,
dialdgico (FREITAS, 2002, p.24).

As ciéncias exatas representam uma forma monoldgica do conheximentelecto
contempla a coisa e se expressa sobre ela. Nesse caso,Seriglte um sujeito, o
cognoscitivo e falante. O que se lhe opbe é tdo somente umaernisaz Qualquer objeto
de conhecimento pode ser percebido e compreendido como coisa. Porémitamcsuns
tal, ndo pode ser percebido e nem estudado como coisa, uma vez que seéndésuypede,
se continua sendo-0, permanecer sem voz; portanto seu conhecimento s6 padéteer
dialdgico (FREITAS, 2002, p.25).

Um dos principios de uma pesquisa qualitativa dentro de uma abordagem s
histérica é a consideracdo dos sujeitos como histéricos, datadagtespmarcados por uma
cultura como criadores de ideias e consciéncias e que, prinapelna® produzirem e
reproduzirem a realidade social, s&o ao mesmo tempo produzidpsodumdos por ela
(FREITAS apud FREITAS, 2002, p.22).

No estagio supervisionado, trés sao os principais envolvidos: o protEssscola
basica, o professor da universidade e o estagiario. Pensando sigees, quais sao as
especificidades de cada um deles?

Podemos fazer alguns agrupamentos diferentes. Se consideraraias de fserem
professores, estdo juntos o professor parceiro e o professor da datkerdlesmo com
status muito diferentes, trabalhando em instituicdes diversas, cenentéds alunos, salérios e
exigéncias, ambos sdo professores. Essa classificacdo cegsagiario que nesse momento
€ uma figura hibrida: na universidade, é aluno, na escola, tem um quapeido é de
professor, mas também ndo é de aluno. Considerando a instituicdo ¢ tralrdam-se
professor da universidade e estagiario, ambos pertencentes, embpapdm distintos a
universidade, que em termos de instituicdo tem funcéo e status teeencado da escola
basica da qual o professor parceiro faz parte. Em termos de contato cona d&sical-que €
o local de atuacdo do professor e para 0 qual o estagiarioeept@pmrando-, temos o
professor parceiro e o estagiario juntos. O professor da universatadseti contato com a
escola basica mediado pelo estagiario e os relatérios pos@ltog® Se formos fazer uma

relacdo ligada a historia e ao tempo de cada um dos sujeitosagim €b ponto comum: o
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estagiario vive agora essa experiéncia, os professores jaanviuen dia. O estagiario passa
pelo processo de formacao para tornar-se o que os professores séo hoje.

Durante dois anos estivemos acompanhando a disciplina de Metodologsrede
Fisica. Nesse acompanhamento, ficavamos atentos aos depoimentalinies sobre o
estagio, os professores que os receberam as dificuldadesteagdes exitosas vividas na
escola.

Em um primeiro momento gravamos as aulas, recolhemos e lemut¥ioslale
estagio e entrevistamos sete licenciandos. Ainda no movimentdidigate dos sujeitos e
construcdo das questdes de pesquisa, entrevistamos também um professsitario
responsavel por disciplinas com estagio e sete professores de escodas basic

Fechamos nosso grupo de sujeitos em seis professores de esdoks his dos
critérios para o fechamento foi o depoimento de seus estagiariadiggideraram ter sido
bem recebidos por esses professores. Outro critério foi a pidsslbilde nos aproximarmos
de pelo menos duas escolas publicas diferenciadas, uma escola cdgdaplie uma
universidade e uma escola técnica da rede federal de ensino.

O sentido € sempre o sentido para alguém (CHARLOT, 2000, p.56)sPoraidusca
do conhecimento dos sentidos do professor parceiro sobre o estagirtanteptermos uma
visdo sobre esses professores e observarmos algumas de suas caescpassiais.

Comecemos por Ronaldo. Ele é professor de Fisica ha mais ou nreecsnas (ele
nao gosta muito de precisar esse numero), contando o tempo de tralbra@itie pablica e na
particular. Na escola estadual, na qual o entrevistamos, esta haadee tem uma carga de
dez horas semanais de aula, o que significa cinco turmas. Atualraembteula esse cargo
com o de professor de Ciéncias na rede municipal de S&o Paushalhdu com eletrénica e
como mecanico e tinha o trabalho docente como um trabalho extra. Hojte &z alguns
trabalhos de mecanico no final de semana. Gosta de dar aulagctaas que muitas vezes
como mecanico ganha mais do que como professor. E formado pela USBoavessas, faz
muitos comentarios sobre a Universidade, seus relacionament@s alticas sobre a
graduacédo, o relacionamento com os professores e o0 tipo de aulasvgu®dntre os
professores entrevistados foi 0 que menos informacdes nos trouxe ssbégio. Achamos
gue no seu caso, a entrevista deveria ter sido mais direcionada@guastonesmo quando
tentdvamos falar mais sobre o estagio e os estagiarios apewe o professor dispersava a

conversa. Ainda assim, nos trouxe algumas informacdes.
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Raul da aulas ha dez anos, na rede estadual ha trés. Comec¢ou quandoaaahecho
na graduacgdo trabalhando com aulas particulares e em guéswesstibulares. Atualmente,
trabalha em quatro escolas, com uma carga de quarenta e quatreemeaasis, divididas
entre escolas de rede estadual e particular. Diante desselaade trabalho queixa-se da
falta de investimentos publicos e da impossibilidade de desenvolvermabathb com mais
atividades experimentais, como por exemplo, 0 que esta participandgoof@ssor parceiro
na escola estadual na qual o entrevistamos. Dos entrevistadosai¢ wono de idade e de
carreira docente. Nesse sentido, ndo achamos que seja uma coiaaidénienha elencado
como motivo de receber estagiarios a possibilidade de ver nosdindos o0 processo pelo
qual ele mesmo passou, as tentativas de aproximagdo dos alunos,@bustgeito proprio
de tratar os alunos, a dificuldade das questfes de indisciplinasa é&af desejo de ser aceito
pela sala, o receio de néo perdé-la no sentido afetivo. Entretantoaesaf@oo mais jovem, é
0 que mais traz a questédo da diferenga dos alunos atuais e os tenfpe”, principalmente
em relagdo ao que ele considera uma indiferenga, um desinteresse émaetagstudos.

Adalton é professor de Matematica, mas da também aulas da. Hisibalha em duas
escolas da rede estadual de ensino. Em mais de uma oportunidadelbaéocerto desapego
aos bens materiais 0 que 0 levou a construir pequenos experinEntosctrsos proprios,
além de se dispor a participar de encontros na universidade també&uapoonta. Sobre
esses encontros diz que ndo seria uma doacgdo de horério pois asha pasicipacédo traria
ganhos para ele. Considera-se um sonhador, quer ver a educacdo neelpararisso
considera a possibilidade de fazer discipulos que pensem como elelagdo ra essa
possibilidade de mudancas. Tem respeito e admiracédo pela USP, dizendgugueem de |a
deve ser bom.

Anderson fez o bacharelado em Fisica e depois a licenciatusald3aha dez anos na
atual escola. Considera-se detalhista, mas em termos daagéepdas aulas acha que esta
mudando seu jeito. Se antes queria fazer um planejamento absolutalettbado e
gualquer pergunta diferente 0 desconcertava, agora ele consigeréaime apenas ter uma
linha mestra e ja admite que ndo tem condi¢cdes de prever tudo dansa@a de aula.
Ressaltou em muitos momentos da entrevista que gosta de degtan@s a vontade, o que
significa que podem participar, comentar ou fazer perguntas. Tetyoomrelacionamento
com os alunos, mas sente falta da troca de experiéncias comegas de area. Embora a

escola, diferente de outras também nesse aspecto, tenha vafessqes de Fisica,
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Anderson se ressente pois pouquissimas vezes eles se encontradis@éma assuntos
especificos de Fisica ou mesmo sobre outras questdes da sdkn arm ele as reunides na
escola acabam versando muito mais sobre assuntos administeatiu@se nunca sobre a
Fisica em si. Alias, os conteudos especificos, os saberesidaseip] sdo muito citados pelo
professor, que vem de uma formacao técnica e considera o fatdeitotarlicenciatura uma
juncdo do util ao agradavel, embora se refira aos contetdos gamiedia educacdo como
leituras filosoficas, as quais 0 contato na licenciatura jauficiente. Anderson diz que néo
se importa de ser criticado. Inclusive acha que no relatorigtdgi@rio deveriam ter criticas
ao trabalho do professor. O que ndo concorda € que esse relatério cem aritisas acabe
ndo sendo discutido também com ele, sendo apenas entregue na universielaxigue ele
saiba se pelo menos la essa discussao aconteceu. Assim conum Aelaltadmiracéo pela
universidade tanto que costuma semestralmente participar de ciarsxsdos pelo Instituto
de Fisica. Considera esses cursos uma inje¢éo de animo.

Nilton é professor h& vinte e cinco anos. Fez o bacharelado eca Eisi uma
universidade particular de S&o Paulo e especializacdo em Meéntigaa em um grande
hospital também em S&o Paulo. Trabalhou durante vinte anos na areardétiod. Durante
esse periodo lecionava a noite. Sua atividade na area técnicantigupgue as aulas do
periodo noturno ndo fossem sua principal fonte de renda, que segundoadee gEehsar na
remuneracao teria desistido. Resolveu dedicar-se totalmente ao &dsionze anos. Em
muitos momentos durante nossa conversa ressalta que gosta de darTawutanou o
mestrado e atualmente é doutorando. Além da escola na qual foiistatte, continua
trabalhando também na rede estadual e em uma faculdade partidomo Anderson e
Adalton, salienta e valoriza o fato de ter um bom relacionamento com os alunos.

Rebeca esta prestes a se aposentar. Fez primeiro o bachareledomo gostava de
dar aulas e precisava trabalhar, comecou dando aulas mesmo smmcimtlra. Fez a
licenciatura, trabalha na rede estadual de ensino e ja trabalh@denanunicipal de Sao
Paulo. Sobre a rede municipal, pediu exoneracao porque considerava @ssgiissiplinares
muito complicadas e muito diferentes da rede estadual. Conforme apseavescola onde
esta atualmente gosta de dar aulas, em contraposicdo ao tempo estegaena prefeitura
dando aulas de Matemaética. Depois de ter saido da prefeitbah&raambém com controle
de lixo nuclear. Quando aceitou receber os estagiarios do Institliiside -os estagiarios

trazem experimentos para serem realizados junto com os alumobrplese dos kits da
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FUNBEC °com os quais chegou a trabalhar. Considera que tinha uma formagiardtdar

com esses kits, tendo inclusive com o passar do tempo sido capaptde aiiladades para o

uso dos mesmos. Acha que € uma professora brava e que hoje, de maneira geral,s&oalunos

muito mais dependentes do que no inicio de sua carreira, mas asswN@ostura

conformada com essa situacao salientando que é preciso trabalhar com o alunemue se t
Essas sao algumas caracteristicas e idéias dos professorestadt®vis

Instrumentos de pesquisa

Em se tratando da pesquisa qualitativa, instrumentos de pesquisads&oos
procedimentos encaminhados a estimular a expressao do sujeito estddaddusres de
informac&o, mas ndo definem o sentido final dessa informag@Z&LEZ REY, 2005,
p.79).

Considerando uma perspectiva soécio-historica de pesquisa qualitativdyomm
instrumento precisa provocar a expressao do sujeito de modo a pqurigle forneca ao
pesquisador indicadores que possibilitem o processo construtivo e interpne¢gessario a
construcao do conhecimento (OZELLA,2003, p.126).

Embora concordemos que a abordagem néo deve ser definida atravésrdogntos
ou da quantidade de dados obtidos (jpdl25), mas sim a partir da epistemologia na qual se
baseia, alguns instrumentos mostram-se mais adequados a deterrobjetioss e usos. No
caso das pesquisas qualitativas com abordagem sdcio-histéricaje@stnttem sido o
instrumento mais utilizado, dentro dos principios de garantir um candterativo,
construtivo, historico e analitico (ib)d Alids, o atendimento a esses principios basicos e aos
objetivos da investigacdo deve ser necessariamente o critérica peseolha de qualquer
instrumento.

Levando-se em conta nossa questdo de pesquisa, concordamos coire Adgda
(2006, p.229) quando consideram que a entrevista € um dos instrumentos oBags qie
permite acesso aos processos ligados aos sentidos e signifioatissye atentando para

® FUNBEC - Fundacdo Brasileira para o desenvolvimata ensino de Ciéncias. Fundada por Isaias Raw
desenvolveu na década de 70 uma colecdo de kitspgeimentos cientificos de fisica, quimica edg@ que,

a principio, poderiam ser realizados por qualqustudante em casa. Foram 50 kits lancados a cada dua
semanas, comercializados pela Editora Abril.
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algumas caracteristicas que marcam esse instrumento atetderém em seu potencial de
captacdo e apreensdo dos sentidos e significados buscados, por exemadoemuevistas
devem ser consistentes e suficientes amplas, de modo a eviferémigas desnecessarias ou
inadequadas.

Nessa mesma direcdo, Freitas (2002, p.89) também destaca que néie gsadea
entrevista na perspectiva qualitativa como um instrumento fechadquera resposta seja
utilizada como unidade objetiva de analise. A entrevista, na pesquigatiyagaltem sempre
0 proposito de converter-se em um didlogo, em cujo curso as informagéesem na
complexa trama em que 0 sujeito a experimenta no mundo real.

Outros autores, como Stake (1995, apiNDRE et al, 2010, p.3), vao concordar que
a entrevista € a melhor forma de investigar os significadidmiiaios pelos sujeitos a uma
dada situacéo.

Uma critica que se pode fazer a esse tipo de instrumento eagdordsdo as
limitacdes em acessar os saberes docentes ou mesmo @s pidtientes com base apenas no
que dizem os professores sobre seus conhecimentos e suas pratigds, conforme Andre
(2010) critica e a0 mesmo tempo responde, as falas dos formadbresssu trabalho
possibilitam identificar algumas fontes a que recorrem parandelver suas atividades
cotidianas e para enfrentar os desafios do exercicio da docériadiiso, lembramos que
conhecer os sentidos ou os significados das acdes € diferente de conhecer as acte

Nesse tipo de pesquisa ndo se descobre sO 0 que se busca, pois sungatohue,
sem terem sido definidos pelo pesquisador, se convertem em opc¢de® dedpes, que
podem ser relevantes para o processo de constru¢édo do conhecimento. O assunto estudado na
surge de forma linear em face de instrumentos diretamente planejados pala-tegoorém
de forma progressiva e diversa ao longo da expressao complexa it estjgdado, o que
nos leva por novos caminhos (GONZALEZ REY, 2005, p.87). Para Freitas (2002, p.37),
aquilo que o sujeito partilha revelar-se-a mais claramente quando falar gerspestivas do
gue quando observado em suas atividades.

Sobre o pesquisador, Freitas (2002, p.29) sugere que também ele @wmeintst de
pesquisa:

A contextualizagdo do pesquisador é também relevaié ndo € um ser humano
genérico, mas um ser social, faz parte da invesima leva para ela tudo aquilo que o
constitui como um ser concreto em dialogo com odowm que vive.
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E nesse sentido que a autora (ibid.) diz que o pesquisador é um dos iprincipa
instrumentos de pesquisa, porque se insere nela e a analise depdade de sua situacao
pessoal-social. Para Bakhtin (apud FREITAS, 2002, p.29), cada pessoa terartam
horizonte social definido e estabelecido que orienta a sua comfeziggie 0 coloca diante
de seu interlocutor com uma forma propria de relacionamento. A gesta situacdo social,
do lugar em que se situa, é que constréi suas deducdes, suas motivagieEsaedes. A
leitura que faz do outro e dos acontecimentos que o cercam esgniage do lugar de onde
fala, e orientada pela perspectiva tedrica que conduz a investigacao.

Nesse sentido, assume-se a interferéncia do pesquisador provocandivencl
alteracdes no comportamento do pesquisado. O pesquisador faz parte idasfit@pao de
pesquisa, a neutralidade € impossivel, sua acdo e os efeito®pje@aponstituem também
elementos de andlise (FREITAS, 2002, p.25).

Por isso, € também relevante a contextualizacdo do pesquisadn&oeée um ser
humano genérico, mas um ser social, faz parte da investigéeZm gara ela tudo aquilo que
0 constituiu como um ser concreto em diadlogo com o mundo em que vivearRlaes
interpretativas séo feitas a partir do lugar sécio-histérico nb sguaitua e dependem das
relacOes intersubjetivas que estabelece com seus sujeit@dTAR 2002, p.29). Por esse
motivo, concordando com essas ideias sobre o pesquisador, ja fizemosodac&u do
presente trabalho uma breve apresentacdo de nosso percurso, interesses 8 atvaisde
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Capitulo Il — A atividade segundo Leontiev

Leontiev discrimina o brincar, o estudo e o trabalho como sesds atividades pelas
quais 0 homem, em seu desenvolvimento ontogenético, se apropria das daetpraprias
do género humano (RIGON, ASBAHR, MORETTI, 2010, p.22)

O estagio supervisionado encontra-se na fronteira das atividadestudi® € de
trabalho. Embora possamos tratar o estudo como trabalho e no momensaidfurabs da
necessidade do estudo para o trabalho, o estagio é a situgtg@ie se encontra no limite
das duas situacoes.

Por que nos pareceu interessante e util trabalharmos com a Teodtividade
proposta por Leontiev como uma referéncia tedrica? Discutirers@guir alguns conceitos e
ideias da teoria da Atividade com a intencéo de responder a essa pergunta.

Leontiev foi um dos importantes psicologos soviéticos a trabalhar gauot3ky e
Luria. Uma de suas principais preocupacfes foi a pesquisa dagel entre 0
desenvolvimento do psiquismo humano e a cultura. Como Vygotsky, Leontiea @gic
concepcbes mecanicistas do comportamento humano, buscando a construcdo de um
referencial materialista histérico e dialético para a psgal (VIGOTSKII et al, 2006). Sua
Teoria da Atividade pode ser considerada um desdobramento dos postulados tési
Vigotski, em especial no que diz respeito a relagdo homem-mundo enquatrelacao
construida historicamente e mediada por instrumentos.

Segundo Garnier (1996), em um trabalho no qual se prop&e fazer um confromto ent
as escolas russa e ocidental, representadas por Vygotskyed, Pespectivamente, dois
conceitos sao considerados centrais na concepc¢éo de desenvolvimerdogdados autores
soviéticos: o social e a atividade.

O social constitui-se como fonte do desenvolvimento conceitual dacayia
desenvolvimento esse que ndo é somente o resultado de sua imersdo em um antiahte cul
mas também o proprio processo de apropriagcdo que ela faz desseEssaioideia da
importancia do processo e ndo somente do resultado aparece tambérapquo,ecomo um

dos principios que formam a base da abordagem que Vygotsky propde grattsa das
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funcdes psicolégicas superioteanalisar processos e ndo objetos (VYGOTSKY, 1998, p.
81).

O social caracteriza também a organizacdo da atividade cendoraprendizado do
aluno. A crianca somente pode apropriar-se do ambiente cultural consgruativo e a
apreensao dos objetos culturais pertencentes ao mundo nédo pode ser radumda
apropriacéo dos objetos em estado bruto, chamados de naturais. A alalblaragnificacao
cultural dos objetos s6 acontece se a crianca tem a possibiligadgiliza-los como
ferramentas. Além disso, sdo as relacdes interindividuais quehdes®s contornos culturais
desses objetos. Nesse sentido, torna-se necessaria a inclusédo ta atividade da crianca,
outro que ja tenha experiéncia no uso desses objetos como instrumerudui®s do
ambiente cultural. A crianca alcancara o dominio individual de s&priprpensamento
através do processo que Vygotsky (1998) chama de “internalizacaal’.irfemalizacao
acontecera no processo de realizacéo da atividade em comum ceiropanais experientes,
que podem ser adultos ou criangas mais velhas, em torno dos objetos IERARN96,
p.12).

Podemos pensar analogamente no processo de formacéo inicial dsgrefe social
caracterizando a organizagcdo da atividade comum e do aprendizadandefuédiro
professor-, 0 social encontra-se vinculado a atividade, no caso prudissle maneira que o
licenciando somente pode apropriar-se do ambiente profissional enqaamatovo. Estamos
entendendo esse ser ativo em oposi¢cdo a uma posicao passiva. Outio mendssario € nao
limitar a ideia do ser ativo apenas a atividade pratica, aostaspmais concretos das
experiéncias. Além disso, esta apreensdo dos objetos profissiomiaioliura profissional
nao pode ser reduzida a uma apropriacdo dos objetos chamados ds. riaturiErmos de
objetos profissionais e fazendo a relacdo mais direta com adoesiag exemplo de uma
apropriacdo dos objetos em estado bruto, poderia ser, em parte, o dstampservacao.
Mesmo considerando que nenhuma observacdo € totalmente passiva ou ®talreermiu
bruta visto que sempre vem acompanhada de uma visdo da realiladdgama maneira é

sempre fator de alguma interferéncia no ambiente.

! Funcbes psicolégicas superiores ou processos rmesuperiores sdo 0s mecanismos psicolégicos
mais sofisticados, mais complexos que séo tipicosed humano e que envolvem o controle consciemte d
comportamento, a a¢do intencional e a liberdaddioiduo em relacdo as caracteristicas do momerdo
espaco presentes. (OLIVEIRA, 1997, p.26)
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Utilizando as definicbes de Davidov (1972, 1986, apud MOURA, 2010) sobre
conhecimento empirico e conhecimento tedrico, a observacdo € adbagealquer
conhecimento empirico, reflete apenas as propriedades extelimsesbjetos e apoia-se
inteiramente nas representacdes concretas. Ja o saber éedniiodo de uma transformacéo
dos objetos e reflete as relagdes entre as suas propriedadesligacoes internas. Quando o
pensamento reproduz um objeto sob a forma de conhecimento teorico, ele aspera
representacdes sensoriais. Concretizar o conhecimento empisicalléee exemplos relativos
a uma certa classe formal. Ja concretizar o conhecimentootedige a transformacao do
saber em uma teoria desenvolvida através de uma deducdo, e umac@aplias
manifestacdes concretas do sistema, a partir da base fundamental.

Libaneo (2010, p.8) considera que o pensamento empirico, descritivoificalas®,
adquirido por métodos transmissivos e de memorizacdo, ndo se convéereaementa para
lidar com a diversidade de fendbmenos e situagdes que ocorrem paatida. Consideramos
essa negativa muito forte, haja vista a propria formacgéo de revsgdg, que foi basicamente
pautada em meétodos transmissivos que foram e tem sido por nos dosvedi alguma
maneira em ferramentas para o lidar cotidiano. Entretanto, welyslas mudancas do
contexto atual em relacdo a educacgdo, a sociedade, as formagassibilidades de
acessarmos informagdes, o grau de conhecimentos que hoje temosssqoeessos de
ensino e aprendizagem exigem também novas maneiras de lidaymas conhecimento e
dele nos apropriarmos.

Retomando a questédo do estagio, aquele que tem por base a obsemvagiarese-a
mais disponivel a elaboracdo de conhecimentos empiricos dependendo rdimtearoanto
que sera dado aos dados provenientes dessa observacdo. Para Libaneo (2@10b@nd)a
partir dos estudos sobre Davidov, aponta a necessidade de uma estrutiveadade do
aprender incluindo uma tarefa de aprendizagem -no nosso caso podemos danma
tarefa de formacdo-, as agOes de aprendizagem e acOes de acorapemlem@valiacao,
visando a compreensao do objeto de estudo em suas rela¢des. Segundo o autor,

o resultado disso € que os alunos aprendem consaptgoricamente a respeito de
um objeto de estudo e, com isso, formar um con¢edinco apropriado desse objeto
para lidar praticamente com ele em situacdes ctascda vida (ibid.)
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Sobre essa valorizagdo do pensamento tedrico e sua utilizacdmbdeascdes se
fazem necessarias: ndo se trata nem de “aprender fazendo’denesa pensar apenas
abstratamente.

Se enfatizarmos somente o carater concreto -“aprender fazendeXpeaéncia do
educando ou do formando, pouco se conseguira em termos do avanco de seu
desenvolvimento. Entretanto, quando se fala em pensamento teérico néia da ideia mais
comum de um pensamento exclusivamente abstrato com um conjunto de prepisagie
mas a possibilidade de construir e transformar um objeto mental comato de
compreensao e explicacdo do mesmo, ou seja, o descobrimento de 13cia €9%8/IDOV
apud ROSA, 2010, p.74). E pensando teoricamente a respeito de um objeto uimrmar
conceito tedrico apropriado do mesmo para lidar praticamente ca@medguacdes concretas
da vida (LIBANEO, 2010, p.8).

Sob a perspectiva da construcdo do pensamento empirico, o licenaienolosgrva o
professor em sala de aula tem a possibilidade de chegar, de ungraddal, & formacéo do
conceito. No caso da formacao de professores, formam-se conobit®s profissado, sobre a
sala de aula, sobre a aula, sobre as relacdes professor dalusela,daecdo e outros
professores. Nessa perspectiva, 0 processo de generalizagadapiatuicdo e da percepcao.
Segundo Davidov (apud ROSA et al, 2010, p.71) esse pensamento orientacopsugeib
sistema de conhecimentos ja& acumulados sobre as particularidadesagos externos de
objetos e fendmenos isolados da natureza e da sociedade. Lembrando caso do
licenciando, os conhecimentos acumulados sobre a profissdo e de sala sdo grandes,
embora na maioria dos casos, da perspectiva do aluno que essentteficigpor muitos
anos. Essa orientacao para os conhecimentos acumulados, emborantmparia os fazeres
cotidianos, € insuficiente para assimitaespirito auténtico da ciéncia contemporanea e 0s
principios de uma relacdo criativa, ativa e de profundo conteudo em face da redlldde

J& na perspectiva da construgdo do pensamento teorico,

expressar um fendbmeno na forma de um conceitofisiggmiompreender sua esséncia,
que extrapola a mera observacdo das propriedadesserkas e observaveis de
objetos e fendbmenos singulares (ROSA et al, 20¥Q)p
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Nesse sentido, € preciso e desejavel que em qualquer tipo gie aseEncemos na
direcdo da elaboracdo de conhecimentos tedricos. Rosa (2010, p.75) resprimeipais

caracteristicas do pensamento teérico proposto por Davidov:

[...] transformacdo do saber em teoria desenvolmediante deducdo e explicacéo;
elaboragdo por meio da analise do papel e da fulg&erta relacao entre as coisas no
interior de um sistema; expressao por diferentgersias semioticos; fundamentacao
na transformacdo dos objetos; apresentacdo de amma funiversal que caracteriza
simultaneamente um representante de uma classeobjato particular; relacao entre
o geral e o particular; representam a ligacao egreropriedades do objeto e suas
ligacdes internas.

No caso do estagio de observacdo, uma possibilidade € a reflexda gpoétiea das
atividades docentes efetivamente realizadas pelos professoregadbsee pelos préprios
estagiarios.

Tanto Rosa (2010) como Libé&neo (2010), nessa discussdo sobre 0 pensadnieoto
e empirico nos alertam para uma tendéncia presente na esedlgue compreende que o
processo de apropriacdo de conhecimentos cientificos deve estarezaais proximo e
vinculado a experiéncia, mas a experiéncia ligada ao como fazer,eqrariéncia concreta.
Parece-nos que ndo ha uma negacéo da importancia da experiéncia, mas

a compreensdo de que ha necessidade do estabelecide relacdes que decorrem nao
somente da observagéo, mas de uma andlise sistdéofeadmeno (ROSA, 2010, p.76)

No caso da formacdo de professores evidencia-se a necesdalanenpreenséo
tedrica das distingdes entre os fendmenos da sala de aula eigsdprde professor, que
exigem o0 entendimento de suas caracteristicas substanciag)ci@ss e que nao
necessariamente correspondem aos aspectos externos e ao remntbetda sua existéncia
em determinados fenbmenos (ROSA et al, 2010, p.79).

A apreensdo dos objetos profissionais ou de qualquer outro objeto $mcadantece
passivamente, pelo simples fato do individuo ser posto diante delmoMessiderando que
a escola e a profissdo docente seja um dos locais e uma dssOpsofjue nés mais temos
contato, visto que, frequentamos a escola desde, pelo menos, os sate mawke, ndo é
somente esse contato que permitird o desenvolvimento profissionatetasdndos. De fato
€ somente dentro da perspectiva de utilizar os objetos profissidaadetivamente refletir
sobre eles, pensar sobre eles ou de vivencia-los como ferrameetaslicgnciando podera
elaborar a sua significacdo profissional, e apenas quando de forniéadin@s relacdes
interindividuais que desenham os contornos profissionais desses objetos.
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Tal visdo torna necesséria a inclusao do outro na atividade do aluno, oytdaniea
experiéncia no uso desses objetos como instrumentos e produtos do ambiss®nal.
Esse outro, no caso do licenciando é o professor da universidade, @oauysal o estagio
acontece, mas é também o professor da sala de aula na qual o estagio se realiza

Olhar sobre a questao do estagio pode nos ajudar a discutir diféiEpgate “outros”
experientes que se fazem necessarios para a formacdo daatidenduturo professor: o
professor da universidade e o professor da escola basica que seesfagiario em sua sala
de aula.

Vamos considerar dois tipos de atividades desenvolvidas no estagicceetiaindo.
Uma delas a ida a campo, quer seja para a observacao dosquesfeta escola, quer seja
para algum tipo de atuacéo ou intervencdo como professor. Uma outréise, angeflexado
que se pode fazer sobre essa ida a campo que € um momento esgEipddedo formativo
inicial, embora desejavel também na atuacao profissional do gvof@sas nem sempre tao
facil de se realizar em termos de formagé&o continuada.

A ida a campo, embora atualmente exista um campo que ndo sefdesareducacao
formal e consequentemente a escola, € na grande maioria dasavetr®sa escola. E
considerando que o licenciando esta se formando para ser profassideamos que a ida a
escola é essencial, mesmo que se desenvolvam trabalhos em oupos dareducagédo nao
formal (PIERRO,2009; MORAES,2009). Sobre essa atividade na escgamaa
consideracgoes:

- Quem exerce efetivamente a profissdo de professor da basaia, que € o objetivo
de formacéo do licenciando, é o professor que o recebe em sala de aula.

- E na sala de aula que o ensino efetivamente acontece, o contato alano, a
possibilidade da mediac&o do professor entre o conhecimento e ess€ahguwdando com
Isaia, Maciel e Bolzan (2010), compreendemos que tanto para o protessersitario
iniciante como para o professor da escola basica estagiamiciante, as experiéncias mais
significativas e com maior potencial tanto de mediacdo quantamtara de condi¢cdes
adversas ao desenvolvimento tém lugar na ecologia da sala defaskla de aula como
ambiente pedagdgico oferece suporte para que 0s sujeitos se pattaaraprendizado o que
implica a continuidade de interagfes, de atividades e de vig&teipapéis, constituindo um

microssistema autoorganizativig.).
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- Podemos até questionar a forma de uso dos objetos profissiorsgsptefessor,
mas quem os usa de verdade é ele, mesmo porque o professor da uniyveasidadgue
podendo conhecer muito bem esses ditos objetos profissionais, podetg@neamigsado em
uma sala de aula de uma escola basica. Embora ambos sejamopsfese professor da
universidade e o professor da escola basica — eles fazem um tibaéo diferentea
precos muito diferentes, com status muito distintos, com poderes muat@ntls
(SACRISTAN, 2002, p.81). Entretanto, achar que o professor da sala deZamuleem
condicbes de ser o melhor “outro” mais experiente em termgesatiza da sala de aula é
analogo a considerar que o professor da escola basica, por téérecipena sala de aula,
seria 0 melhor orientador de um licenciando em um trabalho de pesquisa sobre a sala de aula

Sobre um trabalho de andlise e sistematizacdo dessas obssy\acde contribuicdo
para que a observacdo possa tornar-se um conhecimento tedrico peeac@ndo, o
professor da universidade pode ser o melhor “outro” mais expeneasmo porque nesse
caso certo distanciamento pode ser uma vantagem em termos dedessdendmenos.
Inclusive, embora saibamos das condicbes pouco favoraveis, o professoivetasidade
poderia ser um “outro” para o professor da escola, se fossenelesidhs situacdes de
contato entre eles, configurando-se assim uma possibilidade de forroati@oada também
para o professor da sala de aula.

Embora o professor da universidade deva ser e é também uma rafer@riermos do
uso e da apropriacdo dos objetos e das situacdes vividas na sala deaquiafessor da sala
que efetivamente vive esses objetos e essas situacdes contiaride, é ele o parceiro mais
experiente no uso desses objetos como instrumentos e produtos. dAdativealizada em
comum com parceiros mais experientes -o professor da univergidageofessor da escola-
em torno dos objetos constitui entdo, o universo indispensavel no qual calicknatravés
de um processo de interiorizacdo ou internalizacdo alcancara aialandividual de seu
proprio pensamento em rela¢ao ao trabalho no qual esta se formando.

A internalizagdo € a reconstrugcdo interna de uma operagdo naexter
(VYGOTSKY,1998, p.74). A internalizacdo de formas culturais de compertto envolve a

reconstrucao da atividade psicolégica tendo como base as operac@gnmhiibid., p.75).

8 . ~ . . . . T
A invencéo e o uso de signos como meios auxilipega solucionar um dado problema psicolégico

(lembrar, comparar coisas, relatar, escolher etmaoga a invencdo e uso de instrumentos, s6 gaa &0
campo psicoldgico. O signo age como um instrumedatatividade psicoldgica de maneira analoga aol pkepe
um instrumento no trabalho (VYGOTSKY, 1998, p.70)
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N&o é um processo de absorgdo passiva, mas de transformagiutese. E como se ao
longo do seu desenvolvimento, o individuo tomasse posse -pelas suas acfeEssconc
mentais- das formas de comportamento fornecidas pela cultura, nogesgp em que as
atividades externas e as funcdes interpessoais transformam-sativkdades internas,
intrapsicologicas (OLIVEIRA, 1997, p. 38).

Esse processo consiste em uma série de transformacdes:

a) Uma operacdo que inicialmente representa uma atividad@aedereconstruida e

comeca a ocorrer internamente.
b) Um processo interpessoal é transformado em um processo intrapessoal.
c) A transformacdo de um processo interpessoal num procesgesstral € o resultado

de uma longa série de eventos ocorridos ao longo do desenvolvimento.

Vygotsky (1998, p.76) considera que esse processo de internalizacatviiasles
socialmente enraizadas e historicamente desenvolvidas constdpecta caracteristico da
psicologia humana; a base do salto quantitativo da psicologia anirash rarmana. Alias,
essa diferenca entre 0 comportamento humano e o comportamento anienaygatsky,
estava na mesma extenséo da diferenca da adaptabilidade endolgesento dos animais e
dos humanos. Baseado na abordagem materialista dialética da dadtis€dria humana, o
desenvolvimento psicolégico dos homens é parte do desenvolvimento historiactegerasa
espécie (ibid.,80).

Segundo Oliveira (1997), diferente de Piaget, que considerava as dases
desenvolvimento como requisitos para a aprendizagem, para Vigotskiréndizagem que
determinara o desenvolvimento. Para Piaget, o sentido da relacéodizgpgyem-
desenvolvimento é de “dentro para fora”, enquanto que para Vygotsky“#®rdepara
dentro”. A autora (ibid., p.38) explicando esse processo e esse sentideladao r

aprendizagem-desenvolvimento diz que

[...] primeiramente o individuo realiza acdes exds que sdo interpretadas pelas
pessoas a seu redor, de acordo com os significadagalmente estabelecidos. A
partir dessa interpretacéo é que sera possivelgardividuo atribuir significados a
suas proprias agbes e desenvolver processos mppamEdinternos que podem ser
interpretados por ele proprio a partir de mecanssestiabelecidos pelo grupo cultural
e compreendidos por meio dos cddigos compartilhpdtzs membros do grupo.



57

Bom exemplo é o dado pelo préprio Vygotsky (1998, p.74) sobre o desenvolvimento
do ato de apontar. Primeiramente a crianca tenta pegar determinado objetoagié aéseu
alcance. Esse ato € uma tentativa, que ira frustrar-se degebgeto, nesse sentido, € uma
acao direcionada ao objeto. O adulto que vé esse movimento interpreta-op@smento
torna-se um gesto para outra pessoa. A tentativa malsucedidanga gera uma reagado, nao
do objeto, mas de outra pessoa. Quando ocorre uma mudanga na funcdo do meviteent
um movimento orientado pelo objeto, torna-se um movimento dirigido para uragessoa,
um meio de estabelecer relagdes-, esse movimento de “pegrasfotrma-se no gesto de
“apontar”.

Mas a pessoa relaciona-se com o social de muitas e diversagavaleontiev vai
chamar de atividade os processos que, realizando as relacbes do bomeon mundo,
satisfazem uma necessidade especial correspondente a eleo Bigra conceito importante
para os autores soviéticos, segundo Garnier (1996), a atividade.

Leontiev ndo chama qualquer processo de atividade. O autor designa atividade como

[...] processos psicologicamente caracterizadosapailo a que o processo
como um todo se dirige, coincidindo sempre com jetddo que estimula o sujeito a
executar essa atividade (LEONTIEV, 2006, p.68).

Charlot (2000, p.55) vai chamar de atividade um conjunto de ac¢des propulsionadas por
um mobile e que visam uma meta. A¢cbes sdo operacdes implemehtesdde a atividade. A
meta € o resultado que essas a¢bes permitem alcancar. O malatéjo que esse resultado
permite satisfazer e que desencadeou a atividade.

Aquilo a que o processo se dirige, seu alvo direto reconhecido (ibid.,p.68bjét®
direto da atividade. O objetivo que estimula o sujeito a exedgtm€éa que Leontiev chama
de motivo e Charlot de mobil. Na atividade o objeto coincide ou temarelkdireta com o
motivo.

Para Charlot (2000) sua preferéncia pelo termo “mobilizacdo”, ra@si de
“motivacéo”, justifica-se porque mobilizagdo enfatiza 0 movimento aegsalta a dindmica
interna da atividade. Mobilizar-se € por em movimento, mobilizér{s@r-se em movimento.
Enquanto o mobilizar-se nos remete para dentro do sujeito, a motimafgdiza que se é
motivado por alguém ou por algo de fora. Todavia, o préprio autor (ibidnhece que, no

fim da analise, esses conceitos convergem, pois
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[...] poder-se ia dizer que eu me mobilizo parargar um objetivo que me motiva e
gque sou motivado por algo que pode mobilizar-me.

Embora concordemos com o autor na ideia da vantagem do termo agétulinsistir
na dindmica do movimento, consideramos que um detalhamento ou um aprofundamento
discusséo dos motivos pode dar conta de substituir ou detalhar essaalimg@muximando o
termo motivo do mébil. O motivo de forma mais geral também podeismnéquilo que nos
move e/ou nos mobiliza, j& que o proprio autor reconhece a dificuldadesdeiatjfo do que

é de “dentro” e do que é de “fora”:

A “disjuncdo da interiorizacdo da exterioridadeaeedteriorizacdo da interioridade” é
impossivel. (TERRAIL, 1987, apud CHARLOT, 2000,8).5

Ainda sobre os motivos, no desenvolvimento da explicacdo desse processo de
surgimento de novas atividades e novas relacbes com a realidade\Lpampde a questéao
geral da génese dos novos motivos e descreve dois tipos deles: motivias ape
compreensiveis e motivos realmente eficazes. No contexto dgiszagdo, apresenta a

seguinte proposi¢ao:

S6 motivos compreensiveis tornam-se motivos efgcare certas condi¢des, e € assim
gque 0S novos motivos surgem e, por conseguintep:dipos de atividades
(LEONTIEV, 2006, p.70).

Os motivos compreensiveis existem na consciéncia do individuo, mas mao sa
psicologicamente eficazes para a efetivagdo da acdo. Outrogosnpbdem nado estar
diretamente ligados com o objeto da acéo, mas sdo mais eficazes pavaghefda mesma.

Leontiev exemplifica com a situacdo da crianca que sabe queapfazer seus
deveres de escola porque precisa aprender, ganhar boas notastefale gaas obrigacdes
etc. Entretanto, é distraida por coisas externas assim que cartrabalhar e ndo consegue
terminar suas licdes da escola. Suponha que se diga a criargla gée saird de casa para
brincar até que tenha feito suas tarefas e que isso resolehlenpa e ela consiga fazer os
deveres estabelecidos.

O autor chama os primeiros motivos (aprender, ganhar boas notas, rcsnai
obrigacdes) de motivos compreensiveis. A crianca quer realizérlss,eles ndo sdo tédo
psicologicamente eficazes quanto a permissao para sair para brincar.
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A crianga comecga a fazer sua ligdo sob a influéncia de um magtigocriamos
especialmente para isso, mas passado um periodo, pode ser queaantgpropria, sente-
se para fazer suas licoes.

Leontiev (ibid.,70) considera essa transformacdo de motivos uma qsiespies de
ser respondida. Para o autor, o resultado da acdo € mais sigoifieat certas condi¢cdes,
que o motivo que realmente a induziu. Retomando o exemplo citadoangacitomeca
fazendo suas licbes de casa porque quer sair para brincar. Ndditeyégsa muito mais, ela
nao s6 pode ir brincar, mas também obteve uma boa nota. Ocorreu @ssimMmova
objetivacao de suas necessidades.

A atividade é um processo originado e dirigido por um motivo — aquelgualo
determinada necessidade € objetivada. Assim, por tras daorelagé atividades, ha uma
relacédo entre motivos (LEONTIEV, 1983, p. 155).

A necessidade real é sempre a necessidade de alguma corsganEnmt até o
momento de sua primeira satisfacdo, a necessidade ndo conhece smuetbjedo é
claramente delineado, ele ainda precisa ser revelado. S6 comadesidssa revelacéo, €
que a necessidade adquire sua objetividade e o objeto percebido ou dimagimaa adquirir
sua atividade diretiva e provocativa como funcéo, ou seja, torna-se rfibidp.156). A
necessidade aparece, em principio, s como uma condi¢ao, um pré-reaquésacatividade,
porém assim que o sujeito comeca a agir, ocorre sua transforr@Qagdo mais prossegue 0
desenvolvimento da atividade, mais esse pré - requisito é convertido em sedaesulta

Para Leontiev (ibid.,p.157) as necessidades humanas s&do geradas pelo
desenvolvimento da producdo, que também é consumo, o qual cria a necessisiateo
consumo € mediado pela necessidade de algo, sua percepcdo ou sertagd@ mental.
Nessa forma refletida, o objeto aparece como o motivo ideal, internamemte. gera

Leontiev apresenta dois esquemas basicos que expressam a conexatvetdde e
necessidade.

O primeiro, como o préprio autor representa, necessidade — atividadessidade,
produz a ideia que a necessidade é o ponto inicial.

O outro esquema que, segundo o autor, contradiz o primeiro, € um esqua&ma cic
atividade — necessidade - atividade, e corresponde ao concexistande necessidade. Para
ele, o curso geral do desenvolvimento das necessidades humanas comeg¢agpalumana

com vistas a satisfazer suas necessidades vitais elersgrgsoe porém, mais tarde se altera,
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e 0 ser humano passa a satisfazer suas necessidades \atgisdmaragir. Esta é a principal
direcdo do desenvolvimento das necessidades humanas (LEONTIEV, 1983, p.160).
Entretanto, esta direcdo ndo pode ser deduzida a partir do movimentpropgaiss
necessidades porque por tras desse movimento se esconde o desenvolvimertdtivdss
concretos para a atividade humana (ibid.), além da possibilidade de mutampcépria
objetivacdo da necessidade.

Diante dessa possibilidade de mudanca, Leontiev (2006, p.70) lanca uma,qpegsta

reflexdo, de ambito mais geral sobre o processo educativo:

A arte da criacdo e da educacdo ndo consiste, eah ge estabelecimento de uma
combinacdo apropriada de motivos “compreensivei&ealmente eficazes” e, ao
mesmo tempo, em saber como, em boa hora, atrikaiormignificado ao resultado
bem - sucedido da atividade, de forma a assegumartransicdo para um tipo mais
elevado dos motivos reais que governam a vidadigiduo?

Responderiamos “sim” a essa pergunta. A arte da criacdodeickc@o consiste, em
parte, no estabelecimento dessa combinagcdo apropriada de maatmsderia na atribuicdo
de maior ou menor significado aos resultados bem - sucedidos Wdad®s. Mas outras
guestbes se colocam, como por exemplo, o que é um tipo mais elevado de motivo?

Em termos conceituais nos parece que ndo faz muito sentido nosgaigoos com
uma hierarquizacdo ou valorizacdo diferenciada entre atividade de. a@orque
conceitualmente a diferenca entre elas encontra-se na relagio - motivo. Por isso, a
transformacao de uma atividade em acao ou vice-versa consiste naanddaelagéo entre
seus objetivos — motivos. Essa relacao por si sO, ndo pode (ou nda)@ecinais ou menos
valorizada em termos da caracterizacdo do processo como atioidadao. Entretanto, tanto
as teorias como a propria vida, ndo acontecem no vazio e apenasTe® conceituais. O
significado social dos processos ndo pode ser isolado da analigtuaindos mesmos.
Assim, utilizando o exemplo da crianca que faz suas licoes, erodeate acao ou atividade,
quando ela realiza seus deveres para brincar, caracterigagsosealizacdo de deveres como
uma acao, que faz parte de uma outra atividade, mais importaate paanca no momento,
que é a brincadeira, na qual, o motivo de sua agdo se encontra. @asadvianca passa a
fazer suas atividades com o objetivo de aprender suas licGasagdo passa a ser uma
atividade ja que seu motivo passa a coincidir com 0 objeto diaetgab. Conceitualmente,

houve apenas uma mudanga de motivos, mas socialmente (ou culturalmeeigundo
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objetivo é superior ao primeiro e € nessa direcdo que nossos esfongosadultos e/ou
educadores devem se dirigir.

Que analogia podemos fazer relacionando o que o autor chama de ariacéo e
educacao e o processo de formacéo de professores? A formacafesksopes € um processo
de educacao: educacao de adultos e educacdo para a formacammabfiddessa forma,
também essa arte consistiia em estabelecer uma combiapgépriada de motivos
“compreensiveis” e “realmente eficazes” e ao mesmo tenig@y asxibuir maior significado
ao resultado bem - sucedido da atividade, de forma a asseg@adramsicdo para um tipo
mais elevado de motivos. Mas, o que podem ser considerados motivos coimpieens
realmente eficazes no caso da formacdo de professores? Quelosxéeniamos desses
motivos e de resultados bem - sucedidos da atividade de forma a eondgwneos melhor
essa transicdo para motivos mais elevados no caso da formacacade nwais especifico da
recepcao de estagiarios? Voltaremos a essas questdes.

O que é a recepcao de estagiarios? Qual seu objeto, seu alwoatiogthecido? Que
objetivos estimulam o professor a executar esse processo?

Ainda sobre os motivos, podemos indagar se uma determinada acado naotpoderia
mais de um motivo e, nesse caso, essa determinagcdo da mesma como acaodriesgiara
comprometida ja que o0 que a caracteriza € a relacdo objeto-mativaspecto que o autor
apresenta, e nos ajuda nessa caracterizagdo, é que o objetivo algian@or si mesma, ndo
estimula a agir. Para que a acdo, como tal, surja e sejatak@@ preciso que seu objetivo
apareca para o sujeito, em sua relacdo com o motivo da atividgdel dde faz parte. Assim,
o que faz diferenca ndo € a lista de motivos da ac¢do, mas sirabjséo, seu alvo direto
reconhecido. Se ele por si mesmo nao estimula a agir, 0 quecsignié os motivos da agao
nao estado diretamente ligados a ele, esse ato ou processo ndo pode ser chamado de atividade

Um agravante para essa discussao € a possibilidade de os sestidosivos de uma

determinada acao n&o serem suficientemente claros para os sujeitos:

Nao somos transparentes para nés mesmos. Uma pmmisafazer sentido
para mim sem que eu saiba exatamente por qué. RCBA, 2000, p.57)

Nessa direcdo, Sacristan (2002, p.86) vai nos lembrar que fazemas quoésado
gueremos, como fazemos coisas sem saber por que as fazemos. Asscessidade de

darmos importancia aos motivos de ag&o do professorado
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pois temos educado as mentes, mas ndo o desej@edndgamos a vontade. Damos
conhecimento, mas ndo educamos 0s motivos (ibid.)

Ser chamado de atividade exige saber 0 que esse processo repasens sujeitos
em questdo. Mas isso ndo nos impede de, a principio, reconhecermos tumldveto
reconhecido de um processo. No caso da recepcao de estagiarios, o objeto éidguiesslibil
licenciando em formacao entrar em contato com o cotidiano, com a pratica@xa sala de
aula.

Sobre o0 que o autor chama de acdo é, justamente, 0 processo cujo oidjetivo
coincide com seu motivo. Nesse caso, 0 motivo da acao reside nadatidgalgual essa acéo
faz parte (ibid.). Para a execucdo de uma atividade podem sesdrigre varias acoes, e 0
que difere uma acdo de uma atividade € a relacdo objeto-motivgaoAsa surgird e sera
executada se seu objetivo aparecer para o sujeito, em sua celac&omotivo da atividade
da qual ela faz parte (ibid., p.69). Em outras palavras, se um précesssiderado uma agao
€ porque ele faz parte de uma atividade na qual seu motivo sedpacaliainda, quando em
um determinado processo observamos que seu motivo ndo é coincidente conetsey obj
objeto direto, podemos procurar a atividade da qual ele faz parte tinddaaatravés da
identificacdo do motivo que permite que ele execute essa acao. ikoexemplo do aluno

que faz as licbes para brincar. Sua atividade nédo é o estudo, e sim a brincadeira.

Denominamos acao ao processo que se subordinaeseafacdo do resultado que
devera ser alcancado, ou seja, 0 processo subdodaam objetivo consciente. Do
mesmo modo que o conceito de motivo se relacioma aoconceito de atividade,

assim também o conceito de objetivo se relacionm @ conceito de acao

(LEONTIEV, 1983, p.83).

Sdo as acdes, operacdes e funcdes psicofisiolégicas que rczaacta atividade
(LEONTIEV, 1983, p.150).

Leontiev da um exemplo com a intencdo de tentar esclarecerekss@#o. Ele cita o
exemplo de um estudante que comeca a ler um livro para prepaaiasem determinado
exame (LEONTIEV, 2006, p.68). Logo iniciada a leitura, o estudaatsado que esse livro
ndo mais fara parte do exame. O estudante, a principio, podenéstaedacdes: a) parar
imediatamente de ler o livro; b) continuar lendo o livro; ¢) dedstileitura com relutancia,
com pesar.

Nos dois ultimos casos, aquilo que dirigiu o processo de leitura - o contetdo do livro -,

estimulou por si mesmo o0 processo ou a continuidade do processo de leituvairas
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palavras, o conteudo do livro foi o motivo. Alguma necessidade espe@atuttante obteve
satisfacdo no dominio do conteudo do livro.

No primeiro caso, 0 estudante, ao saber que o conteudo do livro ndavaodas
exigéncias do exame, prontamente abandonou a leitura. O motivo que cadsamao era o
conteudo do livro por si mesmo, mas a necessidade de ser aprovado noAexalmeara o
gual sua leitura se dirigia ndo coincidia com aquilo que o induza &léste caso, a leitura
nao era propriamente uma atividade. A atividade era a preparagao para o exame .

Observemos que, conforme aponta Leontiev (ibid.), um processo por si sO, ou
independentemente, ndo pode ser chamado de atividade, porque seu cardigicps&ade
saber o que esse processo representa para 0 proprio sujeito em deeaws observar
também que esse carater de atividade ou de acdo sO pode serdpencebiecorrer do
processo e em uma situacdo real, ja que essa relacdo objetove pumte alterar-se a
qualquer momento para 0 sujeito. Considerando o préprio exemplo dado por Leontiev, o
estudante pode ter iniciado a leitura do livro realmente objetivando passar em urmddterm
exame, mas ao entrar em contato com o conteudo do livro esse matiabpode ter se
alterado. Interessante também notar que, diante da situacdo, s®sbdidade do livro
fazer parte ou ndo do concurso ndo se colocasse, jamais saberiamo®fetigamente
motivou o aluno para o término da leitura do referido livro reforcaniteia de que um
processo ou ato em si ndo pode ser caracterizado como uma acao ou atividade.

Podemos dizer que uma atividade é constituida de ac¢des, o que simfipara a
execucdo de determinada atividade podem ser necessariasugdexde uma ou diversas
acOes. Entretanto, o motivo da atividade pode passar para o objetdcjaemdo como
resultado que a acdo pode também ser transformada em uma atividade. Segundo o autor,

esta € a maneira pela qual surgem todas as atbdfdadnovas relacbes com a
realidade. Este processo é a base psicolégicaatarswbre a qual ocorrem mudancas

na atividade principal e, consequentemente, assit@®s de um estagio de
desenvolvimento para o outro (LEONTIEV, 2006, p.69)

Leontiev faz a distin¢do (ibid., p.69) entre atividade e acédo o qusigiitica uma
contraposigcao entre elas, mas sim, a marca de diferengasasmhesmas. Em outro trabalho
(LEONTIEV,1983,p.83) embora trate explicitamente as ac¢des como compnente
fundamentais da atividade, ele também aponta que nédo faz sentiddefaltividade sem
acdo, ja que a atividade ndo constitui um processo aditivo e as r@desdo elementos

separados que sao incorporados a atividade.



64

A atividade humana néo pode existir de outra marggie ndo em forma de agbes ou
grupos de acgdes. Por exemplo, a atividade laberatanifesta nas agbes laborais; a
atividade didatica, em ac¢des de aprendizagemyiaatie de comunicacdo, nas agdes
— nos atos — de comunicacgdo etc. Se tirarmos irmagmente da atividade as acdes
gue a conformam, da atividade néo restaria nad®NHEV, 1983, p.84)

Por operacdes, o autor (ibid.) entende o modo de execu¢do de um ato. thpamge
0 conteudo necessario de qualquer acdo, mas nao é idéntico a elaekima acdo pode ser
executada por diferentes operacdes e, inversamente, numa mesagampedem-se realizar
diferentes acfes. Uma operagdo depende das condicbes em que o abédp da dado,
enquanto uma acéo é determinada pelo alvo. Para converter uma an@eragao, € preciso
gque se apresente para 0 sujeito um novo proposito no qual essa acaondasa moeio de
realizar outra acdo. Aquilo que era o alvo da acdo dada deve settidonser uma condicao
da acao requerida pelo novo proposito. Em outras palavras, o que era s8aoa s&r meio
de execucgéo.

As funcbes psicofisiologicas sdo as funcdes fisiologicas queasala mais alta
forma de vida do organismo, isto é, sua vida mediada pela reflsx@wiga da realidade
(LEONTIEV, 2006, p.76). O grupo inclui as fun¢des sensoriais, mnemonicas etc.

Segundo Leontiev em conformidade com suas pesquisas (ibid., 77), quatgéer fu
se desenvolve e é reestruturada dentro do processo que a reakga, ba sma dependéncia
do desenvolvimento das funcbes em relagcdo aos processos concretos BOSSHmi
envolvidos. Mudancgas no desenvolvimento das fungbes ocorrem apenas quarfdogstas
tém seu lugar preciso na atividade. Além disso, o desenvolvimentardg@ze$ pode tornar
possivel um desempenho melhor da atividade correspondente, que por soanega, dito,
pode provocar o aprimoramento das funcoes.

Tendo nos aproximado da ideia de atividade e seus “constituintes”, wrconteito
importante dentro da teoria da Atividade é atieidade principal.

Essas atividades diretoras ou fundamentais sdo as que reunenh@esnsbndicoes
para o periodo de desenvolvimento ao qual correspondem; ndo sao agquaistés e nem
as mais tipicas (GARNIER, 1996, p.14).

Leontiev caracteriza a atividade principal pelos trés seguatitdsitos (LEONTIEV,
2006, p.64) :

a) Ela é a atividade em cuja forma surgem outros tipos de diveldentro da qual eles

sdo diferenciados.
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b) A atividade principal é aquela na qual os processos psiquicosulpaesctomam
forma ou sao reorganizados.
c) A atividade principal é a atividade da qual dependem, de formaajrdsrprincipais
mudancas psicologicas na personalidade
Leontiev diz que uma mudanca na atividade principal proporciona a bassupas
mudancas e discute trés tipos delas: as mudancas ocorridas ap gsicaidgico das acoes,
mudancas ocorridas no campo das opera¢cdes e mudancas das funcdes psicofisiologicas
Sobre as mudancas ocorridas no carater psicolégico das acOesaparamos o
proposito reconhecido, o sentido de uma acdo para 0 sujeito, precisamosiesapee
atividade do sujeito essa acéo faz parte ou, o que é a mesmaegisajo Leontiev (2006,
p.72), qual € o motivo da acdo. Dependendo de que atividade a acédo faa padée,tera
outro diferente carater psicoldgico.
Finalizando, buscando sintetizar, integrar e melhor compreender osodiedementos
constitutivos da atividade, apresentamos um esquema que Garnier fii6¢chama de

“Estrutura em dois niveis da atividade™:

Garnier - Estrutura em dois niveis da atividade

Necessidade » Motivo» Objetivos » Condicoes

‘ ‘ (Situacdes Concretas)
Atividade » Acoes » Operacgoes

Figura 1 — Estrutura em dois niveis da atividade - Garnier
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A autora (ibid.) explica, a partir de suas leituras de Leontiev,agatvidade surge
apos a manifestacdo da necessidade. Esta se realiza somasmée de um objeto que lhe é
adequado, numa relacdo ou motivo que permite a entrada em cemaaaeda atividade.
Para que o objeto seja atingido, diferentes acdes devem setaebescpelo sujeito. No plano
mais elementar, cada uma das ac¢des € orientada rumo a s abjetreto. Esse objetivo,
forcosamente, precisa concordar com o motivo geral da atividade da qual ele depsréa, m
situacao concreta que determinara através de quais estruturasad®epesera realizada essa
acao.

Embora saibamos das limitacdes de um esquema, listamos alghseasacdes e
sugerimos a alteragdo de alguns pontos no esquema de Garnieregda die clarear as
relacbes entre os elementos constitutivos da atividade e consewgrieteno avanco da
compreensao desse conceito:

1) A relagé@o entre a necessidade e o surgimento da atividadeund® va de méo
Unica. Embora a atividade surja apés a manifestacdo da necesagladiwidades também
sao geradoras de novas necessidades. Nesse sentido, o processo ficarrapnetientado se
fosse ciclico ja que a entrada da atividade gera novas necessjdadqesiem reorganizar ou

gerar novas atividades.

O curso geral do desenvolvimento das necessidademrtas comecga pela acéo
humana com vistas a satisfazer suas necessida@és elementares; porém, mais
tarde isto se modifica, e o ser humano passasfesadi suas necessidades vitais para
poder agir (LEONTIEV, 1983, p.160).

(Qutro critério) consiste em compreender de quedoo desenvolvimento da propria
atividade do homem, de seus motivos e meios tremafguas necessidades e da lugar
a novas necessidades, como resultado disso varihistarquia, de tal forma que a
satisfacdo de algumas destas a fazem descer as dt condicdes necessarias a
atividade do homem, a sua existéncia como perstatai(LEONTIEV, 1983, p.10).

2) O motivo seria melhor representado como uma relacdo entreessitade e a

atividade e que, em alguns momentos, chega a confundir-se com a prépria nexessidad

3) As acles sdo elementos constitutivos das atividades. Emboracadsefdido o

tratamento isolado de ambas, a atividade pode ser constituida de varias agoes.

O determinar as acdes de objetivo fixo na qualiddeleomponentes do contelido de
atividades concretas, naturalmente, coloca a quedtd nexos internos que as
relacionam. Como ja indicado, a atividade ndo c¢mmstm processo aditivo. As

acoes, propriamente, ndo sao elementos espeaparaos”, que sao incorporados a
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atividade. A atividade humana ndo pode existir utesomaneira que ndo em forma de
acdes ou grupos de agdes. [...] Se tirarmos imagmante da atividade as agfes que
a conformam, da atividade nédo restaria nada (LEGNTIL983, p.84).

4) As condigBes concretas seriam melhor representadas liga@éamente as

operacdes das acdes e ndo aos objetivos.

Os termos “acdo” e “operacao” frequentemente nadifeeenciam. Entretanto, no
contexto da andlise psicolégica da atividade saedlistingdo se faz absolutamente
imprescindivel. As acdes se relacionam com os igbfgt as operacdes, com as
condicdes. Digamos que o objetivo de certa acamgeEce sendo o0 mesmo, ainda
que as condicbes diante das quais se apresentd@ioa \e@riam; entdo, variard,
precisamente somente 0 aspecto operacional dglEEGINTIEV, 1983, p.87).

5) As acdes tém objetivos concretos que ndo necessariamente s@snossnua
atividade, entretanto, necessariamente precisariam estar ligagm®camente aos objetivos

da atividade.

Um ato ou acdo é um processo cujo motivo ndo adncom seu objetivo, (isto &,
com aquilo para o qual ele se dirige), mas residatividade da qual ele faz parte. ...
Por que o objetivo de uma agéo, por si mesma, stiimda a agir. Para que a acéo
surja e seja executada é necessario que seu okggi@reca para o sujeito, em relagao
com o motivo da atividade da qual ele faz parteEsta relacdo também é refletida
pelo sujeito de uma forma bastante precisa , madate conhecimento do objeto de
acao como um alvo. O objeto de uma agéo é seulakto reconhecido (LEONTIEV
2006, p.69).

Retomando nossa questao inicial, por que nos pareceu interessanteabaliihrmos
com a teoria da Atividade proposta por Leontiev como uma referéncia tedrica?

No caso do nosso trabalho, por que pode ser interessante discutirmos @sasinda
atividade como base de mudancas de outras naturezas? Porque muldaleativhotivos ou
operagbes pode ser justamente mudar, intervir ou melhorar processss. ihesesse é
aumentar nossos subsidios para a compreensao e intervenc¢do, de geaaleina formacao
inicial dos professores e de maneira mais especifica no poodesstagio. Mudar atividades
significa mudar o carater psicologico das acdes, das operacdedaufuncdes
psicofisioldgicas. Mesmo que conceitualmente, mudar ndo signifique srelh&o podemos
falar de melhorias sem mudancas.

Sobre as operacgfes, de que modo o ato de receber estagiariositadefet/ma
mesma acao pode ser efetuada por diversas operacdes. Uma opgragée das condi¢cdes
em que o alvo da acéo € dado. Uma acédo é determinada pelo alvo.oCaab élo professor
parceiro quando recebe estagiarios em sua sala? Que dife@medes tém os professores

de executar essas acdes e consequentemente executar diferentess@peracgoe
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7

Considerando que a atividade é constituida de acbes e as acdes déesperac
ampliamos a possibilidade de andlise da recepcdo de estag@dgsrofessor parceiro. Se
esse processo puder ser considerado uma atividade para alguns, fugeites seu motivo
diretamente relacionado com seu alvo direto reconhecido, poderemos passacdes
desenvolvidas a patrtir dela e no alvo direto reconhecido de cada waeaMat mesmo no
caso em que a recepcao de estagiarios for considerada uma agéj@, @m processo que
tem seu motivo em uma atividade da qual ele faz parte, spatante analisarmos que
atividade é essa “outra” e que operacdes sdo efetuadas nessheagd@ndo que essas
operacdes estardo relacionadas com as condicdes reais de efetivacagatessa

A recepcdo de estagiarios, assim como outras, pode ser uma ws;adegfora,
parecem ter seu préprio significado para o sujeito, entretanto,ais¥elpela analise
psicolégica, apenas meios de atingir objetivos sendo que o motivparegle residir num
plano de vida completamente diferente (LEONTIEV, 1983, p. 152). Nessesegsmdo 0
autor (ibid.), por tras da aparéncia de uma atividade, esconde-se touiti@de. E € essa
atividade que entra diretamente no aspecto psicologico da pelsdealndo importa qual
seja o agregado de agdes concretas que a realiza. E conte 8kires constituisse apenas
um envelope para a outra atividade que realiza determinada reéstaddo homem com
mundo.

Outra possibilidade (ibid.) € a transformacdo do que usualmente sé&a;GEse
completamente indiferentes numa atividade independente em funcdo dencieode um
deslocamento de um dos principais motivos para essas operacoes.

A andlise dos motivos da recepcao de estagiarios e as condegsassrecepcdo que
determinam o que Leontiev chama de operacdo é que vao nos ajudar a moenpeesas
operacdes, acdes e funcbes psicofisiologicas que caracteriatimidade, ou melhor, que
permitirdo caracterizar esse processo como atividade ou néo.

Leontiev vai dizer que para responder que sentido tem determinadgp@cio
sujeito, precisamos saber de que atividade do sujeito a refermdaacgarte, o que, para o
autor, € a mesma coisa de indagar qual € o motivo da acdo. Bdelepe@ de que atividade
essa acao faz parte, ou até mesmo, se essa acdo pode seratiansicher atividade, esse
processo tera diferente carater psicoldgico. Considerar efm@ndas e as possibilidades de
mudancas € a esséncia da consideracdo das possibilidades de mefiterisncdes e

alteracbes no processo. No nosso caso, estamos considerando o reoetdestagiarios
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pelos professores e a nossa compreensao desse processo a peoinpdzensao da
interpretacdo que o professor parceiro faz do mesmo e da forma como se retanietea c
Moura (2002, p.154) discute um tipo especial de atividade, a atividade iealucat
Segundo a compreensdo do autor, esta atividade tem por objetivo datarespoma
necessidade: ensinar. Ele considera também que os sujeitos,ragirente, mediados pelo
conteudo, o fazem a partir de referénciais proéprios e sdo nelesstdioeestabelecidas suas
necessidades e motivos. Isso requer do professor a criacaaiaest que possibilitem
partilhar significados. Moura (ibid.) vai chamar de atividadentaidora de ensino aquela que
se estrutura de modo a permitir que sujeitos interajam, mediadompmmtetddo negociando
significados, com o objetivo de solucionar coletivamente uma &tu@goblema. Essa
atividade é orientadora porque respeita a dinamica das interacdes que nentlseggmeaos

resultados esperados inicialmente pelo professor, mas tambémateélenentos essenciais

da acgéo educativa:

A atividade orientadora de ensino tem uma necedsidansinar; tem agdes: define o
modo ou procedimentos de como colocar 0s conhetirmeem jogo no espaco
educativo; e elege instrumentos auxiliares de ensis recursos metodoldgicos
adequados a cada objetivo e agdo (livro, giz, coadou, abaco). E, por fim, os
processos de analise e sintese, ao longo da afivid®io momentos de avaliagédo
permanente para quem ensina e aprende (MOURA, pOIBS).

Compreendemos que a atividade orientada de formacdo de professoreemode s
considerada um caso especial da atividade orientadora de ensino, condla gefirMoura. A
atividade orientada de formacéo é também ensino, mas nao qualgoner BOSI0SSO caso, a
formacéo de professores tem como foco o ensino de professoresnklenéenecessidade:
formar; tem acdes: como a atividade de ensino, define 0 modo ou pren&mi de como
colocar os conhecimentos em jogo no espaco de formacgao; ensliegmentos auxiliares de
ensino: os recursos metodolégicos adequados a cada objetivo, acdo gh@v@iaque
podemos considerar caracteristica de cada uma dessas ativiQadds? diferenca entre a
atividade orientadora de ensino e a atividade orientadora de formag&ao?

Na atividade de ensino, o professor esta preocupado em ensingadgos alunos.
Na atividade de formacao, acrescenta-se mais um elo: o fornsaé@qreocupado em ensinar
algo aos professores para que esse professor ensine algo pdumass A atividade
orientadora de formacdo € uma atividade cujos sujeitos sdo adultgsie caltera
consideravelmente os modos de colocar os conhecimentos em jogo no eRpatvee

espaco este que também € de natureza diferente quando consideramasnpdo, 0 ensino
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da escola bésica e a formacéo de professores na universidateti@s e necessidades dos
sujeitos envolvidos também tém um carater um pouco diferente, jbxgti@lunos” em
processo de formacao estdo a principio por uma opcdo e neces&dapierttizagem de
nivel ndo de formacgéao basica, mas de formacéao profissional. E como ucadatide ensino,
ela tem uma particularidade, que nés, como Moura (2002, p.156) consideramoamdnte
relevante: a sua intencionalidade.

Na atividade orientada de formacé&o, quem sao seus criadores?oNpaiagmplo da
atividade orientada de ensino, a responsabilidade de criacdo é des@tofeesmo nao
esquecendo que os alunos sao sujeitos também e que interagem coedialtos pelo
contetdo e a partir de seus referénciais proprios. Ou seja,idectagdo do professor como
criador e responsavel pela atividade de ensino nao significa ale@tsio do aluno como
participante passivo do processo. Na atividade orientada de formagdofesores, e no
nosso caso considerando o estagio supervisionado como integrante dg atgerse o
espaco para a existéncia de mais um responsavel pelos modos de aolomahecimentos
em jogo no espaco educativo, disponibilizar recursos metodologicosmaiseum olhar em
termos de avaliacdo dos processos de andlise e sintese: ooprp&eseiro que recebe o
estagiario. Como mais um organizador desse ensino, ele temmaamesponsabilidade pela
intencionalidade da atividade e pode ter maiores ou menores condic@gedder o0s
multiplos aspectos da mesma para a realizar de modo mais ou menos consciente.

Noés habitualmente falamos em sentido e significado de uma palawmadacao, de
um gesto. Mas que sentido e significado (!) mais especificos pmiers termos sentido e

significado?
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Capitulo Il - Significados e sentidos

Avancar na compreensdo do homem significa avarngatompreenséo dos
seus sentidos (AGUIAR e OZELLA, 2006, p.226)

Sentido e palavra
Vygotsky considera a palavra como o0 microcosmo da consciéncia humana

(VYGOTSKY, 2008). Luria (1986), em concordancia com ele, afirmaaglireguagem € um
complexo sistema de cdédigos, formado no curso da histéria social,noeoieo0 elemento
fundamental a palavra. A muatua constituicdo entre pensamento e linguaggundo
Vygotsky (2000), baseia-se na premissa de que esta “ndo é piassieflexo especular da
estrutura do pensamento” (ibigh. 412) e de que o pensamento “ndo se exprime na palavra,
mas nela se realiza” (ihidp.409).

A palavra codifica a nossa experiéncia, ou seja, designa cosg@e® individualiza
suas caracteristicas e relacdes, reune objetos em detwmismstemas. Inclui em sua
composicdo pelo menos dois componentes fundamentais: a referénda ebjseu
significado (LURIA, 1986).

A referéncia objetal € a funcdo da palavra que designa o objetm00 dracdo ou a
relacgéo.

O significado € a funcdo de separacdo de determinados tracos ato, clja
generalizacdo e a introducdo do objeto em um determinado sidiemategorias. Para
Vygotsky (2008) o significado da palavra é a unidade de analisdagdaehistoricamente
construida entre pensamento e linguagem. Entretanto, o signifipado,ele, pode ser
considerado tanto um fenémeno da linguagem, como do pensamento:

Uma palavra sem significado é um som vazio; o B@audo, portanto, € um critério da
“palavra” seu componente indispensavel. Parecet&@oejue o significado poderia ser
visto como um fendémeno da fala. Mas do ponto di&da psicologia, o significado

de cada palavra é uma generalizagdo ou um conEettomo generalizagéo e conceito

sdo inegavelmente atos de pensamento, podemosie@rso significado como um
fenbmeno do pensamento. (VYGOTSKY, 2008, p.150)

Ao discutir sobre a palavra, sua referéncia objetal e sighificeuria (1986) e o
préprio Vygotsky (2008) consideravam que uma das mais importantesbddas da
psicologia soviética tenha sido mostrar que esses componentes\ita pala permanecem
imutaveis ao longo do desenvolvimento infantil; que na ontogénese, o sigoitla palavra

se desenvolve, muda de estrutura. Luria explica que Vygotsky formulou essadasomino
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sendo a tese de que o significado das palavras se desenvolve tandivioaedua estrutura,
como ao sistema de processos psiquicos que se encontram em sua base.

Vygotsky ligou essa questdo do desenvolvimento da palavra com waeseanto
da consciéncia. Segundo Luria, para ele, a palavra constitui-senaparelho que reflete o
mundo externo em seus enlaces e relagfes. Portanto, se a medidaigoga se desenvolve,
muda o significado da palavra, também muda o reflexo dos enladasdeseque, através da
palavra, determinam a estrutura de sua consciéncia. Ou ssjgnificado, a estrutura
psicolégica da palavra e a estrutura da consciéncia alterameseprocesso de
desenvolvimento. Essa constatacdo tornou possivel um novo enfoque matedalist
desenvolvimento da linguagem e da consciéncia na ontogénese.

Foi nesse contexto, referindo-se a palavra e a esse aspechicdid@ significado,
que Vygotsky (2008) e Luria (1986) introduzem a explicacdo do que sejéicaido e
sentido.

No uso cotidiano, muitas vezes significado e sentido sdo usados tadistite. Na
linguistica classica, eles eram também. Com o passar do tegges, conceitos comecaram a
se diferenciar, designando, o significado “referéncial’ da palawa introduz o objeto em
determinadas categorias l6gicas e o0 significado “social-conivaita respectivamente
(LURIA, 1986). Entretanto, embora significado e sentido possanoaesiderados categorias
diferentes, ndo podem ser compreendidas descoladas uma da outnagpoilexiste sem a
outra (AGUIAR e OZELLA, 2006).

Por significado, Luria (1986) entende o sistema de relac6esdoraigetivamente no
processo histérico e que esta encerrado na palavra. A palavrdsasd@maomente um objeto
determinado, mas também o analisa, introduzindo-o em um sistemaade entelacdes
objetivas. Como os significados sao producdes historicas e sociais, q@amdidamos o
significado das palavras, dominamos a experiéncia social, mdfieti mundo com plenitude e
profundidades diferentes. S&o os significados que permitem a comongacgocializacao
de nossa experiéncia.

Ja no campo psicolégico, o significado € uma generalizacao, umitcoffdGUIAR e
OZELLA, 2006, p. 226).

Em relagcdo a estabilidade dos significados, Aguiar e Ozdiid.)(i explicando
Vygotsky, apontam que, embora eles também se transformem no mtwihistérico, os

significados sdo mais estaveis e dicionarizados que os sentidosor@@ddos instituidos,
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mais fixos, compartilhados, que sé&o apropriados pelos sujeitos e caafigur partir de suas
proprias subjetivacdes. Também nessa direcdo, Luria diz que

o0 “significado” é um sistema estavel de generafizagque se pode encontrar em cada
palavra, igualmente para todas as pessoas. Estemaispode ter diferente
profundidade, diferente grau de generalizacaoratite amplitude de alcance dos
objetos por ele designados, mas sempre conservdnlioleo” permanente, um
determinado conjunto de enlaces (LURIA, 1986, p). 45

Sobre o sentido, Vygotsky (2008, p.465) assim o conceitua:

o sentido de uma palavra é a soma de todos osdsitmdgicos que ela desperta em
nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre ummaafédio dindmica, fluida,
complexa, que tem varias zonas de estabilidadadeariO significado é apenas uma
dessas zonas do sentido que a palavra adquire mextm de algum discurso e,
ademais, uma zona mais estével, uniforme e exata.

Partindo de Vygotsky, Aguiar e Ozella (2006) concordam que, como 0 séniita
categoria complexa, temos como possibilidade nos aproximarmos nao duodpieser
chamado de sentido em si, mas sim de algumas zonas de sentido,islassigrificado é
uma delas.

Por isso, para Vygotsky (ibid.) o sentido € muito mais amplo que dicgiu, visto
como “apenas uma pedra no edificio dos sentidos”. Nao s6 é mais aomiw,ocsentido
subverte o significado, pois ele ndo se submete a uma logicaseefd&BUIAR e OZELLA,
2006).

Luria (1986) entende por sentido, o significado individual da palavra, seprato
sistema objetivo de enlaces. O sentido € composto pelos enlacesmyuelaédo com
determinado momento e situacao.

Assim, o sentido de uma palavra nunca € completo, é determinado parriqdaza
dos momentos existentes na consciéncia. Além disso, é inesgotavel paaptextualizado
em relagdo a obra do autor, mas também na compreensdo do mundo e no conjunto da
estrutura interior do individuo (AGUIAR e OZELLA, 2006).

Luria (1986, p. 45) ilustra a ideia e a diferenca entre stguwifi e sentido utilizando o
exemplo da palavra “carvao”. “Carvao” tem significadoobjetivo determinado, designa um
objeto preto, na maioria das vezes de origem vegetal, resultadicithacio de arvores, com
uma determinada composicédo quimica. No entargentidoda palavra muda de pessoa para
pessoa e em circunstancias diversas. Por exemplo, para a doasade palavra “carvao”

designa algo que ela precisa para acender a estufa. Pardista,i o carvdo é um objeto de
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estudo, para o qual interessam suas propriedades quimicas &wueae$ara o pintor, € um
instrumento com o qual pode fazer um rascunho do quadro. E, para a meninpyses
vestido branco, com carvao, esta palavra tem um sentido desagradssigl, podemos

observar que

[...] a mesma palavra possui um significado, foroatjetivamente ao longo da
histéria e que, em forma potencial, conserva-sa fEdas as pessoas, refletindo as
coisas com diferentes profundidades e amplitudeger®, junto com o significado,
cada palavra tem um sentido, que entendemos coseparacdo, neste significado,

daqueles aspectos ligados a situacdo dada e convé&xias afetivas do sujeito
(LURIA, 1986, p.45).

Por isso, a linguistica considera, segundo Luria (1986, p.46), que, sendficeig
referéncial” € o elemento fundamental da linguagem, o “sogwifi social-comunicativo” ou
“sentido” é a unidade fundamental da comunicacém-euja base encontra-se a percepgao
do que precisamente quer dizer o falante e quais 0s motivos que o ldgtuar @ma
alocucéo verbal O sentido esta ligado a uma situacdo concreta afetiva déosej& o
elemento fundamental da utilizac&o viva da palavra.

Porque o individuo adulto conhece o significado da palavra, pode escolstenmasi
necessario de enlaces dentre os significados dados que correspindeda gspecificada.
Na palavra e no significado existe sempre um sentido individuatugarbase encontra-se a
reelaboracdo desse significado, essa separacdo, essa esceitiznda dentre os enlaces

possiveis.

Sentido e sujeito
Charlot (2000, p.56) lista uma série de caracteristicas do sentidoo Raitor, tem

sentido o que pode ser posto em relagdo com outros em um sistemaimucenjunto e que
€ produzido pelo estabelecimento de relagdes dentro desse sistemaa relacbes com o
mundo ou nas relagdes com os outros. O sentido € sempre 0 sentidgysara Bhz sentido
para um individuo algo que lhe acontece e que tem rela¢cdes comonigess de sua vida,
coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja se propds. Tem sengdd comunicavel e
pode ser entendido em uma troca com outros.
Os significados sado ponto de partida na perspectiva de melhor emagreos

sujeitos: sabe-se que eles contém mais do que aparentampergoeio de um trabalho de

analise e interpretacdo, pode-se caminhar para as zonas de sestmima& de sentido,
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conforme Vygotsky, sdo zonas mais instaveis, fluidas e profundas|f&Ge OZELLA,
2006).

Os sentidos sdo a melhor sintese do racional e do emocional. Conatiduigcnlacéao
dos eventos psicoldgicos que o sujeito produz frente a uma realidadéb@a como
categoria destaque a singularidade historicamente construida, deve sederm@mdi um ato
do homem mediado socialmente (ibid

Sentido e atividade
Utilizando o exemplo de uma cacada, Leontiev (1978) parte da dgvioamo um

todo - cacar um animal para matar a fome -, e discute uneadecacdes relacionadas a essa
atividade e que permitirdo que ela se efetive. Algumas pessoasialeser encarregadas de
espantar o animal para um lugar mais fechado - os batedoregue qaermita um melhor
posicionamento dos que irdo efetivamente mata-lo. Algumas pessags devar do fogo
para o preparo do animal e talvez algumas poderéo ser encasrdgduiapeza ou de separar
pele e carnes. No final, todos comem, todos tém sua necessiddueetioasuprida a partir
dessa atividade que envolveu diferentes agoes e sujeitos.

Olhando a partir da atividade, conseguimos ver seu motivo, as acaesdfsrentes
objetivos diretos e € facil perceber que esses diferentesvobjeas acdes s6 tém sentido
porque sabemos do motivo da atividade a que estdo relacionadas. Obsere@smplo dos
batedores. Eles ndo precisam de armas e sua funcdo, embora quenartodos pegar o
animal, é espanta-lo para um determinado lugar combinado anteriorm@atesemos se
olhdssemos somente para essa acdo dos batedores e tentass@meate a partir dela,
compreender a dinamica do que estava acontecendo:

- Esses homens, como todos os outros, precisam de alimento.

- Esses homens comem animais.

- O que estao fazendo, se ao invés de buscar esses animais estdo espantando-os?

- O que fazem sem nenhuma arma ou utensilio que permitiriangtessem esses
animais para que lhes servissem de alimento?

Sem compreender o todo do qual essa acao faz parte, ela nos paresEniseo,
teriamos muitas dificuldades para compreendé-la. Entretanto, o coehexide todo o
processo resolve nossas duvidas e da o sentido da acéao.

Continuando pensando nesse processo inverso - a partir da acao tentarr @mnhece

atividade da qual faz parte e consequentemente o sentido que a t@@smano caso dos
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batedores, eles sabiam porque agiam daquela maneira, conheciamssegocooeo um todo.
Mas, poderiam participar desse processo sem que tivessegoebseimento? Acredito que
sim. Poderiam ter sido “contratados” para correr atras de umabaiconseguir leva-lo para
determinado lugar sem saber o que aconteceria com ele. Podersao teontratados” para
um jogo e venceriam se o animal fosse para o lugar determinadetaBtdy essa relacao
mediatizada, indireta entre acdo e motivo da atividade como um todisamer devidamente
traduzida na consciéncia dos individuos. Se a consciéncia do batedor mécajoss de
estabelecer com antecipacdo o conjunto das acbes que compleativedsde de caca, €
Obvio que o batedor ndo realizaria adequadamente sua propria acao,, eoiene ja
discutido anteriormente, poderia até realiza-la considerando-atgmstide uma outra
atividade, um jogo, por exemplo. E essa realizacdo adequada mnéi@rsesomente aos
aspectos cognitivos da consciéncia, como também aos aspectos afetivesja, aos
sentimentos e emocgodes. (DUARTE, 2005, p.35)

A origem dessa separacao entre motivo e objeto da atividade indi@iduasultado
do parcelamento em diferentes operacbes de uma atividade “gafmpieicialmente
“polifasica” (LEONTIEV, 1978, p.77). Nesse sentido, podemos observar que quargo m
complexa a estrutura social mais distante e mais dificil pochar-se a compreensédo da
atividade - a relacao entre o objetivo de suas acdes e 0 motivo da atividade - pelo sujeito.

Bater a caca conduz a satisfacdo de uma necessidadede modo algum porque
sejam essas as relagfes naturais da situacdo ahatada: € antes ao contrario;
normalmente, essas relages naturais sdo tais rgedrentar a caga retira toda a
possibilidade de a apanhar. O que € que entai®, c&so, religa o resultado imediato
desta atividade ao resultado final? Evidentemeni o € outra coisa sendo a
relacdo do individuo com os outros membros da igaletle, gracas ao qual ele
recebe a sua parte da presa, parte do produtdvitiadé do trabalho coletivo. Esta
relacdo, esta ligacdo, realiza-se gracas as alesdalos outros individuos. Isso
significa que é precisamente a atividade de outrm®iens que constitui a base
material objetiva da estrutura especifica da adigded do individuo humano;

historicamente pelo seu modo de aparicdo, a ligag&e 0 motivo e o objeto de uma

acdo nao reflete relacdes e ligacbes naturais/igegdes e relacdes objetivas sociais
(LEONTIEV, 1978, p.78).

Outro complicador na compreensdo dos sentidos a partir da acdo é quesom
sujeito pode patrticipar de varias atividades e uma mesma agdéntiapode integrar mais de
uma atividade.

Nossa relagdo com a recepgcdo de estagiarios € dessa ndilsegauma agado e
gueremos compreender no caso dos professores parceiros e dos @&stagiguie atividade
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ela esta relacionada e, consequentemente, compreender melhor séuss reoto
desenvolvimento de suas operagdes. Os professores conhecem 0 processon cmtio?
Tem nocado de seu papel nesse processo? A resposta a essa quemt@ntgusievido a
complexidade da estrutura da qual fazemos parte, ndo € um “sim” @u Anéecepcao de
estagiarios faz parte da atividade de formacéo do futuro profess®i que cada um desses
sujeitos entende do que seja a formagdo docente e sua responsabdidad@ue diferentes
motivos permitem o0 envolvimento dos sujeitos nesse processo? Eles padenpar da
atividade sem ter consciéncia dessa participacao?

Para Leontiev (2006, p.72) o sentido de uma acdo € seu propdsito reconhexido pel
sujeito e esta relacionado ao motivo da atividade da qual essdaacparte. O sentido de
uma atividade € a relacdo entre sua meta e o que Charlot deamébil, mas Leontiev
chama de motivo. Ou seja, a relacdo entre o gque incita a agjue orienta a acdo como
resultado imediatamente buscado (CHARLOT, 2000, p. 56). Assim como ndeaswros
conceitos, 0 que realmente caracteriza o sentido de um ato ndoséaeneta sozinha e nem
seu motivo sozinho, mas sim a relacao entre eles)(ibid

Um sujeito mobiliza-se em uma atividade quando investe nela, quandedae si
mesmo como de um recurso, quando € posto em movimento por moébeis que r@matem
desejo, um sentido, um valor (CHARLOT, 2000, p.55). Ao mesmo tempo em sgmido
é, de certa maneira, caracteristica de um ato ou atividade t@bebém elemento anterior e

necessario a existéncia dessa atividade porque

para haver atividade, a crianga (sujeito) deve laabise. Para que se mobilize, a
situacdo deve apresentar um significado para ¢4l &ARL.OT, 2000, p.54).

Para chegarmos aos sentidos precisamos analisar o estadoitdoastgetoda acao.
Avancamos na apropriacdo do processo de constituicdo dos sentidpse@ada@rmos o
processo por meio do qual os motivos se configuram, e, assim agrw«nos do processo
gerador da atividade (AGUIAR e OZELLA, 2006).

Quando apreendemos o que € a atividade para o sujeito, apreendemos atmasa
de sentido e essa apreensdo significa apreendermos expressdagsitdonslitas vezes
contraditorias, parciais, que nos apresentam indicadores das forns@s de sujeito, de
processos vividos por ele. N&o significa apreendermos uma resposta coecante,
absolutamente definida e completa (ipid
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Sentido e desejo

Charlot (2000, p.57) introduz na discussao da atividade um elemento que Leaatiev
explicita em sua teoria: o desejo. Para Charlot pode-se dizdazpra sentido um ato, um
acontecimento, uma situacdo que se inscrevam nesse no de desgosupi® €: “ndo ha
sentido senao do desejo” (BEILEROT, 1996 apud CHARLOT , 2000, p.57).

A introducao do desejo coloca na discusséo uma possibilidade de distingitidio s
como “desejabilidade”, valor (positivo ou negativo), e o sentido ligado ssmgnte a
compreensao, a significacdo. Segundo o autor, podemos dizer “isso te@mntido para
mim” indicando que isso tem importancia para mim, que isso tervalon Mas se digo “nao
estou entendendo” isso quer dizer que 0 acontecimento ou 0 enunciado n&do tem significado.

Sacristan (2002), ao escrever sobre tendéncias na formacédo deopesfeaponta a
necessidade de darmos importancia aos motivos de acédo do professtcaoi@ndo outros
autores, como Hannah Arendt, que vao ressaltar que a vontade tem sidacuicede
esquecida da filosofia ocidental. Para Sacristan (2002, p.86)

temos educado as mentes mas ndo o desejo, ndomeduea vontade. Damos
conhecimento, mas ndo educamos 0s motivos. Pacareépreciso que se tenha um
projeto, uma ideologia. Isso ndo é ciéncia, isseodtade, € querer fazer, querer
transformar.

Tanto Sacristan (2002) como Charlot (2000) tocam também num ponto muitmdelic
gue é a possibilidade de algo fazer sentido para mim sem quebawksaamente porque,
como ja citado anteriorment&ndo somos transparentes para nds mesm@GHARLOT,
2000, p.57)

Além da possibilidade de ser desconhecido, o sentido € também dinansimmo ja

dito anteriormente mais fluido que o significado, assim

algo pode adquirir sentido, perder seu sentido,amdd sentido, pois o proprio sujeito
evolui, por sua dindmica prépria e por seu confr@am os outros e o0 mundo. (ibid.)

Partindo da ideia que a aprendizagem é uma troca, uma negociasgauides é essa
caracteristica dinamica do sentido que justifica a possibilidedeaervencdes no processo de
aprendizagem e consequente alteracdo do sentido e/ou dos saberewidossnenvolvidos

Nesse processo.
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Sentido e saberes

Compreender € fazer algo ganhar sentido ou modificar a visdo debjeto ou
pensamento (BARTH, 1993, p.31). Compreender é também de uma certa mpresraler
saberes, visto que a transmissao de saberes é também consideeidadamegociacdo de
sentidos.

O saber, assim como o significado e o sentido, € uma perspectirenidifde uma
realidade impossivel de apreender em sua totalidade, depende ococbistérico e social.
Assim, a nogado central para quem procura determinar ou transmsigndicado ou
compartilhar saberes é a da cultura que, através da sua med&eémjna o contexto dando
acesso a um certo sentido (BARTH, 1993, p.89) ou o0 que podemos chamaroenddas
formas de saber.

Interessante o termo usado pela autadar ‘acess@ um certo sentido” que nos da a
entender que por estarmos dentro de uma determinada cultura tessosaagm determinado
leque de sentidos, como se a cultura de uma certa maneira nogsperaiguns sentidos e
outros néo.

Assim, o sentido que damos ao mundo gque nos rodeia, ou seja, 0 n0sso saber, ndo se
torna um absoluto correspondente a uma realidade que se possa imatdszaim um saber
relativo a uma determinada interpretacdo, que leva em conta ulaaxigeriéncia. Se nos
interessa a validacdo desse saber, em vez de nos basearmasrsobtério absoluto, devera
ser a luz de uma perspectiva escolhida que devemos avaliar essa validade.

A relagdo com o saber é relagdo de um sujeito com o mundo, conesi® e com
os outros. E relagdo com o mundo como conjunto de significados, como esiydades
inscritos no tempo (CHARLOT, 2000, p. 78).

Por vezes o objetivo de compreender é chegar a uma mesma conclusaio, cat
mesmo sentido a uma dada situacdo, como € frequentemente o casulajaoesas vezes
trata-se mais de justificar a sua opinido pessoal ou invegtadalnovo. As duas coisas nao
sao incompativeis, 0 “novo” assenta sempre sobre 0 antigo (0 seu ou ordey guer o
laco seja explicito ou n&o. E por essa razdo que a elaboraciuide saté quando se trata
do senso comum - pode ser encarada como um parente da criatividade (BARTH, 1993, p.53).

Um tipo especial de saberes que nos interessa no contextordieateot € o saber

docente.
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Charlot (2000, p.53) faz essa distingao entre aprender e apropimge saber. Para
o autor aprender pode ser adquirir um saber no sentido estrito da gataveaym contetdo
intelectual: significa entdo aprender a gramatica, a mét@ana circulacdo do sangue etc.
Mas aprender pode ser também dominar um objeto ou uma atividade (atad@ss dos
sapatos, nadar, ler ...) ou entrar em formas relacionais (cumpnirnemasenhora, seduzir,
mentir ...). A questdo do aprender, para Charlot (ibid.) € muito mais @omue a do saber
em dois sentidos: primeiro existem maneiras de aprender que n&ietorem apropriar-se
de um saber, entendido como contetdo de pensamento; segundo, a0 mesmmtqugee
procura adquirir esse tipo de saber, mantém-se, também outras relagées com o mundo.

Para exercer qualquer profissdo sdo necessarios alguns tigte s specificos, ou
seja, uma gama de conhecimentos provenientes dos estudos teoricos e da pdéita goé
sdo mobilizados e reorganizados constantemente a fim de realiraetamente suas acoes
diarias. Retomando a Teoria da Atividade, a atividade humasi@ &mn forma de acfes ou
grupo de acdes. Leontiev (1983, p.84) inclusive € radical ao afirmar afiedade humana
nao existe de outra maneira que ndo seja em forma de acdes. Bxicala Teoria da
Atividade, ha também a diferenciacdo entre os termos “acdoperacao”, sendo que as
acOes se relacionam com o0s objetivos e as operagdes com as caheliedesucdo das acoes
(ibid., p.87). Nessa linha, os saberes estdo relacionados tanto apmagiesnente ditas,
quanto as operacdes das mesmas. Relacionados as a¢fes poadpsressnsio podem ser
dissociados dos objetivos e das concepcdes de seus sujeitos. Reteciasaoperacdes
porque o que na Teoria da Atividade sdo consideradas condi¢cdes podem sédilaeces
especificos e operacionais para a concretizacdo de detern@ipdda Se na Teoria da
Atividade os termos acdo e operagao propositalmente sdo considerpaEice para a
analise e compreenséo da atividade, na concepcdo de saberesress®eSd unem ja que
tanto as condi¢cGes quanto as acdes podem ser consideradas saberes dediges.difer

Para Tardif (2002, p.11) os saberes sao sociais, embora a exisi@saesmos
dependa dos préprios professores (mas ndo somente deles) enquantondiaheis
empenhados numa pratica. Nesse aspecto, consideramos que eskasdberes € coerente

com a perspectiva socio-histérica segundo a qual

saberes e instrumentos cognitivos se constituenratagbes intersubjetivas, sendo
gue sua apropriacdo implica a interacdo com owupsitos ja portadores desses
saberes e instrumentos. Dessa forma, a educag¢densim se constituem como
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formas universais e necessarias do desenvolvimeetatal, em cujo processo se
ligam os fatores sécio-culturais e as condigGemymats dos individuos. (LIBANEO;
FREITAS, 2010, p.3)

Assim, sédo palavras chaves ao pensarmos na elaboragcéo e céostiiisaberes:
relacdes intersubjetivas, interacdo, fatores socio-culturam@igdes internas / individuais
dos sujeitos.

Dentre outras caracteristicas dos saberes docentes disqubidakardif (2000),
destacamos serem eles variados e heterogéneos porque provém rsis dimetes, néo
formam um repertério de conhecimentos unificado e porque a praticasmodl dos
professores é heterogénea em relacdo aos objetivos internos da acaberessmsdbilizados
(TARDIF, 2000, p.10).

O contexto de socializacao profissional € o lugar onde se da a apéopdos saberes
docentes através da interacdo, da relacao entre individuos, que €& tamdécdo entre suas
subjetividades. E onde o saber docente é incorporado, modificado, adaptéutac@o das
caracteristicas da carreira e da histéria profissional uwlpoge de cada um. Nesse aspecto, 0
estagio supervisionado pode ser um espaco importante de socializa¢Eomadf Primeiro
porque ali se da um encontro entre profissional e futuro profissiofererte do encontro
entre pares e diferente do encontro professor-aluno. Também porqueenesago €
possivel essa incorporacao e modificacdo de saberes de forreadiifda para cada um dos
participantes considerando seus momentos e papéis diferenciados.

O fato dos saberes docentes terem como objetos praticas soedais eonteldos e
forma serem historicos, sociais e culturais explicitam siieit ligacdo a fatores socio
culturais.

Entretanto, embora estreitamente ligados a fatores sécio altosasaberes tambéem
tém ligagdo com as condigdes internas dos individuos como um pratesenstrucdo ao
longo de uma carreira na qual o professor se insere e integetzambiente de trabalho ao

mesmo tempo que aprende progressivamente a domina-lo.

Vérios autores (CARVALHO e PEREZ, 2001; GAUTHIER, 1998; TARDIF, 2002)
construiram classificacoes dos saberes docentes destacanddaenmeadelas aspectos que
consideravam mais relevantes relacionados com o desenvolvimentsdeabalhos e visbes

das especificidades dos saberes. Tedeschi (2005, p.84), em trabalha $obmacdo de
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professores de matematica, faz uma sintese de saberes dacpattis de diversos autores
(Shulman, Garcia, Tardif). Nessa sintese, ela descreve seis sabéssmpais:

- Saber disciplinar — € o saber da especialidade cientifica escolhida pelo profdasor,
matéria que ir4 ensinar além dos fundamentos dessa ciéncia Gaenpaspliar o

entendimento das questdes técnicas.

- Saber pedagogico de contelde € o saber que designa o conhecimento préprio da
pedagogia da matéria, no sentido de que formatacdes terdo eddosnt serem
ministrados , quais exemplos sdo mais adequados , qual a maior formulagdo da matéria

para torna-la didaticamente compreensivel.

- Saber curricular — é o saber do programa de ensino no sentido de organizar,

estruturar a instrucdo, os textos e atividades, além de elaborar seusstegist

- Saber das ciéncias da educacaoé-saber profissional que se refere ao entendimento
dos topicos, principios e estratégias de como se aprende e conmgaeendidos
nas diferentes areas. Sao saberes nao ligados ao contetudo especifico.

- Saber dos alunos- é o saber das caracteristicas dos alunos, de suas capacidades
cognitivas, tais como motivacao, niveis prévios de rendimento e o glieaim na

aprendizagem. Inclui também as atitudes do professor em relagdo aos alunos.

- Saber do contexto educativo- € o0 conhecimento dos objetivos educacionais,

propositos e intencdes e a relacdo que existe no local onde esta atuando.

- Saber de outros conteudos sdo conhecimentos que estdo fora do escopo da

disciplina que ministram, por exemplo da cultura pessoal.

Considerando que a formagéo docente é um processo de aquisicdo ou apreensao de

saberes, discutiremos a seguir mais alguns aspectos da formacéao de psofessore
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Capitulo IV - A formacé&o docente

A formacdo docente é elemento fundamental para uma educacao idadguaia
trabalhos, por exemplo, Leite et al. (2010), que ao colocarem o professorelemento
mais importante para uma educacgcao de qualidade estdo obviamectndola formacéo
desse professor como elemento decisivo para que o0s objetivos da escola segauosican

Entretanto, a formacdo também se situa no contexto de um disooipbealante,
paradoxal ou simplesmente contraditorio: de um lado, a retéricaitastis importancia
dessa formacgdo; de outro, a realidade da miséria social e dcadira o proprio sistema
educacional Ihe concede (IMBERNON, 2006, p.57).

N&o poderiamos discordar da importancia da formacéo docente glagence de uma
educacao de qualidade, entretanto queremos lembrar que a rengwaraerdadeira: termos
professores bem formados ndo é garantia ou condicdo suficiente pagasimo de boa
qualidade. Essa ressalva vem com o intuito de a0 mesmo tempo ecorgtEntemente
salientamos a importancia do nosso trabalho - quer como professores, quer como ésrmador
nao podemos esquecer que a escola e os professores nédo sdalosesalleasociedade e ao
retirar da escola o papel de redentora minimiza-se tambémpebgeprincipal culpada pelos
problemas que hoje enfrentamos no sistema educacional.

Que o leitor ndo veja nisso um desejo de “desrresponsabilizar’vosvidns no
processo educativo no sucesso ou insucesso do mesmo, mas um exercicioade busc
responsabilidades reais dentro de um campo de atuacdo que nao é Afanibdlia tem seu
ambito de responsabilidades, a escola tem o0 seu, os 6rgdos publicos esiEerda, a
sociedade como um todo também, e assim por diante.

Embora néo seja objeto de estudo do presente trabalho, ndo esta desvioelelado
apontar algumas limitacdes relacionadas a formacédo docente cuunit@ de ajudar-nos na
constante busca do cumprimento de nossas responsabilidades sem casammale
imobilismo diante dos grandes desafios educacionais e nem na degenuie achar que a
solucéo para as questdes educacionais encontraosntanos processos educacionais com
a consequente, e jA nossa conhecida, culpabilizagcdo da escola e desom®felas
inadequacdes da educacado, o que equivale, segundo Schon (1995), a cdipaa &ipma,
embora nossa posi¢cao ndo considere a escola nem vitima e nem culgadarederir, vitima

e culpada simultaneamente.
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Soares (2004), em um trabalho sobre o efeito da escola no desenvim\doganitivo
dos alunos, ajuda-nos a desnaturalizar um pouco nossas ideias sobre s epapéi
responsabilidades da escola em relacdo ao desenvolvimento cognitiglumms O autor
apresenta um modelo que mostra que séo tantos os fatores escetm@adas ao
desempenho dos alunos que nenhum deles, isoladamente, € capaz de garaesulbeiss
escolares. Na opinido do autor, a énfase dada a fatores espemiiicalguns momentos
historicos deve ser mais atribuida a fé dos que os advogam, e memdEnaias cientificas.
Ele separa esses fatores em trés grandes categoriassamsados a estrutura escolar, os
associados a familia e aqueles relacionados ao préprio aluno.

Dentre os fatores relacionados a estrutura escolar ha os fakteenos e os internos.
Os externos sao, por exemplo, a localizacdo da escola, o nUmenands qlie atende, o
sistema de ensino do qual faz parte e a estrutura do mesmo, 0s recursos humancsim®$i
em geral.

Serdo nos internos que aparecerdao 0s professores além daevisticast estruturais
da escola, suas relacbes sociais e o0 projeto pedagdgico da.ntesieatre os fatores
relacionados ao professor, um deles é sua formacéo docente.

Obviamente que a formacdo docente enquadra-se juntamente com outras
caracteristicas no rol das condi¢des ndo suficientes, mas absolutamessanies

Novamente salientando que essa discussdo nédo tem a intencaobdezammos,
mesmo porque o préprio trabalho de Soares (2004), partindo de dados colhidos dp SAEB
apresenta resultados compativeis com trabalhos internacionais nos quaised pxonhecer
gue existe uma variacao entre escolas, de maneira que fanchfera vida do aluno a escola
que ele frequentou. Nesse sentido, é possivel melhorar seu desemperdsodatracdo sobre
as estruturas escolares — dentre elas seus professore®erag@d. Mas € importante abrir
um pouco nosso olhar para o fato de sermos — nos professoresmddms -um dosmuitos
fatores que influenciam na qualidade do processo educativo. Mesmo porquenahdira
complexidade do assunto, infelizmente outros estudos (ALBERNAZ, FHRRE

® SAEB — O Sistema de Avaliacdo da Educacdo B4Siaab) conforme estabelece a Portaria n.° 9311 die 2
marc¢o de 2005, é composto por dois processos: Bad@ia Nacional da Educacdo Bésica (Aneb) e a Agab
Nacional do Rendimento Escolar (Anresc). A Aneledizada por amostragem das Redes de ensino, ean cad
unidade da Federacao e tem foco nas gestdes thraasseducacionais. Por manter as mesmas caracastia
Aneb recebe 0 nome d&&aebem suas divulgacdes. A Anresc é mais extensaathddta que a Aneb e tem foco
em cada unidade escolar. Por seu carater univeessgbe o nome dBrova Brasilem suas divulgacdes
(INEP,2011).
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FRANCO, 2002) indicaram, por exemplo, que alguns fatores positivos péiaa média
das escolas reduzem sua equidade, ou seja, melhoram-se os indid&sadie enas
aumentam-se também os indices de diferencas de aproveitamergo osntalunos
internamente.

Nem mesmo o desenvolvimento profissional do professor é unanimerimitae &
sua formacgédo permanente. Conforme Imbernén (2006, p.43), embora em algosis-roei
anglo-saxao, por exemplo-, essa similitude aconteca, o autor corgpiges® a aceitarmos
veremos 0 desenvolvimento profissional como um aspecto muito restRara. ele, o
desenvolvimento profissional do professor deve-se ao desenvolvimento pedagamic
conhecimento e compreensdo de si mesmo e ao desenvolvimento cognitivarion te
delimitado, porém, ou incrementado por uma situacao profissional que ipeuEMite o
desenvolvimento de uma carreira docente. Ou seja, diante do desenvolpnodisgional,
também a formagdo € condigdo necesséria, mas nao suficietdalveze nem decisiva, nas
palavras de Imbernén (2006, p.44) -, j& que delimitada por situacbes camokextr o que
pode ser considerado formacao docente, por mais ampla que essa formacéo.possa ser

N&o temos a pretensdo de discutir essas questdes em tao geragpafos e nem séo
elas objetos do presente estudo. A inclusdo dessa pequena discussdesspl&ar a
complexidade do tema, levando em conta a formacao dos professorefatmmelevante e
positivo, mas ndo Unico na consideracdo de avancos educacionais ou desemtolvime
profissional. Assim, fechemos agora esse paréntese sobre nageanigsse latifundio” e
retornemos, diante dessas circunstancias com um acréscimo de Hapaldlanosso assunto
principal, a formacao docente.

Partindo de ideias gerais na dire¢do das mais espectfisastiremos inicialmente a
formacdo relacionada com a ideia do nascimento. Se nascest é pabé adentrar em um
novo mundo, em uma nova cultura, o processo de formacéo € para o licendantlar a
também em um novo mundo e uma nova cultura profissional, de certa éohmagcer” nesse
mundo. Mas, que mundo é esse? Que “nova” escola e “novos” tempos estamos vivendo hoje?
Para localizar-nos um pouco discutiremos algumas ideias qudeciai@n nosso tempo e
escola atual. Nascendo nesse mundo profissional tracaremos nass@ eéedacdo entre a
teoria e a pratica. Primeiramente, na direcdo de uma disausssi@brangente que coloca o

problema da distancia entre as duas - teoria e pratica -, n@wuoemquestao pedagodgica,
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mas muito mais ampla e relacionada ao sistema capitaligtealoconstruimos e do qual
fazemos parte.

Nesse sentido, a questdo da relacao entre teoria e praticadmaossa - da Educacao,
dos educadores -, mas € nossa também, assim, sobre teoriaspta@mees algumas
concepcOes de formagao de professores e tracaremos um brevegogue vai do professor
reflexivo, na direcdo do professor pesquisador e do professor comotirateteitico. Mesmo
considerando que essas ideias avancam em uma velocidade no memiccadém outra
bem diferente na escola, sdo elas, junto com os saberes docentass quganizam um
quadro de ideias atuais sobre nossas concepg¢bes de formagédo dousnpEpldemas e
embates e, a relacdo entre teoria e pratica que nos oriemtprdiica, ainda que nao como
aplicacdo da teoria, vem representada pelo estagio supervisionadoguastesse sera o
momento privilegiado do contato efetivo do licenciando com o cotidiano esdda
concepcbes de estagio também trazem em si formas de veria éea pratica com

possibilidades e limites.

A formac¢dao como nascimento

Charlot (2000), ao apontar que o sujeito e seu desejo s6 sao iaislgfiravés da
compreensao da condicdo humana, discute essa condi¢do “comecando pelo conaspeEt:
do homem. Caminharemos junto com ele em suas consideracfes sobre 0 nascimento humano.
O homem, diferente dos outros animais, precisa ser educado. Todo @oiate;

somente o homem néo é, na origem, nada. Deve tornar-se o que deve ser:

O essencial ja esta ai: 0 homem néo é, deve teenargue deve ser; para tal, deve ser
educado por aqueles que suprem sua fraqueza imidle educar-se, tornar-se por si
mesmo (CHARLOT, 2000, p.52).

Esse inacabamento ocorre como se 0 homem nascesse com seu \desamiool
inconcluso e devesse ser acabado fora do Utero. Freire (1996) em tdpicius sobre a ideia
gue ensinar ndo € transferir conhecimento, também considera a ides@almamento e mais
especificamente da necessidade da consciéncia do inacabamentaroanideia basica,
inicial para pensarmos no homem:

Onde hé vida, ha inacabamento. Mas s6 entre mslleeh®mens o inacabamento se
tornou consciente (FREIRE, 1996, p.50).
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Freire (1996) acrescenta a ideiast@orte A experiéncia humana no mundo muda de
qualidade em relagéo a vida animalsuporte. Este € o espago necessario ao animal para seu
crescimento e que delimita seu dominio. E também o espaco em aqimab aprende a
sobreviver, a cacar, a atacar, a defender-se num tempo de depermiEneidultos muito

menor do que é necessario ao ser humano para as mesmas coisas:

Quanto mais cultural € o ser maior a sua infansim dependéncia de cuidados
especiais (FREIRE, 1996, p.50).

Essesuportede Freire é o que Charlot (2000, p.52) vai apresentar como sendo a outra
face da condicdo humana, inseparavel da prematuracdo do homem:ro bolonevive por
nascer em um mundo humano pré-existente, ja estruturado.

No suportedos animais falta a linguagem conceitual, a inteligibilidade d@rar
suporteque resultaria a comunicabilidade do mesmo, além do espanto dianta déadé seu
mistério. Nosuporte,os comportamentos dos individuos tém sua explicacdo muito mais na
espécie a que pertencem do que neles mesmos (FREIRE, 1996, p.58ndéaesriginaria
do individuo humano néo esta dentro dele mesmo, mas, sim, fora, em uma eosigérica,
no mundo das relagdes sociais (CHARLOT, 2000, p.52uporte

Esse mundo pré-existente, do ponto de vista dos mais novos € sempre e
necessariamente mais velho do que eles mesmos (ARENDT, 2001, p. 226Jt aai
acrescentar, entretanto, que preparar uma nova geragdo para um mundd mode S
significar o desejo de arrancar das méaos dos recém-chegado§miagportunidade face ao
novo. O que nao significa deixar os mais novos a sua prépria sortepmpeender que
novos, sao 0s que chegam e nunca o mundo.

A educacdo € a apropriagdo, sempre parcial, dessa ességaiexco homem, do
mundo, desuporte

Ela esta entre as atividades mais elementares e aeassta sociedade humana, que
jamais permanece tal qual é, porém se renova continuamentes atoavascimento, da vinda
de novos seres humanos - esses recém chegados -, que nado se eacabados mas em
um estado de vir a ser. Assim, a criang¢a, objeto da educacao, possui para o educador um duplo
aspecto: € nova em um mundo que lhe é estranho e se encontra esopledesmacao; é
um novo ser humano e € um ser humano em formacgéao (ARENDT, 2001, p.234)

A educacdo € esse movimento de formacédo - longo, complexo, nuncaendéalm

acabado-, através do qual nOs nos construimos e somos construidos pelos outros
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(CHARLOT, 2000, p.53). Esse movimento reciproco de constru¢cdo engloba todos os
participantes do processo educativo: 0 que ensina aprende enquanto engquea &rende
ensina enquanto aprende (FREIRE, 1996, p. 69).

Embora a educacdo possa ser considerada uma producdo de si ggmesi-mvisto
gue ela sera uma tarefa impossivel se o0 sujeito a ser edueadwestir pessoalmente de
alguma maneira no processo que o educa - , essa auto producdo sé Epmiasivediacao
do outro e com sua ajuda.

Por sua condicdo, o homem é uma presenca fora de si e um aeeasntmesmo.
Carrega essa auséncia de si mesmo, sob forma de desejo. ajongdessempre €, no fundo,
desejo de si, desse ser que |he falta, um desejo impossivelate @ais sacia-lo aniquilaria
o homem enquanto homem. Ele estd presente muito concretamenteoutessque lhe
permite sobreviver e que também € um homem. Este, por ser humambémt objeto de
desejo, em formas complexas: € objeto de amor, pois ele é aquileugpesciso; e
indissociavelmente, objeto de ddio, pois sua existéncia em si mEst@ague eu ndo resumo
a totalidade do humano (CHARLOT, 2000, p.52).

O educador, o professor na sala de aula € um “outro”. Em relagagem, ao aluno,
esse outro € um adulto representante de um mundo pelo qual deve asspomisabilidade.
A qualificacdo do professor consiste em conhecer o0 mundo e ser eapestrdir 0S outros
acerca deste, porém sua autoridade, concordamos com Arendt (20@ksesta nessa
responsabilidade que ele assume por esse mundo. Face a crianca, aé atuno,se ele
fosse um representante de todos os habitantes adultos, apontando os elelalbado a
crianga: - Isto € 0 nosso mundo.

Essa responsabilidade ndo é imposta arbitrariamente aos educeldoesta implicita
no fato de que os jovens sao introduzidos por adultos - 0 outro mais experient um
mundo em continua mudanca. Qualquer pessoa que se recuse a asespunsabilidade
coletiva pelo mundo ndo deveria ter criancas, e também ndo deveréa parte do processo
educativo (ARENDT, 2001, p.239). Observe que assumir essa responsabilidatgniida
concordar com qualquer estado atual do mundo, mas colocar-se comontaptesdesse
mundo diante dos mais jovens.

Assim, nascer é penetrar nessa condicdo humana. Entrar, comoadiat 2000,
p.53), na histoéria singular de um suijeito inscrita na historia ndai@spécie humana. Entrar
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em um conjunto de relacdes e interagbes com outros homens, em um mundoupadem
lugar, inclusive social, e onde sera necessario exercer uma atividade.

Dubar (1997, p.13), sobre a identidade humana, vai dizer que ela

ndo é dada de uma vez por todas, no ato do nadoineemstroi-se na infancia e deve
reconstruir-se sempre ao longo da vida.

Nessa direcdo, Gabriel Garcia-Marques em seu romance @ @os tempos do
célera”, diz sobre o nascimento:

se deixou levar por sua convic¢do de que os searns Ndo nascem para sempre
no dia em que as maes os dao a luz, e sim queaaosidbriga outra vez e muitas
vezes a se parirem a si mesmos.

Diante dessa explicacdo do nascer de Charlot, da ideia de Dulmuswbrdentidade
gue ndo nos é dada quando nascemos, do inacabamento humano assumido de &reire e d
convicgdo do poeta de que a vida nos obriga a nascermos muitas/ez#®snos remetemos
a uma aproximacéo livre entre o nascimento e o processo de formngg@cesso de entrada
em uma determinada profissdo. Nascer, inicialmente, é penet@ndegdo humana. A
deciséo por um processo de formacdo € penetrar em uma nova camaigdmva condicao
profissional, um novo grupo ocupacional (LUDKE, 2001, p.77). Também nesse caso, entrar
em uma histéria, a histéria de um sujeito inscrita na histGaiarndaquela profissdo. Se no
nascimento entramos em um conjunto de relacdes e interagcbes com hmuir@ss, no
processo de formacéo profissional entramos em um conjunto maisfiespee relacdes e
interacdes especiais com um grupo também mais especifico de pessoas. Entrar em uma
nova parcela do mundo, onde reside um reservatorio cultural que torna lpmssiegracéo
de cada individuo nesse novo grupo (LUDKE, 2001, p.77), onde ocupamos o lugar social
especifico daquela profissdo e onde sera necessario exevodadas especificas também
relacionadas com essa profisséo.

Retomando que s6 posso educar-me numa troca com 0s outros € com 0 mundo e a
educacao é impossivel, se 0 sujeito ndo encontra no mundo o que |he pmrstitérese, no
caso da formacdo inicial docente, quem sao aqueles com quem &g @rgorofessor da
universidade, o professor parceiro da escola, os colegas licenciandbs)assda escola. Ha

ainda os outros que ndo estao presentes, mas que também permeianivesse de trocas
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porgue de alguma forma ja foram “outros” presentes na formacdo do deerrgeroprios
professores na escola basica, sua experiéncia de formacao béasica.

Nascer, segundo Charlot (2000, p.53), significa ver-se submetido acébrige
aprender. Aprender para construir-se, em um triplo processo de “hagdioiz-tornar-se
homem-, de singularizardo -tornar-se um exemplar Gnico de homem-secidéizacdo -
tornar-se membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupandmaiseela.
Aprender para viver com outros homens com quem o mundo € partilhado. Apgparaler
apropriar-se do mundo, de uma parte desse mundo, e para particgarsttacdo de um
mundo que é pré-existente. Aprender em uma historia que é ao megoppesfundamente
pessoal, no que tem de Unica, mas que a0 mesmo tempo escapa do individda parté.
Nascer, aprender, € entrar em um conjunto de relacdes e processosgiieem um sistema
de sentido, onde se diz quem se €, o que € o mundo, quem séo os oufxos (ibid

Adentrar em uma formacao profissional, também como nascerficgsignier-se
submetido a obrigacdo de aprender. Aprender para tornar-se o profisgiense deseja,
aprender para tornar-se um exemplar unico desse profissional esawnempo tornar-se
membro de uma comunidade, partilhando seus valores e ocupando um lugar rsiderApr
para viver com 0s outros homens com quem esse universo social agartilFormar-se,
semelhantemente ao nascer, € entrar em um conjunto de relggdesssos que constituem
um sistema de sentido, onde se diz quem eu sou, quem é o0 mundo, quem Sa0, @FOIET0S
de uma forma muito mais especifica. No caso da profissdo @rdadgao docente, 0 mundo
ganha outras divisbes, por exemplo, o professor, o aluno, os gestores da escola etc.

Nascer e formar-se podem ser considerados processos que acot¢ecertg forma,
todos os dias e em determinados momentos da vida de forma mais intensa.

Se nascer € penetrar em uma nova condi¢do, entrar em uma,ladbstaria singular
de um sujeito inscrita em uma histéria maior de uma espéciray @m um conjunto de
relagbes e interacdes com outros homens, em um mundo onde ocupamuendoda sera
necessario exercer uma atividade, optar por uma profissédo e canpgoaesso de formacgéo
para essa profissdo € também uma forma de nascer nela.

E da mesma forma que no nascimento, a crianca precisa dacprefseoutro para
entrar neste mundo pré-existente a ela mesma para constseér-apropriando de uma
humanidade que Ihe € exterior e tornar-se humana, a entrada natidenco cotidiano da

profissdo também precisa dessa mediacédo. A entrada nesse nodo™muaiissional pode
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dar-se de diferentes maneiras, no nosso caso em especianagieiecar o estagio
supervisionado e a mediacdo de alguém mais experiente, alguétnexigte nesse mundo,

no caso o professor parceiro.

Uma nova escola

Os processos de mudanca sociocultural que vivemos hoje afetam o eng&o
docentes (GIL VILLA, 1998, p.9). Perrenoud (2002, p.56) lista algumas adsticts dessa
nova escola, alguns pontos que nos indicam que o0 ensino, sob muitos aspectosaiséo é
como antigamente:

- 0S programas renovam-se cada vez mais rapidamente;

- as reformas sucedem-se sem interrupgoes;

- as tecnologias tornam-se incontornaveis;

- 0s alunos estédo cada vez menos doceis;

- 0s pais transformam-se em consumidores da escola muito atexigemes, ou se

desinteressam de tudo aquilo que acontece na sala de aula;

- as estruturas tornam-se cada vez mais complexas (cio@dulos, percursos

diversificados)

- a avaliagédo deve se tornar mais formativa e a pedagogia maisdddee

- 0 trabalho em grupo ja é um valor assumido pela instituicdo quedegn) deseja e

mesmo exige que o0s estabelecimentos escolares anunciem e realizers.projet

Mesmo que alguns desses aspectos possam ser questionados ou ho mipodemao
ser tratados de maneira simplista, a ideia de que ocorrermgasdao ensino ministrado na
escola, a qual ndo é uma ilha e por isso sofre influéncia e infuarsociedade da qual faz
parte, nos parece uma ideia importante. Nessa direcdo, Imbernén (BI®6Igumas
caracteristicas do contexto atual no qual a instituicdo educativgrefissdo docente se
desenvolvem e que de alguma maneira convergem ou justificam alguc®ssiaevisao de
Perrenoud sobre a educacao:

- Um incremento acelerado e uma mudanca vertiginosa nas forrotslasl pela
comunidade social, no conhecimento cientifico e nos produtos do pensamentoacalzpue
por determinar o que Perrenoud identifica na mudancga de programas e retrstastes.
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- Uma evolugao acelerada da sociedade em suas estruturasisjatestitucionais e
formas de organizagdo da convivéncia, modelos de familia, de produc@cstibeicdo, que
tém reflexos na mudanca inevitavel das atuais formas de pensr,esagir das novas
geracoes — alunos bem menos ddoceis ou mais dificeis de serem controlados.

- Contextos sociais que condicionardo a educacéo e refletirdo tmdeséorcas em
conflito. Por exemplo, o mito da sociedade da informacdo deixa mpessoas
desinformadas, ao passo que outras acumulam o capital informatseugmoprio beneficio
e no de alguns poucos. As tecnologias incontornaveis tornam-se @ssemnagao mesmo
tempo geram novas formas de ignorancia e novas possibilidades de caudeent
desigualdades.

- Uma anadlise da educacao que ja ndo a considera como patrimongivexdos
docentes e sim de toda a comunidade e dos meios de que esta dispékcestio novos
modelos relacionais e participativos na pratica da educacdo. Dawdsas novas
possibilidades de participacdo, os pais podem ser consumidores ativegeates,
consumidores que entregam a responsabilidade da educacédo para edmstiuicativa e
desligam-se do que la ocorre ou colaboradores ativos e participantes.

Frente & necessidade de tantas mudancgas, Imbernén (2006) lembrangiitgigiio
educativa ja tem evoluido, entretanto o fez sem romper as linteszés que lhe foram
atribuidas em sua origem: centralista, transmissora, selecianadodividualista
(IMBERNON, 2006, p.7). Ainda segundo o autor (ibid.)

Para educar realmente na vida e para a vida, gasavida diferente, e para superar
desigualdades sociais, a instituicAo educativa dewperar definitivamente os
enfoques tecnoldgicos, funcionalistas e burocnatizg aproximando-se ao contrario,
de seu carater mais relacional, mais dialogicos maltural-contextual e comunitario,
em cujo ambito adquire importancia a relagéo questbelece entre todas as pessoas
que trabalham dentro e fora da escola.

Diante disso, novas angustias se colocam, os professores téfredéaemum nimero
crescente de dilemas, produto, dentre outros fatores, da defasagermseptogramas e o
nivel, os interesses e os projetos dos alunos. Esses dilemas tastBénrelacionados a
sobrecarga de conteudos dos programas e a ilusdo que sugere que sehdiEssr das
horas previstas nos textos para ensinar, enquanto uma parcela do teayt® éeitilizada
para gerenciar transicoes, para prevenir ou combater a desamesuma para (re)criar as

condicdes do trabalho pedagogico.
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Ainda sobre o problema da educacéo, Arendt (2001, p.245) considera que como por
sua natureza, a educacdo n&o pode abrir mdo nem da autoridade, nafit@a afrenta
uma questao de ordem mais ampla porque é obrigada a caminharreomdmatual que nao
€ estruturado pela autoridade e nem mantido coeso pela tradicgovediss que na lista de
Perrenoud apresentada no inicio deste topico sobre as caraeteriistiescola atual, varios
itens referem-se ao novo, a novidade, a mudanca de papéis, olwbsisjea & o interesse pela
novidade € muito mais evidente do que um respeito ou mesmo referéncia ao passado.

N&o entendemos que Arendt esteja sugerindo um novo conservadorismo, como ela
mesma aponta (ibid., p.243), mas ressaltando que ha um minimo de cowsersgacadtitude
conservadora sem a qual a educacdo ndo é possivel, e que resdaragfio sobre a
importancia da autoridade e da tradicdo é propria da educacdo ndo dexengbicada de
maneira generalizada para outros ambitos da vida publica ou politica.

Diante desse quadro de angustias, nos parece importante que 0 profEssw
coloque e nem seja visto como vitima ou, muito menos, como culpado dacsitigiegde. Se
quisermos pensar o trabalho docente como trabalho, como possibilidade quralfigsn
contrapartida a uma vocacdo, dom ou missdo, € preciso assummsa s limites e

possibilidades do mesmo:

Para exercer com serenidade uma profissdo humaaipt@ciso saber perfeitamente
0 que depende da agao profissional e o que nd@estitance dela (PERRENOUD,
2002, p.58).

Alias, tarefa nada facil € a compreensdo dos limites dencacde nossa acgéo
profissional. Lembrando dos trabalhos de Soares (2004) e Albetrsdz(2002) sobre os
diferentes fatores que podem interferir no sucesso do processo \eguoaismo sem
entrarmos no mérito da discussao do que estamos considerando “sucesso”.

Retomando o contexto atual, a sobrecarga de conteudos, aliada dirétmsifidacao
das exigéncias docentes, pode levar os professores a seguir pos,asaleconomizar
esforcos, a realizar apenas o essencial para cumpriefa tare tém em maos, visto que,
conforme Imbern6én (2006, p.34), os professores estdo assumindo responsabilidades
educativas que corresponderiam a outros agentes de socializag®o.e¥®sso de
responsabilidades pode também obrigar os professores a apoiar-seezadaais nos

especialistas, a esperar que lhes digam o que fazer, iniciango-processo de depreciacao
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da experiéncia e das capacidades adquiridas ao longo do§ @uando o préprio trabalho é
dominado por outros atores, a estima profissional corre perigo (ARPLENGCK apud
NOVOA, 1995, p.24). Além desse perigo, estar sujeito a pessoas que iéipguartia acao
profissional caracteriza uma situacao de alienacao profissiomaofessor, situacdo essa que

se arrasta ha muito tempo, entretanto, concordamos com Imbernéon (2006, p.15), que a
formacao pode servir de estimulo critico para sua superagao.

Uma outra caracteristica da escola, atualmente maidtaessa a heterogeneidade. A
heterogeneidade esta e sempre esteve presente nos agrupamerdgneshypuorque a
diversidade € inerente a natureza humana. Assim, qualquer acdo gaelgsenvolver essa
natureza tem que se adaptar a essa caracteristica (ZAB&I98, p.90). A heterogeneidade
das salas de aula tem sido mais percebida hoje devido a escatarieem massa
proporcionada pelo processo absolutamente bem-vindo, que ainda vivemos, de
democratizagédo da escola. Essa heterogeneidade da salaanasfééar da necessidade da
diversidade de estratégias que os professores precisanr uidizstruturacdo das intencdes
educacionais com seus alunos, e que muitas vezes nao sabem co#ao vialrE que
encontram-se “culturalmente enclausurados” porque foram preparadasapdientes
escolares homogénddgDICKEL, 1998, p.41). Essa atencdo a diversidade dos alunos e das
situacdes necessitara, as vezes, desafiar, as vezes duigas vezes, propor, comparar.
Porque os alunos e as situagbes em que tém que aprender sdo difZfeBedsA, 1998,

p.90).

Sobre essa suposta “nova” escola, especificamente no Brasil, tandsem
acontecendo em outros paises (LUDKE, MOREIRA e CUNHA, 1999), tg@ssado por
alteracdes em termos de legislagédo e tentativas de mudars;asodelos institucionais de

formacdao de professores.

10 podemos citar como exemplo de processo dess@rats questdes da alfabetizacéo no Brasil, quamd
volta de 1980, o construtivismo entra como modeigelmdnico em termos de politicas publicas educaision
Entretanto, conforme Mortatti (2010), em cada maméistérico, cadaovosentido da alfabetizacéo se tornou
hegemdnico, porque oficial, mas ndo Unico nem h@meg, tampouco isento de resisténcias, mediadas
especialmente pela velada utilizagdo de antigosdnéte praticas alfabetizadoras. Os métodos utizaté a
época foram considerados ultrapassados e uma “ti@aditao se impdem a pratica docente que, airglmas
sendo isso considerado positivo ou negativo -stesitilizando publica ou veladamente os métodtarianes.

1 Ambientes educacionais homogéneos nunca existitAndiferenca atual é que hoje nos damos conta dessa
heterogeneidade presente na escola e antes vinhammsprocesso de ignora-la e insistirmos em teattde
homogeneizacdo, gerando processos, na sua maieriexclusdo daqueles que ndo se “adequavam” aolonedas
expectativas propostas.
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Retomando Imberndn (2006), para o qual a escola precisa aproximasese ciater
mais relacional, o que significa importar-se mais com as egs@atrabalham dentro e fora
da instituicdo, apontamos também sob esse aspecto, as atividadiemadés ao estagio
supervisionado. Essas atividades colocam hoje os licenciandos em comtata@scola, além
de serem requisitos para a formagcdo dos mesmos, que, a prinsigiGp emanha dentro
dessa escola como professores. O estagio tem sido um dos aspeass quais também se
tem pensado em termos de legislagéo.

Tanto em nossa Constituicdo Federal (art. 214) quanto na LDB (artna®l.e n°
11.788 (art. 1°, 82°) — que dispde sobre ele — explicita-se que a eddeag&ovincular-se
ao mundo do trabalho, sendo o estagio curricular, um dos momentos ceifsacaef
(BRASIL, 1988; BRASIL, 1996; BRASIL, 2008).

Especificamente, segundo a Lei n°11.788, de 25 de setembro de 2008, o astagio é
ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente do trabalho, visando a
preparacao para o trabalho produtivo de educandos que estejam fredpergasino regular
em instituicdes de educacéao superior (BRASIL, 2008).

O estagio supervisionado ndo pode ser considerado uma atividade avulsa com
finalidade de arrecadar fundos para a sobrevivéncia do estagiariereaenfméao de obra
barata a ser explorada, visto que o0 mesmo podera receber bolsaraufooua de
contraprestacdo que venha a ser acordada, mas essa eventuasdoowieedeneficios
relacionados ao transporte, a alimentacdo e a saude, entre outrasyaderiza vinculo
empregaticio (BRASIL, 2008). Sobre a possibilidade de exploracdo dpaestaomo mao
de obra barata, essa ndo € uma exclusividade do ambito educacionamémnit, o papel do
estagiario em muitas empresas tem esse carater exploratério.

O periodo de duracdo do estdgio nas licenciaturas esta reguldonentaesolucdes
especificas tendo sua carga horaria fixada em 400 horas — devernaoesmia partir da
segunda metade do curso (BRASIL, 2002a).

As instituicbes tém se organizado para o cumprimento dessa carga lworao
regulamentado na legislacdo. Entretanto, as formas de organizacsidglo ras estruturas
curriculares acontecem de maneiras muito diferentes. Ha ip8&tunas quais, pelo menos,
se busca assegurar a indissociabilidade teoria-pratica por meistdges supervisionados e

da pratica como componente curricular. No entanto, em outrasigioeaparece muito mais
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como uma mera exigéncia burocratica. O estdgio — como componelgatd@in da

organizacao, tanto da licenciatura quanto da graduacdo — deve passame sgividade
intrinsecamente articulada com a pratica como componente curreut@mm as outras
atividades de trabalho académico (PRUDENTE e MENDES, 2010, p. 10).

Em relacdo a pesquisa dos professores - assunto que discupostes®rmente -, SO
recentemente as politicas publicas tém dado uma atengcdo maifiaspeela. As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores dacBduBasica (BRASIL,
2002b) elaborada pelo Conselho Nacional de Educacédo defendem a pesquiparcopio
norteador a ser considerado na formagao dos professores, no item Ill do artigo 3°, diz:

a pesquisa, com foco no processo de ensino e dadipagem, uma vez que ensinar

requer, tanto dispor de conhecimentos e mobilzsaphra a agdo, como compreender
0 processo de construcdo do conhecimento (ibid.).

Enfim, essa nova escola — brasileira e internacional - sobegada de conteudos e
de exigéncias, estd inserida e insere-se em novos tempos. Moyusstque poderiamos
caracterizar basicamente pela incerteza, pela complexidadmterdependéncia (MORIN,
2003; LEITAO e ALARCAOQ, 2006), conforme apresentaremos a seguir.

Novos tempos

Até meados do século XX, a maioria das Ciéncias obedecia agjwidai reducéo,
que limitava o conhecimento do todo ao conhecimento de suas partes, coorgaezacao
do todo ndo produzisse qualidades ou propriedades novas em relacdo a®psidesadas
isoladamente (MORIN, 2003, p.43).

O principio da reducéo leva naturalmente a restringir o complezomgdes. Assim,
aplica as complexidades vivas e humanas a légica mecanicterenidesta da maquina
artificial. Pode também cegar e conduzir a excluir tudo aquilongaeseja quantificavel e
mensuravel, eliminando dessa forma, o elemento humano do humano, istpa#oas,
emocOes, dores e alegrias. Da mesma forma quando obedecenestetao postulado
determinista, o principio da reducédo oculta o imprevisto, 0 novo e a invencéo (ibid.)

Na atualidade, o conhecimento pertinente precisa enfrentar a galage e seus
desafios.Complexussignifica o que foi tecido junto; de fato, ha complexidade quando
elementos diferentes séo inseparaveis constitutivos do todo, e le&idminterdependente,
interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento essgaxto, as partes e o todo,
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o todo e as partes, as partes entre si. Por isso, a complexidaded® entre a unidade e a
multiplicidade (MORIN, 2003, p.38).

Considerando que vivemos em uma é€poca de mudancas, em que 0s valores séo
ambivalentes, em que tudo € ligado e a complexidade é o modelo, & @eaEsder a
enfrentar a incerteza (ibid. p.84). Imbernén (2006, p.11) aponta que nos G#muss o
conhecimento nocional e imutavel das ciéncias como substrato da&altmaguestionado e
houve uma abertura para outras concep¢cdes em que a rapida obsoleseéncierteza tém
um importante papel.

A realidade nédo é facilmente legivel. As ideias e teodasrefletem, mas traduzem a
realidade, e podem traduzi-la de maneira errbnea. Nossa readidaxbsa ideia de realidade
(MORIN, 2003, p.85).

Nesse sentido, a resposta as incertezas da acao € constitaidacp#ia refletida de
uma decisdo, pela consciéncia da aposta, pela elaboracdo de uma estraléggeegqueonta
as complexidades inerentes as proprias finalidades, que possa fieamduliante a acdo em
funcdo dos imprevistos, informagdes, mudancas de contexto e que possaranorside
possibilidade de rever ou até mesmo parar uma dada acdo que teada toma direcao
nociva ou diferente da que desejavamos inicialmente. A estratagéan como o
conhecimento continua sendo a navegacdo em um oceano de incertezasgeipélagos de
certezas. Tudo que comporta oportunidade comporta risco, e o pensamentrdeliecer
as oportunidades de riscos como 0s riscos das oportunidade81jbid

Essa visdo é essencialmente muito diferente daquela na qualadmsséculo XX foi
estruturada, que considerava o conhecimento como sendo constituido pdevemda os
seres humanos tém acesso. Nessa concepcao, os professores adomirGamjunto de
conhecimentos e seu papel consistia unicamente em transnatragggecimento aos alunos
(LEITAO e ALARCAOQ, 2006, p. 74).

Hoje, essa tarefa se amplia, visto que a educacdo deve s@esano tempo
transmissao do antigo e abertura da mente para o novo (MORIN, 2003, fErR)daa
inclusdo de uma série de novas responsabilidades que sao atribujgladessores. Segundo
a OCDE: (2004 apud_EITAO e ALARCAO, 2006, p.77), eis alguns exemplos dessas novas

12 o . . o .
OCDE, traducdo de OECD — Organization for Econd@ueOperation and Development,.apresenta-se conaoauganiza¢do que relne

governos de paises comprometidos com a democraci@@nomia de mercado ao redor do mundo para :

-Apoio ao crescimento sustentavel da economia
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areas de responsabilidade: acompanhamento e aconselhamento individiiah@kseasino
em turmas multiculturais; desenvolvimento de competéncias civisasias; integracdo de
alunos com necessidades educativas especiais; aconselhamentopabiss pais; trabalho
e planejamento em equipe; participacdo na comunidade educativacdieaas em rede de
professores); avaliacdo e planificacdo do desenvolvimento étstemgestdo e lideranca
partilhada. Imbernén (2006, p.14) lista também alguns itens demonstrdgosiovas
funcdes exercidas pelos professores: motivacdo, luta contra adexshusal, animacdo de
grupos, relacdo com estruturas sociais e com a comunidade. Adistabernon converge
com a da OCDE, exceto na questao da luta contra a desigualdadeyse ndo aparece nos
itens citados pela OCDE, o que nos parece esperado, visto que gasiaagio é uma
entidade que embora se diga preocupada com o desenvolvimento tambées, deantdo
uma organizacdo preocupada com as questdes econdmicas num modelo taapitalis
neoliberal, do qual a desigualdade social “faz pdfte”

A necessidade da consideracdo da complexidade nas instituicOEsessaparece
tanto devido diretamente a ampliacdo de suas atribuicbes - giopbasa algumas vezes
questionavel , quanto ao fato de que essa ampliacdo de atribung@es que a instituicdo
educativa precise que outras instancias sociais se envolvamdemajo processo de educar
e essas novas participacdes implicardo também em um aumento na complexétha=cizo
(IMBERNON, 2006, p.8).

Essa nova profissionalidade docente se inscreve também em um paratBgm
inacabamento, no sentido de que
as competéncias pessoais e profissionais ndo sgidridds a partir de um qualquer

modelo pré-concebido, mas que vao se desenvolvemdocontinuo e num espago de
intervencao aberto e reflexivo (LEITAO e ALARCAQ)@, p. 67).

-Aumento de empregos

-Manutencéo da estabilidade financeira

-Ajuda ao desenvolvimento econémico de outros paise
-Contribui¢éo para o crescimento do comércio mundia

13«para que a sociedade seja feliz, para que o pieaacontente mesmo numa situacdo miseravel, ésprgoe
a maioria permaneca pobre e ignorante.” (MARX, 1969853)
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Essa ideia de inacabamento, que de certa forma aponta paessidate da pratica
reflexiva, é também assinalada por Freire (1996) de maneisa angla. Para o autor, o
inacabamento do ser ou sua inconcluséo é proprio da experiéncia vitalh®wilia, ha
inacabamento (ibid., p.50). Nesse sentido, o0 autor considera que nossa pastageamdo
ndo é predeterminada, preestabelecida. Assim, a Histéria haames nos fazendo junto
com o0s outros e de cuja feiura tomamos parte pode ser consideradampm de
possibilidades e ndo de determinismo. E o futuro pode ser problematizddaeeito como
inexoravel. A ideia do ser inacabado traz como consequéncia, para ,oaaitteia do ser
condicionado. Entretanto, a diferenca entre o ser condicionado e o dattomé a
consciéncia do inacabamento. Essa consciéncia € que nos permigusgbedemos ir mais
além e nos inscreve num permanente movimento de busca (ibid., p. 57), cses@@giem
um permanente processo reflexivo de busca.

Para Imberndn (2006, p.12) essa necesséria renovacao, tanto dgaosatiucativa
como de novas formas de educar, requerem uma redefinicdo importantgiskfio docente
€ que se assumam novas competéncias profissionais, ou seja, @raow@quer um
profissional da educacéo diferente. Entretanto, os cursos de formacao dsopesfedo estédo
dando conta de captar e trabalhar as contradicées atualmenfaresaistes na pratica social
de educar (GONCALVES e AZEVEDO, 2010). Diante dessa nova escasean@ovos
tempos a necessidade da formacdo para a criticidade apontanemessidade da reflex&o.
Mas uma reflexdo ndo apenas como aspecto de atuacao técimtapene processo coletivo
para regular as acées, os juizos e as decisdes sobre o ensino (IMBERNON, 2006, p.14).

Embora possamos considerar a pratica reflexiva uma condicdoséréaepara
enfrentar a complexidade, ela ndo é suficiente (PERRENOUD, 2002, lNes8a época de
incertezas, também a postura e as competéncias reflexivasosddao garantias totais,
contudo ajudam a analisar os dilemas, a construir escolhas emi-Ess (ibid., p.56).
Responder de forma profissional a questfes basicas como “0 que feaero fazer?” nos
contextos educativos implica a capacidade de mobilizagédo de raespostaetas que, na
maioria dos casos revelam competéncias construidas através da intesaj@ereke vindos da
investigacdo, mas também da reflex&o sobre a acéo e da expgliEHTAO e ALARCAO,
2006, p. 64).
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Relacao universidade-escola - A formacao de professores

Uma das formas da universidade relacionar-se com a escola lgasittaves da
formacao inicial e continuada de seus professores.

A formacdo continuada ndo é uma atribuicho exclusiva da universidade,
principalmente levando-se em conta uma concepc¢ao mais amplandgdorcontinuada, na
qual varios atores e instituicbes podem estar envolvidos. Entretantasaocda formacéo
inicial, a universidade é por exceléncia o espaco formativo da dac@PBVMENTA e LIMA,
2004, p.41).

Uma caracteristica do momento historico atual € a busca intesarenovacao do
saber-fazer educativo (PORTO, 2000, p.12). Entretanto, muitas vezésigssd@orna-se uma
necessidade de renovacdo pela renovacdo — caracteristicavén@asoutros ambitos de
nosso momento atual - , sem a reflex&o critica sobre crioi@pie realmente precisa ser
renovado e para qué. Sobre esses critérios, Freire (1996, p.35) diz:

€ préprio do pensar certo a disponibilidade amriacaceitacdo do novo que ndo pode
ser negado ou acolhido sé porque é novo, assim eoordério de recusa ao velho

ndo é apenas o cronolégico. O velho que presea/alidade ou que encarna sua
tradicdo ou marca uma presenca no tempo contirne@ no

Nessa direcdo e também propicio para essa discussdo é consisesadiferenca
enunciada por Saviani (2000) entre o classico e o tradicional. Traalié@ o que se refere ao
passado, ao arcaico, ultrapassado. Classico € aquilo que resistimpag ¢t&lja validade
extrapola 0 momento em que foi proposto. Assim, segundo Saviani (2000),i@oaféss se
confunde com o tradicional, razdo pela qual ele chama a ateng@aeqrgas funcdes e
caracteristicas classicas da escola que ndo podem ser pardidsn devem ser alteradas
porque corremos O risco de invertermos o sentido da escola e pasgamaos plano
secundario, aspectos que sao principais da mesma.

Assim, o classico relaciona-se com o sentido principal da escqeecisa ser
constantemente explicitado para que nao se perca. JA o tradiciov@nt precisa ser
explicitado, s6 que para ser renovado, alterado, substituido.

Em um primeiro momento, a diferenca entre os dois pode ndo seratao cl

Entretanto, diante do tradicional, a necessidade da construcdo de unprof@to de
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formacdo € um desafio inadiavel e constante tanto para a formagfiouada (PORTO,
2000, p.12) como para a formacéao inicial e trazem consigo, segundo Postaquesties
interligadas: como “formar” o professor para esse novo tempoepsaanova escola que esta
sendo desenhada pelas mudancas que se implementam? Como privilegiacesso de
autoformacdo, cujas caracteristicas essenciais sejaticaatie, a criatividade, a autonomia
pessoal e profissional, permitindo ao educador “tecer seu préprio fio”?.(Eid que medida
0s problemas e eventuais solucbes da formacdo séo intrinsecastextoc pedagdgico
(escola, universidade) ou extrapolam para as questdes do tipo diadeai@a qual vivemos,
seus sistema econdmico, valores e prioridades?

Retomando a questdo da relacdo universidade — escola, até que ponto io bindém
teoria-pratica pode ser também uma representacdo dessa welagiisidade — escola? E de
gue maneira pode nos ajudar a entendé-la?

Em um primeiro olhar, teoria-pratica pode representar a elag@ersidade-escola,
sendo a teoria representada pela universidade e a préaticaengqies pela escola.
Considerando, como no nosso caso, a formacao de professores, eésasigiples € bem
razoavel, visto que, na universidade os licenciandos, futuros professmia@sio o contato
inicial com os aspectos tedricos da profissdo e foi na escoklapug tomaram, como alunos
e tomardo como estagiarios e futuros professores contato com a pratica cotipaviissao.

Pensando nas concepc¢des de formacdo docente, dentro de uma concepcéo do professol
como técnico, a pratica € definida como aplicacdo da teoria estteae-se no final do
curriculo de formacédo, quando os licenciandos ja dispéem do conhecimemidicoie
(PEREZ GOMEZ, 1995, p.110).

J& dentro de uma concepc¢do do professor como prético reflexivo, a pléte ser
entendida como eixo central do curriculo de formacéao de professoresh€cienento das
ciéncias basicas tem valor instrumental, desde que integradas rampetts pratico do
professor (PEREZ GOMEZ, 1995, p.111). Destacamos o cuidado que se devedssaar
concepcao para que o conhecimento das ciéncias basicas ndo assuipapeluotalmente
coadjuvante.

Ghedin (2002), assim como outros autores, vai considerar teoria eapratic
indissociaveis. Para o autor, o conhecimento é sempre uma relacé® egtabelece entre a
pratica e nossas interpretagcfes da mesma - a que chareanmsigto €, um modo de ver e

interpretar nosso modo de agir no mundo.
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Entretanto, sob uma perspectiva mais ampla, se assumirmos asidanerescola
como representantes, respectivamente da teoria-pratica, teyamesfrentar a possibilidade
que a distancia existente entre elas, numa sociedade capifalajamais ser superada por
elas mesmas.

Kuenzer (2004), ao discutir a relagdo entre teoria e praticdutagio profissional,
traz os argumentos segundo 0s quais a separagdo entre teorigca tprat origem na
separacao entre propriedade dos meios de producao e forca thefrabaseja, a separacao
entre teoria e pratica no capitalismo nao € um problema pedagdgico, mas um dosritoglam
constitutivos do modo de producao capitalista.

O trabalho humano é, no capitalismo, a0 mesmo tempo modo de exibténeiaa e
processo de valorizacdo do capital. Ndo € o homem que usa os inghsurpara gerar
produtos, sdo os instrumentos que se utilizam da for¢ca e conhecimentmbyrae agregar
valor aos produtos. E dessa dupla face do trabalho no homem que sesonigi@ssidade de
organizar e gerir o trabalho pela divisdo técnica, forma essaaeizacdo e gestdo diferente
do que ocorria antes do capitalismo (ibid.).

Entretanto, ndo € a divisdo técnica a origem da fragmentacaabathtr, mas sim a
necessidade de valorizagao do capital, a partir da propriedaddados meios de produgéo.
A diviséo técnica separa teoria e pratica, mas ela € consegdéngrocesso de valorizacao
do capital (ibid., p.73).

E sdo as demandas dessa valorizacdo do capital, para o0 que osopraleess
capacitacao da forca de trabalho séo vitais, que iluminam a c@uastristorica do estatuto
da escola burguesa. Nesse sentido, a escola constitui-se ms¢otieacomo uma das formas
de materializacdo da divisdo teoria e prética, além deumshto da divisdo desigual de
conhecimentos cientificos e saberes praticos, contribuindo aindaper@saumentar a
alienacéo dos trabalhadores (ibid.).

Nesse sentido, é que a autora (ibid.,p.74) vai afirmar que

as estratégias de reconstituicdo da fragmentacéavabalho pedagdgico, seja pelo
chamado “paradigma da transdisciplinaridade”, aedativas de articular teoria e

pratica ou pela unificacdo das tarefas pedagégieasodo a superar a fragmentagéo
inerente a funcdo da escola no capitalismo, uma oq@z se constituem em

mecanismos internos, (sdo) portanto insuficieqtesa transformar o modo de

producéo capitalista, este sim, origem da divis&o.
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Visto que os mecanismos internos da escola sao insuficientea parmsformacao
externa do modo de producdo capitalista, esse cenario pode paredsrenteta
desesperancoso, jA que a superacdo da fragmentacdo do trabalho pedapdeyi
internamente, quer externamente considerando a relacdo universdalde-®0 sera possivel
se for superada a contradicéo entre a propriedade dos meios de producéo @eatfabgdho.

Entretanto, para a autora

esta contradicdo fundante do capitalismo, abriggesmens de sua destruicdo, por
meio da constituicdo de espacos e processos ersegpessa discutir e construir as
possibilidades de emancipacdo humana (KUENZER, ,2004).

Mas que espacos e processos sdo esses em que se pode alisoustruir as
possibilidades de emancipacdo humana?

Pelo menos um desses espacos e processos S0 0S espacossespedoestivos.
Estes sdo espacos de articulacdo com o conhecimento socighnoehizdo, sdo espacos de
producéio teérica, de trabalho intelectual, sempre que possivel aatticapraxis*, mas
sempre incapaz de reproduzi-la em seu movimento e complexidaoléraalho intelectual
o aluno se apropria da pratica no pensamento, pode aproximar-secoenpueensao e pode
adquirir condi¢des para nela intervir (KUENZER, 2004, p.78). Mas

€ no conjunto das relagdes sociais e produtivasaqpensamento pode adquirir
materialidade ao transformar-se em acdo, que par \@r pode ter carater
transformador ou néo (ibid.)

E € nessa possibilidade de transformacdo que estamos interessadoalternativa
para um panorama, a principio, desolador, no qual a escola construida dentrardbiente
capitalista possa contribuir para a transformacao de algo esseécia desse ambiente. Mas
mesmo considerando uma possibilidade de transformacéo ndo podemosdgeistar que os
processos educativos intencionais e sistematizados que tém como dumgibacao entre
teoria e prética, podendo instigar o aluno a acado transformadom,irest&idos em uma
sociedade estruturalmente dividida, em que o resgate da unidadieern&re pratica sé sera

14A expressagraxis refere-se em geral, a acéo, a atividade livreoesamtido que |he atribui Marx, a atividade liviejversal, criativa e
autocriativa, por meio do qual o homem faz, proeltansforma seu mundo humano e histérico e apripr De acordo com Habermas, a
praxis social, tal como entendia Marx, incluia tantomtalho” como a “interacédo” ou “agdo comunicativ@gs Marx tinha a tendéncia a
reduzir a praxis social a um de seus momentos, ou seja, o trabalfRitionario do pensamento marxista. Zahar, 2 2295). Apraxis
pode também ser considerada como processo resulfamontinuo movimento entre teoria e praticaggmensamento e acéo, entre velho e
novo, entre sujeito e objeto, entre razo e emagdoe homem e humanidade, que produz conhecinegmbo isso revoluciona o que esta
dado, transformando a realidade (KUENZER, 2002)p.8
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possivel apds sua superagdo. Nesse sentido, reinsistimos com Kil@dzer78) que os
processos pedagogicos sdo relevantes para a constituicdo ddadksntque lutem pela
emancipacao humana nos planos individuais e sociais. Entretanto,s® peecinhecer seus
limites para ndo incorrer no erro de pretender resolver par deegstratégias pedagogicas, as
dimensdes que séo estruturais no capitalismo.

Nessa direcdo, Duarte (2010, p.34) aponta que uma das caractedstigas ele
chama de pedagogias hegemoénicas da atualidade € justanzers@naia da perspectiva de
superacao da sociedade capitalista. Em comum com Kuenzer, Bogstdera uma iluséo a
ideia que os problemas sociais e 0s da propria escola podenpdgdosssem que se supere
as questdes ideoldgicas que nos regem socialmente. Para A&TBU2006, p. 283) a
relacdo entre teoria e pratica deve ser vista de formaamgta, como articulacdo entre a
questao educacional e a questao politica.

Como alternativa, Kuenzer (2004, p.78) aponta que a possibilidade da atuacap prat
articuladora do trabalho tedrico e das praticas sociais e prajsiva possivel nos espagos
de contradicdo que as relacdes entre capital e trabalho gessnguiel espacos de contradicédo
poderiam ser esses?

Os modelos organizacionais mais recentes que tém como base a informatiosas as
tecnologias microeletronicas, sob alguns aspectos, mais flexpagsaram a exigir uma
redefinicdo das ocupacdes e também dos processos de educacéo profissional.

Essa nova base muda o eixo da relacdo entre 0 homem e o conhecimetgxayjde
se dar apenas com os produtos do conhecimento de outros para tambéntwme dar
processos. Quando o trabalhador opera as maquinas de base eletromeaénigais se
materializava o conhecimento humano enquanto produto acabado, ele se ralagciona
produto do conhecimento de outros e nesse sentido, ndo pode mudar as configaracoes
produzir aquilo que nao foi inicialmente previsto. Nao basta agorasapeniaecer o produto,

é preciso apreender e dominar 0os processos de produgao.

Obviamente, essas exigéncias de flexibilidade e conhecimento m@arsidtodos os
trabalhadores, mas de qualquer maneira temos uma demanda pbatlaitzs mais flexiveis,
embora que ainda somente para aqueles que vao atuar em postos mais qualificados.

Do ponto de vista da Pedagogia, isso significa substituir aatidatte dos conteudos,
compreendidos como produtos do conhecimento humano, pela centralidade da relaga

processo/produto.
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O que se coloca a partir das mudangas no mundmabaltio é uma nova forma de
relagéo entre sujeito e objeto [...] do que decarvalorizagdo da relagéo entre teoria
e pratica. [...] A préatica, portanto, compreendida como mera atividade, mas como
enfrentamento de eventos, ndo se configura mai® amero fazer resultante do
desenvolvimento de habilidades psicofisicas, adréana, aproxima-se do conceito
de praxis posto que depende cada vez mais de conhecimaitioat (KUENZER,
2004,p. 80).

Eis aqui o ponto de contradicdo. Ressaltando que, mesmo considerandoague ess
novas demandas de educacéo dos trabalhadores atendem a raciona&ridadg! ® que essa
demanda ainda € para poucos, had que considerar que, em relacdo asfiten@es, ha
avancos que podem, por contradicdo, beneficiar os trabalhadores, posto gapit@al que
demanda formacédo tedrica em face do novo conceito de competéncia paidalho
(ibid.,p.81).

Nesse sentido, também apostamos com a autora na possibilidade pkdajaeesso a
educacdo de qualidade, se possa melhor compreender as condigcbes dedexmonaela
organizacao coletiva, se consiga lutar para destrui-las. Egséopedagdgico alinhado, de
certa maneira, para atender as novas demandas, exige uma egabggue articule
conhecimento cientifico e tacito, parte e totalidade, teoriad8c@rno que concerne a
aprendizagem profissional de maneira integral (ibid.).

Para Duarte (2006, p.285) as possibilidades de mudanca passam psdaladeedos
professores e educadores de todos o0s niveis de educacao tornar@meséions em relacao
as formas de alienacdo as quais estamos nds e nossos alunosisslpoeto individuos que
vivem no interior de relagbes sociais capitalistas. Esseeggocdeve ocorrer, conforme
discutiremos posteriormente, em no minimo quatro frentes: a elabomdas teorias
pedagogicas, as acfes educativas concretas, a luta no campoitdzs malucacionais e a
luta no campo politico propriamente dito.

Extrapolando essas ideias para a formacgéo de professores. Aidaideré a “escola”
de formacéo de professores. A escola basica € o campo dédrabatjual os professores
formados estardo trabalhando, na qual, segundo a discussao realiz€darnzer, desponta
novas demandas e necessidades. A mudanca nas demandas da esaajarba&a deveria
gerar), ainda que ndo na velocidade que se deseje, uma mudanca nacfalenapfessores.
Ou ainda, se ndo gera a mudanga, comeca a gerar incOmodos diante gleagédentre a
formacdo proposta, o tipo de profissional oriundo dessa formacdo e as demsmsiala

escola e de seus alunos.
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E na escola basica que o professor tem a pratica sociafigsjpnal efetivamente
realizada, nesse sentido, a importancia do estagio supervisionado comicopcontato com
essas praticas. Alguém pode surpreender-se ou questionar o pemm&ro contato” em se
tratando da pratica profissional docente, visto que, em nossa sociedpadessor € o
profissional com o qual a grande maioria das criangas tem eca@stle a mais tenra idade.
Entretanto, salientamos que o contato com o professor se da no palgade, embora esse
contato — essa formacdo ambiental (CARVALHO e GIL-PEREZ, 2000, PARDIF, 2002,
p.261; BARTH, 1993, p.23) -, tenha grande influencia em nosso comportameniséesiec
profissionais, € no estagio docente que grande parte dos futurassprefeentra em contato
com a profissdo como profissional, como professor, em um papel que édifaridnte do
que viveu como crianca-aluno.

Assim para nos essa discussdo pode tomar duas vertentes. Agranpossibilidade
da integracdo teoria-pratica para a formacao profissionptafessor. Nesse caso, a escola é
campo de trabalho, de atuagéo, de pratica, enquanto a universidadenta@dsoria na qual
o futuro professor se forma. A segunda, o proprio contetudo do trabalhoedmsamdo em
conta a necessidade da integracdo teoria-pratica, nessa easola € representante da teoria
para o aluno e o campo de trabalho o representante de sua futura pratica profissional.

Sobre as demandas da escola, s6 nos interessa as demandas piofisseaas pelas
necessidades de trabalho e do sistema vigente? N&o. Maglessasdas ndo podem ser
simplesmente ignoradas em prol de um projeto que se diga preocupadoo
desenvolvimento humano. Pensar no desenvolvimento humano é pensar no ser humano em
todas as suas dimensdes o que inclui também suas possibilidadebatte teaa dificil
medida entre adequacdo ao sistema vigente para sobreviver eparlutaansformacao do
mesmo, também para sobreviver.

N&o queremos pensar na reflexdo acima como uma tentatijeitde am projeto
capitalista a uma escola mais humana, preocupada mais coranvalesnento humano do
que com o desenvolvimento das formas de acumulacdo de capital. $dasseatido, faco
minha a reflexdo feita por Duarte (2006, p.281) na qual ele questiona qadidade de
pensarmos em teorias e possibilidades de superacdo do capitalismoomento historico
no qual a perspectiva dessa superagdo ndo se apresenta como urafcaneével. E a
resposta é que vale a pena entrarmos por esses caminhos garaaross mais criticos em

relacdo as formas de alienagéo as quais todos estamos subni2tidds. (ibid.) ainda indica
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que essa critica s6 podera avancar se articulada a movimeletidgos organizados voltados
para a implementacdo de mudancas radicais na estrutura peligcanémica de nossa
sociedade. Entretanto, no nosso entender, a contribuicdo do autor nssisehoe mais
coerente com as possibilidades mais reais do trabalho docentedécacdo de que a
construcdo de uma pedagogia histdrico-critica € um processo quecderer por meio de
relacdes complementares entre a elaboracdo da teoria pedagdgroposicao e a realizacdo
de acbes educativas concretas, a luta no campo das polilicaEienais e a luta no campo
politico, das politicas gerais, propriamente dito (DUARTE, 2006, p.284).

Esse olhar do autor que aponta para campos de atuacgdo distintos, patigadiose
nos parece muito importante e, de certa forma, uma possibilidadeddediante de um
cenario que, as vezes, se apresenta desanimador em redagéssiilidades de atuacéo
docente. Pensar em esferas de atuacdo diferenciadas colocansodtsres em campo
considerando diferentes papéis e importancias dentro de cada b&fssa. sentido, nos
parece uma contribuicdo na direcdo de diminuir o sentimento de impotdiacite de
circunstancias que estéao fora do campo de atuacdo docente, atreembrdaca de que ha
possibilidades de ac&o dentro do nosso proprio campo de atuacéo. Abaixo, apresania

possibilidade de olharmos para esses campos e suas interligacdes:

politicas Educaciona,;,

pgoes Educativas Conc:retas

Teorias
Pedagogicas

Figura 3 — Campos de atuacao
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1) As teorias pedagogicas ndo sdo o centro do processo, maardex&ar diretamente

2)

e explicitamente ligadas tanto as acdes educativas concretasp @sa politicas
educacionais. Entretanto, diferente da relacéo teoria-pratitza camo aplicacdo, a
teoria pode ser uma “lente” que orienta e aperfeicoa nossa wisacferramenta de

analise, conforme Barth:

O importante sdo os efeitos da pedagogia e naoréatanas para os avaliar,

precisamos de ter teorias a nossa disposigdo. asvez, nada é tdo pratico como
uma boa teoria, porém com a condi¢do de que ekadascionar como ferramenta
de analise para uma situagéo real (BARTH, 1998)p.2

Tanto as politicas educacionais quanto as a¢fes educativas soserafae tém
teorias pedagogicas a elas ligadas. Nem sempre as tpeigsopagamos em nossos

discursos, nem sempre teorias coerentes entre si:

Um professor raramente tem uma teoria ou uma cgéocepnitaria de sua pratica; ao
contrario, os professores utilizam muitas teort@scepcdes e técnicas, conforme a
necessidade, mesmo que parecam contraditériaopgrasquisadores universitarios.
Sua relagdo com os saberes ndo é de busca deaagndas de utilizacdo integrada
no trabalho em fungéo de varios objetivos que pesnuatingir simultaneamente
(TARDIF, 2002, p.263).

3) A politica mais geral — econdmica e social — determindintiges das politicas

educacionais, o limite das a¢cfes educativas concretas e tarslgoasédilidades de

relacdo entre as politicas, as acdes e as teorias pedagogicas:

H& que reconhecer que os processos educativo<ioneis e sistematizados tém
como funcdo a mediacdo entre teoria e praticajgamio o aluno a acao
transformadora, porém em uma sociedade estrutunéénaividida, em que o resgate
da unidade entre teoria e pratica s6 serd posap@s sua superacdo. Nao que os
processos pedagdégicos ndo sejam relevantes pamasttuicdo de identidades que
lutem pela emancipacdo humana nos planos indivielsakial. Trata-se, contudo, de
reconhecer 0s seus limites para néo incorrer moderpretender resolver por meio de
estratégias pedagodgicas, as dimensdes que sammssrno capitalismo (KUENZER,
2004, p.78).

4) A relacdo entre as teorias pedagdgicas e as acoestieds concretas ndo € uma

relacdo de aplicacéo: as acdes educativagplimamteorias pedagogicas. Na melhor

das hipéteses, as acbes cotidianas, a pratica profissional étnamqtie dilui e
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transforma as teorias pedagogicas em funcdo das exigéociesbalho. Na pior das
hipoteses,

€ um muro contra o qual vém se jogar e morrer confentos universitarios
considerados inuteis, sem relacdo com a realidadegatbalho docente diario nem
com os contextos concretos de exercicio da fungderde. (TARDIF, 2002, p.257).

Nesse sentido, um campo possivel de nossa atuacéo € a formacéo docente.

Concepgoes de formacao de professores

A formagdo tem a ver com a aprendizagem e com 0S processogivosgde
interiorizacdo dos saberes (GALVAO, 1996, p.71). Nesse sentido, amdalale formacéo
falamos de saberes docentes e de formas de interiorizagées dmberes. No nosso caso
consideraremos os saberes docentes e as ideias do professor reflexivo e sagsesupe

GALVAO (1996, p.73) em um trabalho sobre o estagio supervisionado desenvolvido
em Portugal, vai falar de trés modelos de formacao de pradessoprimeiro centrado nas
aquisicoes, a teoria precedendo a pratica; o segundo centrado nogyneceds a tbnica no
projeto pessoal, numa interacdo continua entre a experiéncia vividadise reflexiva; e o
terceiro concebido como mudanca pessoal em funcdo das tomadas dencianga®d
desenvolvimento da capacidade de analise.

Para a autora, Schon e Zeichner defendem que uma verdadeira forenaciopassar
por um modelo de questionamento constante das praticas, numa situacéoepiernde
investigacao e reflexdo, posicionando esses autores com 0s modelgsriin 480, ou seja,
centrados no processo e na capacidade de andlise.

Como exemplo do terceiro tipo, Galvéo cita Ferry (1983 apud GALVAO, 1988),
segundo o qual a atividade profissional exige o desenvolvimento depnatnl@matica da
formacao baseada na relacdo do sujeito com as situacdes edutcigasis esta envolvido,
incluindo a situacdo da sua autoformacgdo. Uma abordagem situacioralcbageanalise que
preconiza o desenvolvimento da capacidade de observar, de analisgiesit@wmpreender
um trabalho sobre si proprio, em funcéo das singularidades das situacdes.

Pereira (2002, p.20) divide os modelos de formacdo docente em trédegra
categorias: de um lado os baseados no modelo da racionalidade ¢&deicautro aqueles
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baseados no modelo da racionalidade préatica e no modelo da racionalitiealeUtilizando
essa mesma divisdo basica estdo Contreras (2002) e Pérez GOmez (1995).

De acordo com os modelos técnicos de formacdo docente, a praticaicthica
baseada na aplicacdo do conhecimento cientifico e as questdesi@risasdo tratadas
como problemas técnicos que podem ser resolvidos objetivamente patenpearedimentos
racionais da ciéncia. Nessa visdo, o professor € visto como unotéemcespecialista que
tem como funcdo por em pratica as regras cientificas e/ou pedagdgicas.

Em termos de formacdo é necessario ensinar o conteudo pedagégotifeeo, o
qual servira de apoio para sua prética. Pratica essa queas&aniente a aplicacdo dos
conhecimentos pedagdgicos e cientificos aprendidos

Segundo Pereira (2002, p.23) em diversos paises do mundo, a maioria doosurricul
de formacéo de professores é construida de acordo com o modeldodelidade técnica.
Ainda segundo o autor, instituigdes internacionais de fomento, como o Bandal, sdo as
principais responsaveis pela promoc¢éao de reformas conservadopasgeamas de formacéao
de professores, especialmente em paises em desenvolvimento.

Os modelos préticos de formacéo docente enfatizam a complexidpd#idséo, que
envolve conhecimento tedrico e pratico, marcada pela incertezaigableede suas agdes. A
pratica pedagodgica cotidiana ndo esta limitada ao chdo da esoolgrofessor é um
profissional que reflete, questiona e examina essa sua pratica do dia a diaep@sentante
dessa modalidade, temos Schon e o professor reflexivo. De acordo ¢@nvielke rotineira
do profissional depende de um conhecimento tacito; os profissionais néansepaensar do
fazer e temos nos tornado conscientes da importancia do fendméndareaitica —
complexidade, incerteza, instabilidade, excepcionalidade e conflitolole-va qual ndo é
compativel com o modelo da racionalidade técnica (PEREIRA, 2002, p.26).

Os modelos criticos de formacéo apresentam uma visdo difeeemedadao teoria-
pratica — uma visdo critica, cujo principal objetivo, segundo Pe(diid., p.27) é a
transformacao da educacéo e da sociedade.

No modelo da racionalidade critica, a educacdo € historicamerizdoda, uma
atividade social, intrinsecamente politica e probleméatica (PEREIRA, 2002, p.28).

No modelo critico, o professor é visto como alguém que levanta um meble
Embora essa ideia do problema possa aparecer também nos modetms técpraticos,

Pereira destaca diferencas entre eles. No modelo técnico, caleeand de problemas tem
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uma concepc¢ao instrumental; os praticos tém uma perspectivantegisatativa e os criticos
tém uma viséo explicitamente politica (PEREIRA, 2002, p.29). Considegaleda forma de
equacionar os problemas influenciam suas possibilidades de soluca&®ERBIO, p.11),
esses diferentes equacionamentos vao apontar para difereng@ss@atre teoria e pratica e
diferentes soluc¢des para questdes da préatica docente.

A formacgé&o de professores, como nos lembra Pérez Gomez (1998)unadominio
autbnomo de conhecimento e decisdo. As orientacfes adotadas ern eelats@ estado
profundamente determinadas pelos conceitos de escola, ensino elcyprévalentes em
cada época. Sobre concepc¢fes de formagdo docente, o autor deadnbé&®m tem duas
concepcdes basicas: o professor como técnico-especialista, gaeasptegras que derivam
do conhecimento cientifico, e o professor como pratico autbnomo, conia qutes reflete,
toma decisdes e cria durante sua propria acao.

Pérez GOmez (1995, p.111) detalha-nos um pouco mais o que significarers de
formacao a consideracéo do professor como um prético reflexivo:

1) A pratica deve ser entendida como o eixo central do curriculo de g@onde

professores.

2) Nega-se a separacgdo artificial entre teoria e pratica no ambitcsjmodils

3) A prética deve constituir-se como ponto de partida do curriculo de formacéo.

4) Apoiar-se na pratica ndo significa reproduzir acriticamentesgsemas e rotinas

gue regem as praticas empiricas e se transmitem de geragé@mcdo como
resultado da socializacao profissional

5) A prética € mais um contexto de investigacdo do que um contexto de aplicacao.

6) O pensamento pratico do professor € uma complexa competéncia thr cara

holistico.

7) A pratica é uma atividade criativa, que ndo pode consideraretgsiamente

uma atividade técnica de aplicagdo de producdes externas.

8) O pensamento do professor ndo pode ser ensinado, mas pode ser aprendido

9) A figura do supervisor ou tutor universitario adquire uma importancia vital.

10) Nessa perspectiva, propdéem-se a criacdo de escolas de desemtolvim

profissional, que estimulem projetos educativos de carater inovadorestejsm
dispostas a colaborar com as universidades na formacao de professores.
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11)E necessario garantir a presenca de formadores experienteisgmeolvam um
ensino reflexivo e que se preocupem com a inovacao educativa e conmmie pr
autoformac&o como profissionais.

12) E necessario promover a integracdo nos problemas da pratica desimemtos

derivados das ciéncias basicas e das ciéncias aplicadas.

Observemos que em termos de concepcao de formacédo, dois grandes blocos se
consolidam atualmente, as concepcdes ligadas ao professor aufiesigral reflexivo e o
professor concebido como um técnico. Diante desses dois grandes Hktetigmos um
pouco mais o professor reflexivo e seus avancos: 0 professor pesquisadmof@ssor
intelectual critico reflexivo. Mesmo considerando que dentro desswlegrbloco ha
diferencas de concepcdes, reconhecemos em concordancia com(De&&l p.41) que ha
em comum entre eles o reconhecimento de que os professores nao igodansdmente
como executores de ideias concebidas por outros. Os professores proaugeas @raticas
uma riqgueza de conhecimentos e experiéncias que precisam serdasscwmo ponto de

partida do processo de aperfeicoamento, formacdo e mudanca na escola.

O professor reflexivo, o professor pesquisador e o professor intelectual-
critico-reflexivo

Diante do questionamento da formacdo do professor numa perspectiva &enica
necessidade de se formar professores capazes de ensinaragdesicarregadas de conflitos
e dilemas, as ideias de Donald Schon foram apropriadas rapidamediferentes paises, no
Brasil, inclusive (PIMENTA, 2002, p.20).

Valorizando a experiéncia e a reflexdo na experiéncia, baseafeeey e Luri&,
Schon propde uma formacao profissional baseada na valorizacao da prdfissional como
momento de construgdo de conhecimento. Essdecimento na agdé o conhecimento
tacito, implicito, interiorizado que esta na acao e nao a prdeende a novas situacdes esse
conhecimento do dia a dia precisa ser ultrapassado e os profissionais o fazenpumesso
de reflexdo na agadono qual constroem novos caminhos. Assim estdo criando um novo

repertdério, mas que também precisara ser ultrapassado pasrmu@as situagcdes que surjam

!> Embora ha quem n&o concorde com a abordagem ée Schre o trabalho de Luria (DUARTE, 2003)
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sejam enfrentadas, exigindo uma busca, andlise, contextualizacé@iveiposgplicacoes,

dialogos com outras perspectivas, apropriacdo de teorias sobre omarobklefim uma

investigacdo que o autor chamardiéexao sobre a reflexdo na acdm Schon encontramos
uma forte valorizacédo da pratica na formacéo profissional (PIMENTA, 2002).

Calderhead (1989 apud GALVAO, 1996), analisando as ideias de reflexo eslive
autores, conclui que os conceitos de ensino reflexivo subjacentesagdorote professores
variam segundo quatro dimensdes: na forma do processo de reflexdo, eddaoda
reflexdo, nas condi¢cbes prévias a reflexdo e no produto dessaaeff®gundo o autor, a
reflexdo tem sido utilizada de modo diferenciado em cursos dedaonue professores. Nos
cursos que recorrem a abordagem comportamentalista, a refledsiderada como uma
nova forma de realizacdo das préticas prescritas; nos que mecorapordagem critica, a
reflexdo € um meio no sentido da emancipacao e da autonomia profissional.

Em outra linha, Duarte (2006) discute amplamente o que ele conside&ra um
apropriacdo indevida das ideias de Vigotski pelos idearios pedagdmpatrados no lema
“aprender a aprender”. Para o autor esse tipo de apropriagaonepapel ideoldgico de
manutencdo da hegemonia burguesa no campo educacional, por meio da incorg@raca
teoria vigotskiana ao universo ideolégico neoliberal e pés-moderno (DHAROO6, p.2).
Esse mesmo autor tem outros trabalhos (DUARTE, 2005a,2010) nos quas criti
especificamente o ideario construtivista também na linha dedevadop alinhado com o
universo neo-liberal e pés-moderno.

Outro exemplo de conceito ou abordagem que tem sido utilizada padiféirentes
dos seus propostos inicialmente é a pesquisa-acao, que segundo(E@d2irp.27) tem sido
“raptada” a servico da racionalidade técnica, ou seja, segundooq aujanizacdes
internacionais conservadoras tém recentemente apropriado o discteismdalidade pratica
para manter seu controle sobre os programas de formacé&o de professores.

Nesse sentido, na linha das conclusdes de Calderhead, Duarte esiatmgbes de
Pereira, observamos que um mesmo conceito pode ser apropriadaadaipliz abordagens
muito diferentes, o que nos leva a dois comentarios a respeito disgoinigito lugar sobre
a importancia de ndo ignorarmos a analise do conjunto das teoriasmaenfo conceito e 0s
contextos nos quais foram produzidos originalmente (PIMENTA, 2002, p.47). gtmdse
lugar, independente do conhecimento ou desconhecimento das teorias e xto ooigieal

do conceito, € importante ter sempre em mente que 0sS conceitos podategedos ou
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adaptados (ou distorcidos) para a defesa da concepcgao ou abogdagsenqueira, entenda-
se isso de forma positiva ou ndo (mesmo porgue “positivo” ou “ndo pogaivilstém sempre
esta atrelado a uma concepcao prévia). E na direcdo desses ebertardamos com Pimenta
(ibid.) que a analise das contradicbes presentes na apropriacaacdist@oncreta de um
conceito subsidia a proposta de sua superagéo, no casofelssor reflexivg sua superacao
na direcdo do professintelectual criticoe reflexiva

Embora historicamente a ideia da aproximacao do professor cesyaiga ndo seja
recenté® a ideia do professor reflexivo e mais especificamenéfiexdo sobre a reflexéo na
acaocoloca as bases para 0 que se convencionou denomipafegsor pesquisadale sua
pratica (PIMENTA, 2002, p.20; LUDKE, 2001, p.81). Para Pérez Gomez (1995, p.106),
quando o professor refletea e sobrea acdo converte-se num investigador na sala de aula:
afastado da racionalidade instrumental, ndo depende das técrycas,ereeceitas derivadas
de uma teoria externa.

Ainda nessa interligacdo de ideias entre o professor reflegivo professor
pesquisador de sua pratica, Rausch (2010) em um trabalho sobre concepqis®acias
de pesquisa promovidas na licenciatura e a repercussao disso na ducagde, ressalta que
a ideia do professor reflexivo ndo contém necessariamente alaei@fessor pesquisador;
mas o professor pesquisador tem que ser reflexivo porque a rethex@arfe do seu trabalho
de pesquisa.

A partir dessa consideracao de Rausch (2010), somos obrigados a recprestdes
anteriores: De que reflexdo estamos falando? De que pesquisa estamos falando?

Se considerarmos eflexdo sobre a reflexdo na acda perspectiva que citamos
anteriormente de Pérez Gomez (1995, p.106) essa ideia ndo cordfierditamos que é nesse
sentido que ja temos caminhado. Ndo podemos considerar um professororeflee nao
seja pesquisador de sua prépria pratica, visto que isso seria agdmitipo de reflexdo
superficial que ndo avanca na dire¢do das alteracdes necessariasadqeénte.

Sobre qual pesquisa falamos, ha certa dificuldade de conceituarpesj@isa do

professor, tanto na area de formacao quanto de atuacdo docente, eodlorantd muitos

® Embora seja uma ideia de aproximacéo da pesquisgppefessor bem diferente do movimentomtefessores
pesquisadoresle hoje, Pereira (2002, p.14) a partir de outrdsras vai localizar essa ideia no minimo no final d
século XIX e inicio do XX. Esse movimento concelis professores como fornecedores de dados quemseria
analisados estatisticamente pelos pesquisadoraad®i a andlise estatistica que hoje divide lugar autros tipos de
andlise, essa aproximacgédo da pesquisa com o pofEssla persiste, mesmo que também dividindo espag uma
perspectiva que considere a pesqdisacomo professor e ndo somente a pesgsidaeo professor.



115

trabalhos tém-se dedicado sobre o assunto (RAUSCH, 2010, p.9), além dedaslica
explicitas na legislacéo sobre a formacéo de professores (BRASIL, 2@32¢videncia que
h&a um reconhecimento da pesquisa como atividade fundamental na formetg@&ga® do
professor, mas ainda ha também polémicas e diferencas quanto ao seu signifioado e us

Imberndn (2006, p.75) considera possivel assinalar alguns elementos em goenum
configuram a pesquisa como formagao. Segundo ele,

a) Os professores identificam um problema ou um tema de seu s&tergmrtir de uma
observacdo ou uma conversa reflexiva.

b) Propdem formas diferentes de recolher a informacéo sobre o problema inicial.

c) Esses dados sdo analisados individualmente ou em grupo.

d) Por fim séo realizadas as mudancas pertinentes.

e) E volta-se a obter novos dados e ideias para analisar os efaitogervencéo
realizada e continuar o processo de formacao a partir da prética.

Embora esses aspectos nos parecem importantes e bem razoaueisnes da
pesquisa como formacédo, o autor o apresenta de uma forma que paBEESSA0 que esse
tipo de formacdo é muito simples de ser concretizada, e diante siegdicidade, vem a
questdo do porque ndo € realizada em toda e qualquer instituicdo desdéohtemmpo.
Nesse mesmo capitulo em que discute sobre a pesquisa como formdgEodh (2006,
p.76) lista um conjunto de caracteristicas organizacionais quegmneses levadas em conta e
nesse momento, nos permitem ver algumas das dificuldades da pesmos@mrnacdo. Sao
elas:

a) A formacéo requer um clima de comunicacao e colaboracédo incondierdrealbs

professores, uma organizacdo minimamente estavel nas instituicbes edigaciona

b) No momento de avaliar os resultados da formacé&o, os professorep@artino
planejamento dessa avaliacéo e suas opinides sejam levadas em conta.

c) A formacdo € tanto mais efetiva quanto mais se aproxima do amntext
organizacional do trabalho.

d) Os professores s6 mudam suas crencas e atitudes de manei@signguando
percebem que o novo programa ou pratica que Ihes sao oferecidositigena
aprendizagem de seus alunos.

Diante dessa segunda lista, ja € possivel perceber melhoraalglas dificuldades

desse tipo de formacgéo. Por exemplo, a questao da formacao naeestala de tempo para
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iSSO na maioria das redes ou a instabilidade no préprio quadro de gnegesem as
remocdes anuais e a falta de pessoal efetivo.

Ludke (2001), em um trabalho no qual pretendia saber como os futuros professores
viam o conjunto de saberes profissionais que deveriam levar consigoip@rasua carreira
docente, observa que os professores indicam, sobretudo, os conhecimeudios dga
disciplinas a serem ensinadas em suas futuras salas de Aldans informantes se
lembraram das questdes ligadas a avaliacdo do processo de ersgnendéizagem, da
manutencao da disciplina em classe, do planejamento escolar, déstdgéio da escola e de
outras questdes relativas aos varios aspectos das organizagime®s0 que Liudke destaca
e queremos ressaltar também é que ndo foram registradas Gedicmpre a relacdo entre
esse conjunto de saberes, considerados importantes para o0 professeu exercicio
profissional e a atividade de pesquisa, considerada hoje recurso w3 nos meios
académicos - indispensavel ao trabalho do professor (Ludke, 2001, p.7®&).tfdbatho, a
importancia da formagéo para a pesquisa s6 foi mencionada edoratatrabalho do futuro
professor que quisesse se dedicar ao aprofundamento dos conhecimentgangmndas
disciplinas especificas.

Um dos problemas que se coloca em relagdo a pesquisa feita pééssqres é a
questdo de critérios. Ludke (2001, p.83) sobre um texto de Zeichner e'Naodfkstaca que
apos analisar as criticas dirigidas a investigacdo do poofessno forma legitima de
pesquisa educacional, os autores ressaltam o crescente apoio quesbemde seu potencial
para gerar conhecimento. Enfatizam sua vantagem, neste sentido, pefgeiaa académica,
por se beneficiar da proximidade entre o professor e sua salaajegardntindo assim
insights Unicos sobre o processo de produgcdo do conhecimento. Sendo assim, os autores
propdem a discussédo da questdo dos critérios que deveriam ser eopigaya verificar a
credibilidade das afirmacfes feitas nessas pesquisas. Defensledegitimidade como
forma de pesquisa educacional, que deveria ser avaliada com cqtéxies entrelagam, mas
também com algo diferente daqueles usados para avaliar a lafadéida pesquisa
educacional académica.

Nessa direcdo, Anderson e Herr (1999, apud LUDKE, 2001, p.91), propdem quatro

tipos de validagOes para as pesquisas feitas pelos professores:

" no prelo na época, atualmente j& editado - RICH8RN, Virginia.Handbook of research on teaching
American Education Research Association , 2001
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- Validade de resultadq focalizando a extenséo das acbes provocadas pela pesquisado
professor, que levam a solugéo do problema estudado;

- Validade de processp perguntando em que extensdo sdo propostos e resolvidos os
problemas, de maneira a permitir aprendizagem aos individuos e ao sistema;

- Validade democraticag referindo-se a extensdo na qual a pesquisa € feita, em coéabora
com todas as partes que tém lugar no problema em investigacao;

- Validade catalizadorg o grau no qual o processo de pesquisa reorienta, focaliza e anergiz
0s participantes em direcdo ao conhecimento da realidade para transforma-la;

- Validade dialdgica, enquanto na universidade a qualidade da pesquisa € monitorada por
uma forma de avaliagdo por parepedr reviey, uma forma semelhante esta se
desenvolvendo nas comunidades de professores-pesquisadores,por meioogtes ckal
conversacdes entre colegas.

Embora podendo ser considerada muito pragmatica, ndo consigo deadradaejue
na escola a validade principal é a de resultados. O que pode semguiessao, dentro dessa
validade de resultados, as formas dessa validacdo. A validadesulade € algo que a
pesquisa académica em educacdo nao tem necessariamente da oigegva. Como o0s
problemas pesquisados na escola sempre terdo que ter como foco repextipa de
intervencdo: conhecer para intervir, conhecer para fazer, conteeempdar, testar etc, é
fundamental que se tenham como foco os resultados.

Liudke (2001) na concluséo de seu trabalho levanta algumas conjectulagdino a
situacdo dos professores pesquisadores, ainda que seu trabalho tdekanselvido em
escolas com condi¢cdes gerais superiores as da média da redm.pHelicebe-se que
convivem na escola varios tipos e concepc¢des de pesquisa. Mesmo considerando uma situaca
mais privilegiada das escolas estudadas, é possivel percebexispeen condicbes para a
realizacdo de pesquisa, pelo menos em alguns estabeleciments. /Fad@ clareza para
reconhecer que tipo de pesquisa responde as necessidades dos professores nas escolas

Essa falta de clareza ndo é muito diferente entre os krwtas. Rausch (2010, p.10),

em seus resultados sobre o significado da pesquisa para os licenguendelse em alguns

18 Nesse aspecto podemos citar, por experiéncia ipréprRede Municipal de S&o Paulo que tem comooopeia o
professor uma jornada de trabalho que inclui ormadiaula de trabalho semanal remunerado dentesatda, sendo oito
coletivas e trés individuais, além das aulas edatente dadas aos alunos. Além disso, existe abfimsie remunerada dos
professores desenvolverem projetos com os alumasd® seus horarios de trabalho. Embora saibames@w espaco-
tempo ndo seja suficiente para a concretizacaardérabalho voltado para a pesquisa na escola,stéagia do mesmo é
condicao basica necessaria e no caso da refeddgaesxiste. O mesmo nédo podemos dizer da Redduzdtque tem no
maximo trés horas de trabalho coletivo semanal nenaalo.
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deles um entendimento de que pesquisa é um processo sistematsendfupor meio do uso
de métodos cientificos visando a producdo de conhecimentos Uteis admciesi@o essa

bem préxima da pesquisa académica. J& em outros, parece que h@onente amplo de

pesquisa, entendida muitas vezes, simplesmente, como uma leitura&ssm amternet, uma
atualizacao constante.

Sobre a importancia da pesquisa, todos respondem positivamente — aapésquis
importante para a formacdo do professor. Se fizeram pesquisagrsamespondeu que fez,
nas atividades de estagio, no TCC e nas atividades de iniciacao cientifica.

Dentre os licenciandos que ja sdo professores, a maioria corsed@rafessor
pesquisador (80%) destacando como indicadores na sua atuacdo docente|npeimeipa
consultar livros e internet; trabalhar temas atualizados coruogsa analisar a sua pratica
pedagogica; planejar suas aulas; participar de formacaowadé etc. A autora aponta que
tais indicadores se relacionaram com as acepg¢des de pesquisarsi@ndos. Avancar para
uma concepc¢do de pesquisa como uma investigacdo sistematia erautocritica, que
requer metodos apropriados, visando o avanco do conhecimento e um entendimento de
professor pesquisador como aquele que investiga seus problemas do cotidiame, doc
visando o desenvolvimento de uma pratica pedagbgica que promova O SuCesso na
aprendizagem dos alunos, mostrou-se um grande desafio a sefaefeformacéo e atuacéo
dos licenciandos sujeitos da pesquisa (RAUSCH, 2010).

Sobre a formacao do professor pesquisador, no Brasil, muitos profissioneligem
sua licenciatura sem nunca ter vivenciado ou participado de umsgooce pesquisa
(RAUSCH, 2010, p.1).

Assim, cabe a pergunta: Como o professor se tornara pesquisadar pi€itsta se
durante sua formacéo inicial ndo aprendeu a pesquisar? (ibid.)dig¢ém a comunidade de
professores que podem ser considerados pesquisadores € pequena, dad® deside a
importancia muito recente do tema na licenciatura, na formacamf#ssores em geral e na
(ibid.) e na legislagdo. O que significa que os professoresnteésidem também poucas
chances de terem tido contato com professores pesquisadores quenmsefgunos ou Como
estagiarios, dificultando a possibilidade desses professores torsangesquisadores de sua
propria pratica.

Diante dessa situacdo de poucos professores pesquisadores atuantes e

consequentemente pouco contato dos professores iniciantes com a pesopdipaalpratica,
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gerando também poucos professores iniciantes pesquisadores,vangéerda formacao
inicial e continuada se faz necesséria para a quebra desge vicioso. Concordamos com
Raush (2010) que, se no contexto académico, no que se refere aatouhagrofessor, a
pesquisa, muitas vezes, € incipiente, muito menos ela ocorre rec&alliAsica de maneira
satisfatoria. Nessa direcdo, qualificar a formacdo do professocaa da pesquisa na
graduagcdo é uma das possibilidades de termos mais professoresguEsqsaina educacao
béasica (RAUSCH, 2010, p.16).

Uma dessas possibilidades especificas é a pesquisa no estagmwsismaelo.
Entretanto, ndo confundamos a pesquisa no estagio com o estagio comapbkrnizsso
entendimento, a pesquisa no estagio pode ser um fator de formac&tagiédrie como
pesquisador de sua propria pratica. Ja o estagio como pesquisartsrcede ser uma forma
de entrada na sala de aula em uma posi¢cado que nédo € a do professsqujaa pea pratica —
mesmo considerando o estagio uma situacdo simulada de praticBZ(REBMEZ, 1995,
p.111) —, mas de pesquisador externo que vem tirar dados da sala paraadisas sobre a
mesma. Sobre isso, discutiremos um pouco mais na parte reservada ao estagio

Retomando a ideia do professor reflexivo, o ensino como pratica ivaflex
estabeleceu-se como uma tendéncia significativa nas pesquisagdueatdo, entretanto €
preciso indagar: que tipo de reflexdo tem sido realizada pelossgpoode? As reflexdes
incorporam um processo de consciéncia das implicagfes sociais e@am@npoliticas da
atividade de ensinar? Que condi¢cdes tém os professores para?refti seja, a ideia do
professor reflexivo foi muito importante, e como toda boa ideia, ela pbrspectivas para
que se avangasse no sentido de se pensar, o que é refletir, no tjue redke possibilidades
desse exercicio e da formacéo dos professores para ele.

Na direcdo do avanco e superacao do conceito, Duarte (2003) em wmartigal
critica a interpretacdo de Schon as pesquisas de Luria, arguoemtSchén adota uma
pedagogia que desvaloriza o conhecimento escolar e uma epistentplegdesvaloriza o
conhecimento tedrico/cientifico/académico. Embora Duarte tenha uitiea cmuito
contundente com a qual concordamos sob diversos aspectos, localizamieiasasais
como riscos que devem ser pensados e combatidos, ou seja, suas ideiasoptritanT para
uma andlise critica das propostas de Schdn e consequentementaiicqudra o avanco e
superacao de seus problemas. Assim entendemos que a ideia do prefkssweo,rcomo

proposta por Schon, tem em si o risco de colaborar para a desvaoritagonhecimento
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escolar e a epistemologia da pratica ao trazer a pratiea p&entro do debate e das
preocupagbes, traz consigo o0 risco da desvalorizagdo do conhecimento
tedrico/cientifico/académico.

Também pensando nas criticas e superacdes, Contreras (2002, p.141) guméende
Schon se mostra consciente da necessidade de uma reflexdo que da ekperiéncia direta
da pratica imediata. Giroux (apud PIMENTA,2002, p.27), aponta os limitpsog@sta de
Schon desenvolvendo a concepcdo do professor como intelectual critico, incduindo
dimenséo coletiva da reflexdo e dando-lhe um sentido: um compromiseciget@io de
transformacédo das desigualdades. Para Ghedin (2002) o ponto de chegdldadtangéo é
ela prépria, nem mesmo o ensino, mas a construcao politica de uedadecdemocratica.
Para o autor, o horizonte da reflexdo no ensino deve ser potencializagioestionamento

radical de si mesmo e da educacdo como possibilidade de rompimento da exploracéo,

tal situacéo ndo se da de forma mecanica, masgaraesso de luta que comega com
a reflexdo e se traduz em acéo concreta, imprimim@ reflexdo e um novo fazer
diferenciado (ibid.)

0 estagio

Independente da concepgdo que tenhamos sobre a relacdo entreeptétiva na
formacao docente, 0 estagio estara na pauta da discussdo como oanwelaeiosnado com a
pratica na formacao docente.

Pimenta e Lima (2004), ao apresentarem diferentes concepcoesiglo, aomecam
falando sobre concepg¢des de pratica, ja que a ideia do estagiliretstdoente ligada a essa
relacéo.

As autoras apresentam duas concepcdes de pratica: a praticaincbagdo de
modelos e a pratica como instrumentalizacéo técnica. Emboralgang autores a idéia de
imitacdo esteja alinhada com o professor reflexivo ou a prédftexiva, neste caso as
concepcdes discutidas pelas autoras aproximam-se mais ddag#tica como aplicagédo da
teoria ou o professor como técnico (CONTRERAS, 2002; PEREZ GOMEZ, 1995).

Sobre a aprendizagem da profissdo conforme a perspectiva dgaonites autoras
consideram que ela se realizara a partir da observacédo, mnitegfioducdo e, as vezes,
reelaboracdo dos modelos existentes na prética. As propriasasawtonsideram a
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possibilidade dos alunos aprenderem com seus professores observatattjojmmas
também elaborando, a partir da andlise critica dessas observagdes, seu pdipde ger.

Nesse processo, entretanto elas apontam alguns limites. Une dgleshem sempre o
aluno dispbe de elementos para a analise critica do que obseardesdilsso, apenas tenta
transpor o modelo observado para situagBes para os quais ndo sado adequadbsit® s
gue o conceito do que seja um bom professor e consequentemente boas prEdicas
imitadas é polissémico e passivel de diversas interpretacdes, alguchasrggntes.

Pimenta e Lima (2004, p.35) consideram que essa concepcao tem cesup@sto a
ideia de que a realidade de ensino e os alunos sao imutéveis. Thgamérassa perspectiva
a uma concepcéao de professor que nao valoriza sua formacaduatedeceduz a atividade
docente a um fazer que serd bem sucedido quanto mais se aproximar dos modelos observados

Nesse sentido, essa perspectiva

geraria o conformismo, é conservadora de habitdeias, valores,
comportamentos pessoais e sociais legitimados gdtara institucional
dominante (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 36)

Assim, numa perspectiva de imitacdo o0 estagio estaria reduziolosexvar os
professores em aula e imitar esses modelos, sem procederaadlisa critica legitimada na
realidade social e fundamentada teoricamente, esperando-se giariest@a elaboracéo e
execucéao de “aulas-modelo”.

Concordamos com as criticas apresentadas. A reducdo do estdugeraacao de
professores em aula sem considerar a realidade social na epsiho acontece e sem, pelo
menos, uma tentativa de fundamentagéo teorica sdo fatores muitivasegat termos de
realizacdo do estdgio supervisionado. Mas ndo concordamos que a pergpedtitacdo
esteja necessariamente ligada a esses elementos negativos.

Segundo Schén (1995, p.89) muita da aprendizagem de novas competéncias depende
da imitacdo. O autor vé nossa recusa da imitagdo como seet&ssamos para um segundo
plano: teriamos de imitar fingindo que ndo estamos imitando esgmra nossa imitagdo nao
teria nenhuma possibilidade de ser reflexiva.

Para Schon (1995) a imitacdo € uma forma de atividade criativa,dnajue uma
mimica mecéanica. Para imitar a acao de alguém é pretisoder o que ha nela de essencial.
Mas esses elementos essenciais ndo sdo sempre explicitaseatifecados. O trivial e 0

essencial estdo misturados exigindo do “imitador” uma analise e eflexia trivial.
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Nessa direcdo também Vygotsky argumenta a favor da imitacdo. Para ele,

[...]Jos psic6logos ndo podem compartilhar a condepmps leigos, segundo a qual a
imitacdo é uma atividade mecénica e que qualgquesopepode imitar quase tudo se
ensinarmos a ela como fazé-lo. Para imitar € nérdespossuir 0s meios para se
passar de algo que j& se conhece para algo novBQ5TKY, 2008, p.129).

Vigotski, de acordo com os conhecimentos de sua €poca, vai argumentam que
chimpanzé consegue imitar apenas os atos inteligentes de oairasos que ele proprio
seria capaz de executar. Assim, 0 mais inteligente dos arégmiaéapaz de se desenvolver
intelectualmente por meio da imitagdo, pode ser treinado na exelmigfms especificos, mas
novos habitos ndo resultam em novas habilidades gerais (VYGOTSKY, 2008, p.129).

Para Vygotsky (ibid.):

no desenvolvimento da crianca, a imitacdo e o alwado desempenham um papel
importante. Trazem a tona as qualidades especifisthumanas da mente e levam a
crianca a novos niveis de desenvolvimento. Na apragem da fala, assim como na
aprendizagem das matérias escolares, a imitacédigpénsavel. O que a crianca é
capaz de fazer hoje em cooperacéo, sera capazefestazinha amanha. Portanto o
Unico tipo positivo de aprendizado é aquele querdzam frente do desenvolvimento,

servindo-lhe de guia; deve voltar-se nao tanto pEafungbes ja maduras, mas
principalmente para as fungfes em amadurecimento.

A imitacdo pode desempenhar um papel importante na formacdo do professor
Concordamos com Pimenta e Lima sobre o problema de que ela ocomargauma critica.
Mas se o futuro professor ndo tiver o minimo de elementos pardise arritica do que
observa ter4 também poucas condi¢cdes de criar algo novo e diantsitlegseo ruim, na
grande maioria das vezes € melhor transpor um modelo mesmo qustyrgées para as
quais nao é totalmente adequado do que partir do zero sem condi¢cfes de criacéo.

O conceito do que sejam bons professores ou boas praticas sempukssetaeis e
polissémicos, mesmo porque de inicio dependerdo dos nossos objetivos edscaciona
mesmo dentro do mesmo objetivo a necessidade de ter critérioegaassr o que é bom
para aquela situacdo sempre se colocara, quer seja sob atpersfzecnitacdo ou qualquer
outra.

Também n&o podemos ligar necessariamente a perspectivaal@oriom a ideia de
que a realidade de ensino e os alunos sdo imutiveis. Se existe a possibilidadasidesarc
0 que € essencial para ser imitado € justamente porque se @agussibilidade de que ha

mudancas tanto temporais como espaciais na realidade de ensinolassAdém disso,
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essa consideracdo de que a realidade de ensino e os alunos s@eisnéutdo perigosa e
irreal quanto a consideracdo de que todas as situagdes da realidade de ensino €uodss os a
sao totalmente diferentes, ndo temaolaem comumunca N&ao ha duvidas que as situacdes
de ensino tém forte grau de imprevisibilidade, mas também nao haslqueaha tambéem
elementos previsiveis, comuns ou possiveis de terem modelos adaptadadgoora
facilidade.

Quem declaradamente imita outrem tem uma concepc¢ao de professdoquadoriza
sua formacdao intelectual se considerar a imitacdo um ato roecmtretanto, se alguém
realmente se propde a imitar perceberd o quanto é difieteantinacdo do que é essencial e
0 que caracteriza a esséncia do movimento do outro a ser imiban.disso, a avaliacdo da
imitacdo pode ser em relacdo aos resultados da acdo imitada reecgssariamente em
relacédo a aproximacao do modelo observado, ou seja, ser bem-sucedido ndo érséraggoxi
do modelo observado, mas ver se a adaptacdo ou a reelaboracéodagsstiodelo deu os
resultados desejados no contexto em que foi realizado. Nessa {peas@edmitacdo néo
precisa ser conformista ou conservadora, mas pode ser ertezapicaz em relacdo ao que €
novo e imprevisivel e ao que os modelos vigentes dao conta de ter bons resultados.

A segunda concepc¢do da pratica apresentada por Pimenta €200da p. 37) diz
respeito a pratica como instrumentalizacdo técnica. O iekeme qualquer profissdo é
técnico, no sentido de que é necessaria a utilizagdo de técniaaxpautar as operacoes e
acOes relacionadas a ele.

Para as autoras, nessa perspectiva o profissional ndo necessitaardasi
conhecimentos cientificos, mas apenas as rotinas de interveogéa tdeles derivadas. O
estagio reduz-se ao “como fazer”, as técnicas a seregagas em sala de aula, assim como
ao desenvolvimento de habilidades especificas ao manejo da classe.

Essas atividades s&o consideradas importantes pelas autoratanantr sdo
consideradas inapropriadas para a compreensao do processo de emsiadatalidade. Esse
processo educativo inclui situacdes especificas de treino, maodéser reduzido a elas. A
habilidade que o professor deve desenvolver, segundo as autoras, dasa®dermao
adequadamente das técnicas conforme as diversas e diferaudedes em que 0 ensino
ocorre, o que implicara a criacdo de novas técnicas.

Concordamos com essa necessidade do desenvolvimento da habilidade dedancar

das técnicas conforme as diversas situacfes em que 0 ensino Botetanto, temos a



124

percepcdo que no afd de ndo cairmos em uma perspectiva da poftioatécnica as
formacdes ndo dedicam nenhum tempo ao ensino ou a apresentacdo @es dégmnas.
Assim, da mesma maneira que nao faz sentido termos um grandériepke técnicas sem
termos a habilidade para escolher e adaptar seu uso, tambénz séatfdo falarmos dessa
habilidade se tivermos um repertorio minasculo de técnicas que podem ser usadas.

Entretanto, alunos em formacao, professores em servico e pdlasamentais de
formacdo ainda acreditam no poder das novas técnicas e metodologi@saisipara
resolver as deficiéncias da profissdo docente e do ensino, fantidezesim, o que Pimenta e
Lima (2004, p.39) chamam deito das técnicas e das metodologidsnosso ver, o grande
problema desse “mito” é a ideia de que seja somente a fattantiecimento de técnicas e
métodos a responsavel exclusiva pelos resultados do ensino. E precis@rcoitrécas, €
preciso saber quando e como utiliza-las, mas somente o dominar Habdatades e
conhecimentos néo é suficiente.

Pimenta e Lima (2004, p.40) véao falar sobre uma consequéncia a daittidatica
experimental, uma negacdo da didatica, sendo substituida por uma erit&scola,
considerada como aparelho reprodutor das ideologias dominantes na dsociEdaa
percepcdo traduziu-se em um tipo de estdgio que sé se importavaptan os desvios e
falhas da escola e seus professores, rotulando-os de “tradiciené&sslitoritarios”, entre
outras qualificacdes. Essa forma de estdgio gerou inumerogtarflum distanciamento
entre a universidade e a escola que percebemos até hoje.

Um dos limites dessa perspectiva esta no fato de que as habihdade®o suficientes

para a resolucao dos problemas com os quais 0s professores se defrontam, uma vez que

a reducéo as técnicas ndo da conta do conheciroiemtifico nem da complexidade
das situacdes do exercicio desses profissionads)(ib

Além disso, as autoras apontam como outros limites: a dificuldade definir as
habilidades de ensino mais importantes a serem treinadas e lailidags de se ter essa
definicdoa priori, ou seja, antes de aplica-las; a ideia de que as habilidadesidsendo séo
generalizaveis para o trabalho docente com qualquer agrupamento de alunos
distanciamento da vida e do trabalho concreto que acontece nas geeotssa perspectiva
gera, considerando que os cursos de formacdo ndo se preocupam eracestabehexos
entre seus conteudos e o cotidiano escolar.

Retomamos o reconhecimento das préprias autoras que
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0 processo educativo € mais amplo, complexo eiisitllagcbes especificas de treino,
mas ndo pode ser reduzido a este (PIMENTA e LIM4 p.38)

Mas reafirmamos nossa percepcao que o desejo de nao reduzir s@emigsativo a
situacOes especificas de treino tem feito com que nos esqueganosias possibilidades do
uso de técnicas e situacdes que podem ser treinadas.

O problema da definicdo de habilidades de ensino mais importasgesna treinadas
parece-me que reside muito mais no desejo que essa definigda gBpri do que na
definicio em si. Nesse sentido, no movimento de desenvolver atividadestago
supervisionado, a necessidade de determinadas habilidades surge seeasass mais
importantes para os licenciandos no momento, forcando inclusive o estabale de nexos
entre os conteludos das disciplinas e o cotidiano escolar. Essasadabil podem ser
generalizaveis para qualquer agrupamento de alunos? Existenddddslique podem ser
generalizaveis pargualqueragrupamento de alunos? Talvez. Algumas sim, outras ndo. Mas
as que nao séo generalizaveis nem por isso sdo despreziveis, porque nao sereis ppliaav
todos os agrupamentos néo significa que ndo o sejam para alguns e nesequidominio
nao possa ser util para o desenvolvimento de outras habilidades que sirvam para outros grupos
em outros momentos.

Nao discordamos de maneira nenhuma das autoras sobre o0s risdteseafpontados
para qualquer uma das duas perspectivas. Entretanto, como em tusig®esirelacionadas
as perspectivas educacionais, nos vemos proximos do que Saviani siidoeta “curvatura

da vara™

Quando a vara esta torta, ela fica curva de um dase vocé quiser endireita-la, ndo
basta colocéa-la na posicdo correta. E preciso darpéra o lado oposto (SAVIANI,
2000, p. 37).

E comum, diante de perspectivas que realmente oferecem rist&m démites,
pesarmos a mao em relacdo a esses problemas e corrermmos de; ao entortar a vara
totalmente para o outro lado, irmos para o extremo totalmente oposto dacsindesejada.
Nesse sentido, reafirmamos que as duas perspectivas tém probfeaasio concordamos
gue sdo as perspectivas em si que devem ser descartadas. Nqvameideda tarefa

docente, do ensino e da aprendizagem, cada perspectiva ndo pode ada exattescartada
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ligeiramente e por si s6. E preciso considerar o contexto, aftuagnaneira de se trata-la,

reafirmando nesse sentido a complexidade do nosso trabalho.

O estagio: teoria e pratica

Para Pimenta e Lima (2004), o estagio é teerjaratica. Elas consideram que a
dissociacdo entre teoria e pratica presente no estagio resultan empobrecimento das
praticas nas escolas.

O estagio dos cursos de formacao de professores € o0 momento dpibtpagse 0s
licenciandos - futuros professores -, compreendam a complexidade d#saspr
institucionalizadaS e das acBes praticadas pelos sujeitos nessas instituicGessear
prepararem para sua propria insercao profissional. Para assauisso s6 pode ser
conseguido se o estagio for um eixo de todas as disciplinas do mescsemente das ditas
“praticas”. Nesse sentido, todas as disciplinas devem contribtar formar professores a
partir da andlise, da critica e da proposi¢édo de novas maneiras de fazefi@duca

Nesse processo, 0 papel das teorias é iluminaereadr instrumentos e esquemas
para analise e investigacdo que permitam questamm@raticas institucionalizadas e
as acdes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colampedprias em questionamento,

uma vez que as teorias sdo explicacdes sempres@riad da realidade (PIMENTA e
LIMA, 2004, p.43).

O estagio como atividade tedrica

Pimenta e Lima (2004) discutem uma concepcao diferente decestagstagio como
atividade tedrica. Ao introduzir a discussdo de praxis, na ten@giveuperar a dicotomia
entre teoria e pratica, concluem que estagio é atividadeageihstrumentalizadora da praxis

docente, esta entendida como atividade de transformacéo da realidade.

Nesse sentido o estagio curricular é atividade ideérde conhecimento,
fundamentagao, dialogo e intervencao na realidzgte,sim, objeto da praxis. Ou seja,
€ no contexto da sala de aula, da escola, do sistienensino e da sociedade que a
praxis se da (PIMENTA e LIMA, 2004, p.45).

19 para Sacristan (1999 apud PIMENTA e LIMA, 2009y atica é institucionalizada; s&o as formas deaduc
que ocorrem em diferentes contextos institucioadlis, configurando a cultura e a tradicdo dadungies. E a
acao refere-se aos sujeitos, seus modos de agjirsanp seus valores, compromissos, opcoes, sexjesies
vontades etc. Os sujeitos realizam suas acdesstasicdes em que se encontram sendo por esesmiieados
e nelas determinando.



127

O estagio como pesquisa

Para Pimenta e Lima (2004) a pesquisa no estagio € umggiatram meétodo de
formacdo do estagiario como futuro professor. Visivelmente apgatis autoras, elas
consideram que essa estratégia se traduz de um lado na maébilda pesquisas que
permitam a analise dos contextos onde os estagios se regmaoytro lado, se traduz na
possibilidade dos estagiarios desenvolverem habilidades e posturasesdaisador,
elaborando projetos que permitam que ele compreenda e probleastziuacoes que
observam no estagio. Diante do conhecimento, as autoras acham qustagieepasse a

considera-lo ndo como verdade capaz de explicar qualquer situacdo observada, mas

gue se busque novo conhecimento na relacdo entexplisacdes existentes e os
dados novos que a realidade impdem e que sédo pseta postura investigativa
(PIMENTA e LIMA, 2004, p.46).

Nessa linha, o papel da teoria, segundo as autoras, € ofereceroBssopes
perspectivas de andlise para compreender 0s contextos histéaciass, s culturais,
organizacionais e de si mesmos como profissionais, nos quais sa dévigade docente,
para intervir e transforma-los. Nesse sentido, € fundamental reicseda critica as
condicBes materiais nas quais ocorre 0 ensino.

As autoras consideram que o desenvolvimento desse processo é muksipiiia
atividade de pesquisa,

que se inicia com a andlise e a problematizacdaglEss e das praticas, confrontadas
com as explicacBes tedricas sobre estas, com érpis de outros atores e olhares

de outros campos de conhecimento, com os objgtreiendidos e com as finalidades
da educacéo na formacdo da sociedade humana (PIMENTMA, 2004, p.50)

Em consonéancia com essas ideias, Imbernén (2006, p.77) lembra que sapesa
base da formacao tem um substrato ideoldgico:

Parte-se da constatacdo de que, nas condicBes dangaucontinua em que se
encontra a instituicdo escolar, o professor dewdisamn e interiorizar a situacéo de
incerteza e complexidade que caracteriza sua paofie deve renunciar a qualquer
forma de dogmatismo e de sintese pré-fabricada.

Essa perspectiva, como todas, tem limites. Alguns séo de natureza politica:
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Quais as condicdes que a escola publica ofereeegspacos de reflexao coletiva e de
pesquisa por seus profissionais? E possivel cri@senvolver uma cultura de analise
nas escolas cujo corpo docente é rotativo? Queesse os sistemas publicos, que
adotam politicas com praticas autoritarias e dguigsicacdo do corpo docente, tém
em investir na valorizacdo e no desenvolvimentofiggional dos professores?

(PIMENTA e LIMA, 2004, p.50).

Outros de natureza tedrico metodologica:

Quais as possibilidades efetivas de o professoquies a pratica? Quais sdo o0s
aportes tedricos e metodoldgicos necessarios pEs@ndolver pesquisas? Como as
teorias sdo consideradas nessa perspectiva? i&eadalpratica é realizada para além
de si, criticamente, com critérios externos dedeale do conhecimento produzido?
(ibid.)
E acrescentam a essas questdes as limitacdes na formagdalos professores, que
tem acumulado indices precérios devido a formacéo aligeirada e weates fragil tedrica e
praticamente.
Sobre o0 estdgio com pesquisa, acrescentamos algumas questdes Idacéo da
universidade com a escola a partir dessa perspectiva:
- A pesquisa permite um ritmo de trabalho, ou podemos até dizer qyee w@xi
determinado ritmo de trabalho que é diferente da acdo cotidianagligeepode esperar, a
acao cotidiana, néo.

Sempre ha reflexdo, mas, no trabalho université&le,regula a producéo da teoria,
enquanto nas profissdes humanistas ela regulacacag&elacdo. Em contrapartida, a
teoria pode esperar; porém 0s seres humanos exigeal acdo imediata. As

profissées que lidam com a acdo obrigam a assusobg; a realizar uma reflexdo

insatisfatoria porque ela ndo vai ao d&mago de tedaguestbes. (PERRENOUD,

2002, p.103)

- Para a escola, o foco esta na intervencdo. A compreensédo, enatidcao, a
mudanca de postura diante do conhecimento, na escola, deve estagcadgegerar algum
tipo de intervencdo. E essa transposicdo do produto da pesquisa, - que paudebsen
produto e uma boa pesquisa -, para uma boa intervencédo nao é #obsso ver, para a
escola ela é fundamental. O conhecimento produzido na universidade énpmarhda
enguanto que o tempo da docéncia é para ontem (XAVIER, 2008, p.178). Considerando o
professor como um pratico, concordamos com Contreras (2002, p.110), que etamem
preocupacao fundamental transformar a situacéo levando-a para ugda djve lhe pareca
melhor, embora queira entender melhor a situacao, o faz sempreita ske seu interesse na
mudanca” (ibid.). A formacéo integral do sujeito acontece em ditss@spacos dos quais ele
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faz parte. Entretanto, nds, como sociedade, “elegemos um espago @ae consideramos
mais importante a ser aprendido: a sala de aula” (MOURA, 2002, p.BSS)m,
concordamos com Moura (ibid.) que nosso esforco deve estar no sentideedalesse
espaco um lugar onde o ensino e as aprendizagens sejam sigagidag maneira nenhuma
queremos dizer que a pesquisa néo faca parte desse esfor¢co, masteonus falando de
limites e riscos, ha de se cuidar para que em se tratandtadedm a escola, os objetivos da
mesma nao sejam esquecidos e que a pesquisa que se proponha a compedeoder
escola, também nao se esqueca dos objetivos principais da mesma.

Nesse sentido, ndo podemos falar da “elaboracdo de projetos desgpescger
desenvolvido concomitantemente apdso periodo de estagio” (PIMENTA e LIMA, 2004,
p.51). Esses projetos ndo podem ser somente projetos de pesquisa, sewuss objet
necessariamente tém que estar ligados aos objetivos da esestagio € para a formacao de
professores e ndo para a formacado de pesquisadores. Nao ha quepgdiam desenvolvidos
apos o periodo de estagio, porque isso, em termos do estagio emifgiagige nao foi feito
nada.

- Os critérios de avaliacdo ou validacdo de uma pesquisa acad@énasigesquisa feita
por professores (LUDKE, 2001, p.91) podem ser muito diferentes dos osritde
intervencdo. O estdgio com pesquisa ndo facilitaria uma foganthate com o cotidiano?
Conforme Imbernon (2006, p.77), sobre a formacdo baseada na pesquisaa¢aosi
observada deve ser reinterpretada no sentido de que precisa delugéa, ou seja, deve

produzir uma modificacdo da realidade”.

- Tem sentido falarmos de pesquisa sem falarmos necess#gadee intervengao
gerada por essa pesquisa? Obviamente que ndo estamos negandodadmpmatpesquisa
basica, mas estamos falando de um contexto de pesquisa muit@lespescola. E nesse
caso ela ndo pode estar desvinculada da intervencéo. E precispraamséio do contexto e
das diversas interagfes presentes na situacdo para @ detisdiintervencdes possiveis, mas
a compreensao que a pesquisa permite obter tem que dar o proxsononpadirecao da
alteracédo da realidade. “O pratico entende a situacamdentaodifica-la” (CONTRERAS,
2002, p.111).

Concordamos com Maciel e Shigunov Neto (2002) sobre a pesquisa nadorieac

professores, quando afirmam que o objetivo ndo € transmutar professopesquisadores,
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mas sim pensar uma formagdo em que o professor seja instrumaelntglara a pesquisa
(PIMENTA e LIMA, 2004, p.120).

Assim, retornamos a questdo feita por Rausch (2010), como seraadderms
professores pesquisadores?

Zeichner (1995, p.119) identifica uma lista de obstaculos a aprendizigprofessor
gue, segundo ele, podem colocar em risco o valor educativo dos momenitsaekis de
pratica pedagogica integrados nos programas de formacao esspref, os estagios e outras
atividades relacionadas com a pratica, que ele chama de forma mais abrdagetticum

- A anterior visdo dominante gwacticumcomo uma aprendizagem nao mediada e
nao estruturada, que tem subjacente a ideia de que basta colataross-mestres junto de
“bons” professores para que se obtenham bons resultados.

- A auséncia de um curriculo explicito parapoacticume de uma ligacdo estreita
entre as aprendizagens nas universidades e nas escolas.

- A qualidade irregular da supervisdoptacticume a falta de preparacéo formal, quer
dos orientadores universitarios, quer dos orientadores das escolas.

- O estatuto inferior dos “estudos clinicos” nas instituicOesiartas (de nivel
superior).

- A importancia secundaria concedida poacticum nas escolas primarias e
secundarias.

- A discrepancia entre o papel do profissional envolvido numa prétilexiva e o

papel do professor como técnico.

Nesse mesmo trabalho, Zeichner (1995, p.121) trabalha sob a perspediwasde
concepcOes de ensino: 0 ensino como ciéncia aplicada ou como fd¢ixava. Dentro de
cada uma dessas duas concepcodes ele angliaatwumcentrado na investigacao.

O ponto de vista da ciéncia aplicada sobre a pratica de ensimp-dmea perspectiva
de que a investigacdo educacional fornece o suporte necessérioptanajamento de um
curriculo de formacéao de professores, incluindo um curricuppatdicum(ibid.)

Ja o ponto de vista da pratica reflexiva defende a existéncia nas ac¢desissismact
competentes de um saber de referéncia do ensino e da formagao de professores.

Observemos que, assim como nas divisbes de modelos de formagéo dm@®fes

também nos modelos de estagio os grupos separam-se basicaments goi se alinham
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com uma prética reflexiva e os que se alinham com uma conceaovoitada para a
técnica e a pratica como aplicacdo da teoria (FREIRE, 201uehdo poderia ser muito
diferente visto que @racticum estara sempre inserido em uma concepc¢do de formacao
docente.

Sobre uma experiéncia desenvolvida em outro pais, no caso Portugal, (886G
em seu trabalho sobre o0 estagio supervisionado, aponta 0 que um dos pPEOfERSRIEDS
indica como condi¢cdes basicas de funcionamento de um esjagicse quer positivo,
formador e paradigmaticdibid., p.78): 1) o clima de amizade; 2) a critica construtiva; 3) os
acontecimentos como material de trabalho; 4) a desdramatidasaiarefas para que tudo
seja feito com gosto e liberto de estresse. A autora resgetassas condigcbes ndo fazem
parte de discursos normativos, existem nas vigéncias diarias omdgras surgem como
estratégias de resolucdo de problemas. Lembremos que esskeotrddsdnvolveu-se em
Portugal onde o professor parceiro tem um lugar muito melhdyedstedo em relagédo aos
estagiarios do que no Brasil. Esses professores sdo chamadosniedores de estagio;
recebem sistematicamente estagiarios em suas salatade #m um espaco para reunides
com 0s estagiarios, nas quais as aulas dos estagiarios esagapiaprio orientador sao
“desmontadaséxpondo o orientador, perante o grupo, as decepg¢des e 0s aspectos negativos
(ibid., p.81).

O exemplo de Portugal nos revela outras diferencas. Ainda no tradmlGalvao
(1996) quando se refere ao supervisor da faculdade, diz quiendacdo surge como um
complemento do que é realizado na esddial., p.82). A autora considera que as ligacoes
gue se estabelecem entre os estagiarios e os orientadoi@su{dade) sao fracas em termos
de resolucdo de problemas diarios. O professor parceiro, chamaddepode professor
orientador de estagio, considera que a falta do supervisocuddde € a deficiéncia maior a
nivel de estagio, uma vez que ha um desconhecimento muito grande dofapersecada
nacleo (de estagio) . Para os estagiarios um bom orientador ala, asn bom professor
parceiro dispensa outro tipo de orientagcdo, embora considerem que outassde vista s&o
importantes para sua formacdo. Entretanto, acham que os oriestédimriaculdade) sao
elementos estranhos ao seu dia a dia, por isso defendem algum afastamento.

Relevante para nés € também citar que nas conclusdes do trabalhlvate (E996)
ela discute apenas o estilo de orientacdo do orientador na escola&ssqrpfrceiro, a partir

da seguinte justificativa:
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Numa situacdo de primeiro contato com a profissm as atividades que se
desenrolam diariamente na escola, as que tém unmificaglo preponderante num
estagio. Ainda mais neste nlcleo em que o estitiridatacdo do orientador na escola
€ o fator, reconhecido pelas estagiarias, que mé#isncia tem na sua formacao

(ibid., p.85).

Partilhamos dessa ideia da influéncia e importancia do profdssescola basica,
porém nos parece que temos outro exemplo em que o foco se polalipartd para o outro
lado - do professor da universidade para o professor da escola Agsiszibilidade de um
trabalho em que os professores da instituicdo formadora e ogala basica trabalhem

juntos é a situacao buscada.
Analisemos agora, o0 que nos disseram 0s professores a esse respeito.
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Capitulo V — O que nos disseram os professores - &lise dos dados

A organizacdo das categorias foi desenvolvendo-se durante todastauc@o do
trabalho. Primeiramente, a partir dos dados, identificamos dois@speais gerais, as ideias
dos professores explicitamente ligadas ao estagio supervisionado,sogegifes para a
realizacdo do estagio, dificuldades enfrentadas como estagidriomuprofessor que recebe
0S estagiarios, lembrancas de seus proprios estagios etejas idais gerais ligadas a
educacdo. Esse segundo grupo tinha a intencdo de nos ajudar a lonellmar esses
professores, suas concepg¢des de educacédo e o contexto de sua formacédo édkeeu tra

Como nossa questdo principal est4 relacionada com a identificac&erdms do
estagio para o professor da escola basica, em um outro mometitajopdo referencial
tedrico, organizamos os dados a partir do conceito de atividadeag@orebm os sentidos;
as vivencias afetivas do sujeito, 0 momento atual e as relggéese estabelecem dentro do
estagio e suas relagdes com as possibilidades de construcattidiess#os sujeitos e as
aproximacodes do sentido de estagio para os professores como desgjworalor ou como
compreensao do mesmo.

Embora essas organizagbes tenham tido uma sequencia cronologiceanelss
construindo a partir dos dados e dos estudos em um movimento que nao eraaeduenc
cada vez que olhavamos para os dados, nosso olhar vinha influenciado pesosstiextados
e, da mesma maneira, nossa leitura dos textos vinha influepattanecessidades que os
dados nos apontavam.

Neste capitulo, a partir das categorias selecionadas fim@np@ara destacar os
aspectos que consideramos importantes discutir, apresentaremagogsdas entrevistas

realizadas e a analise dos mesmos.

A atividade

Nosso foco principal de analise sdo os sentidos do estagio parassprgiarceiro, o
professor da escola basica que recebe os licenciandos. Obsergemescerto de Leontiev
(2006, p.73) no qual ele questiona o sentido de determinada acao para uma crianca:

Mas qual é o propdsito reconhecido, isto €, quédsetem essa agdo para a crianga?

Para responder, precisamos saber de que a ativildadeanca a acéo faz parte ou, o
gque é a mesma coisa, qual o motivo da acéo.
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A pergunta de Leontiev: Que sentido tem essa acdo? - € a pdrgciat do presente
trabalho: Que sentidos tém o estagio para o professor parceimd?eBpondermos essa
pergunta, fundamentados em Leontiev (ibid.) precisamos saber devigedatido professor
parceiro essa acao faz parte, o que, segundo ele, € a mesmgueossdber qual o motivo
dessa agéao.

Assim, na presente categoria, esta posta, a partir de Leontdac@orentre atividade
e sentido. Para conhecermos o sentido € preciso conhecermos a atividade.

A atividade é constituida ou, melhor dizendo, caracterizada pelas apéeacoes,
motivos e objetivos que a movem. Para discutir essa categorisapnesi nos aproximar das
acoes realizadas pelos professores, seus motivos, necessidadedaslcondicbes de seu
trabalho que também caracterizam o ato de receber estagiarios que quBaeisES a

Considerando uma determinada atividade e acfes que podem estar com ela
relacionadas, o que caracteriza a existéncia dessa atividsle rdotivo estar em conexao
com os objetos diretos dessas acoes.

Que atividade queremos discutir aqui? A realizacdo do estagiovisiggeado e a
recepcéo do aluno pelo professor parceiro como uma atividade denaiatieiskade maior.
Nesse sentido, a recep¢do do estagiario pelo professor e asqagdee processam nesse
encontro - dentro e fora da sala de aula -, podem ou néo estamialas como 0 motivo do
estagio, passando a constituir-se ou ndo agdes dessa atividade.

Mas tomando o conceito de atividade e partindo ndo dele, mas da videta@ue se
dispbe para analise, o que temos inicialmente e concretamemtabgarvar sdo acdes, que se
constituem ou nado, que fazem parte ou ndo de uma ou mais atividadesankEntessa
constatacdo é um segundo passo.

Considerando o estagio como um dos componentes praticos do processo d@formag
docente ou, se preferirmos, segundo Pimenta e Lima (2004), um comporieite de
pratico, listemos quais foram as acdes de cada um dos profepaocesos ao receber
estagiarios em sua sala de aula:

1) Professor Nilton

a) Coordenou o tempo de participacao e entrada dos alunos em sala de aula

[...] ja que, pelo menos um més eles estdo acompdnha turma nunca acontece com
menos de um més, entéo eles ja conhecem a turrda, jara eles planejarem e eu
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dou o tema, o ponto em que a gente vai estar ragi@trminado momento, vezes
eles pensam na intervencéo a partir, mais em fungsidatas mesmo (Nilton, %)

b) Deu um tema para a aula dos estagiarios e localizou essenema

planejamento da sala

[...] e eu dou o tema [...] 0 ponto em que a gestieestar naquele determinado
momento (Nilton, 13).

c) Planejou a aula junto com o0s estagiarios ou deu sugestbes nesse

planejamento

[...] entdo com base nisso a gente fala, nesseduesd gente vai trabalhar tal topico e
ai os alunos planejam, muitas vezes eles planejata fomigo, eles perguntam o que
eu acho o que eu deixo de achar, a gente vai jantm[...] (Nilton, 13).

d) Corrigiu e sanou duvidas dos estagiarios

[...] e falo “Vocé disse isso, isso e isso, ndooé g, vamos conversar 0 que vocé
entendeu aqui e vocé precisa retomar esse poriém Ba préximo encontro com 0s
alunos vocé vai chegar e falar: olha pessoal lempuala coisa tal” [...] (Nilton, 14).

e) Observou “externamente” as aulas dadas pelos estagiarios

[...] eu fico fora, fico mais como observador, eviazer correcbes no momento em
que eles falam [...] (Nilton, 14).

f) Auxiliou, como um suporte nas aulas
[...] mas eu os deixo muito a vontade para quepdesem na dindmica da aula e na

propria condugdo, no momento da aula meu papel®mauporte (Nilton, 13).

g) Interferiu em situacBes consideradas problematicas, apontando “erros”

sugerindo a retomada do assunto.

[...] mas eu depois chamo de canto se tem algumettonque esta errado ou alguma
dificuldade em resolucédo de exercicio alguma cagssm, eu os chamo de lado e
oriento para que eles refagcam com os alunos, @omsais tranquilo dessa forma. [...]

Normalmente eu ndo fago a correcdo na hora, mag@upara que eles refacam, se
ndo der para ser na mesma aula, naquele encordrméu]...] (Nilton, 14).

2) Professor Adalton
a) Prop6s o que ele chamou de “uma aula dos sonhos”
Olha, facam uma aula como vocés gostariam que.fd@smaterial do GREE vocés

vao usar? Montem uma aula como voceés.... serialwostde vocés e é a oportunidade
vocés. (Adalton, 4).

2O ntmero do lado do nome ficticio do entrevisteafere-se & pagina da entrevista transcrita.
2l GREF - Grupo de Reorganizacdo do Ensino de FisiGaupo de professores da rede estadual de ensino
coordenado por docentes do Instituto de Fisicardeetsidade de S&o Paulo. O grupo iniciou seuslinals em
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b) Deu o tema para a aula

Eu dei o tema. O tema é “Tenséo e corrente elétidacés peguem o material do
GREF e montem uma aula em cima desse tema. (Addlton

c) Conversou com os licenciandos apdés a aula, principalmente sobréa reag

dos alunos da sala.

Adalton — Depois nds dialogamos em cima disso: 8/za a reagdo?”
M %%~ Vocés tiveram oportunidade de conversar?

Adalton — Claro, depois daquilo conversamos.

M — Em que horario?

Adalton — N6s tinhamos uma aula depois, uma jafgtialton, 6)

3) Professor Anderson
a) Caminhou com o estagiario pela escola toda para que conhecesse 0s outros

espacos escolares além da sala de aula.

Porque o estagiario, quando eu recebo, eu camiinoete pela escola toda, ndo é s6
na sala de aula. Ele vai até a sala de professoreigo, a gente fica 14, eu apresento
os colegas pra ele. Ele percebe a discusséo satios assuntos que rolam |a na sala.
Ele ndo é uma pessoa que s6 esta na sala de mifpocoom os estudantes e comigo,
mas ele também participa de uma mini-vida ali, umero vida dentro da propria
escola (Anderson, 1).

b) Apresentou os outros colegas professores da escola para o estagiario.
c) Proporcionou que o estagiario visse um pouco do tipo de convivio que
acontece na sala dos professores.

d) Incentivou a participacdo do estagiario na aula passando-lhe a palavra.

Mas esse estagiario que trabalhava na “Yindava umas aulas de radiacéo
eletromagnética, onda e tal, [...] Entdo uma vezalumo perguntou sobre o problema
de recepcédo de radio na regido da Paulista, beraropadi 14 perto da Augusta, uma
estatica violenta. E ai eu, tudo bem, eu sabia"dl&, tudo bem, a energia da onda”,
mas ai o (estagiario)[...] “E ai, 0 que é que vdie®” Ele interveio: “N&o, issol...]
energia da onda interfere, ai sobrepde|...] Erdrérequéncia da outra e tal” [...] de
uma forma ou de outra, eu procuro colocar o capattcipando também (Anderson,
6).

4) Professora Rebeca
a) Controla os alunos da sala para que respeitem o estagiario

1984 e, além da formacédo continuada, de cursosesswia a professores de Fisica, foi elaboradacolagéo

em trés volumes publicados pela editora da Unidad® de S&o Paulo. Esta colecdo, que é dirigida aos
professores, apresenta o conteddo a partir de etemgivenciais dos estudantes, contendo aindestiegede
atividades e exercicios resolvidos. Esta dispomiadhternet. (Fonte: http://www.if.usp.br/gref/)

2 Fala da entrevistadora.

%3 Empresa operadora de telefones celulares.
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[...] agora os outros (estagiarios que ainda n&oadda) tem que aprender a vencer
esse medo e o estagio eu acho que é 6timo par&issaai 14 aprender a se colocar,
os alunos sao respeitosos, sendo eu dou um “cedes também. (Rebeca, 11).

b) Retoma, ainda que muito pouco, 0 que 0s alunos sentiram sobre a
aula dada

(Sobre tempo para conversar com os estagiariogh@enuito pouco, eu s6 pergunto
como é que vocés estdo, 0 que vocés sentiram?d&Rebb.

c) Nao da temas para as aulas. Deixa que os alunos proponham o que

guiserem.

(Sobre intervencdes na aula) Alguns quiseram congetalar de energia, um menino
fez na minha sala (Rebeca, 12).

(Energia) Foi um tema que ele trouxe. (N&do atrapgliporque € complemento, nédo
tem problema, mais cedo ou mais tarde eu vou lam isso. [...] Tudo é
aproveitavel, se eu ndo for aprofundar agora, safapdar daqui a dois meses, no
comeco do ano que vem, entao eu acho que tudé isseressante (Rebeca, 12).

d) Faz junto com eles a apresentacdo das experiéncias para &da sal
porque inicialmente eles ndo querem enfrentar a sala toda na frente

s6 querem atuar nos pequenos grupos.

Pois é né, por exemplo, é de laboratério, ele @st@ndendo a ser professor, entdo eu
acho que o ajudar é ser [...] ele aprender teriavogd em dar aula, por isso que eu
prefiro que ndo seja observacdo, mas nao sou condervacdo, porque ele também
esta vendo coisas que estéo rolando la que podgiseu ndo esteja percebendo, mas
0 que é legal é o seguinte, eles escolheram aiérpi, eles estdo |4, de inicio eles
ndo querem falar com a turma, eles s6 querem expiizs grupos, ai eu faco junto,
depois eles comegam a ser mais habeis na propasempacdo para 0s Varios grupos,
depois eles comegam a ser habeis a expor as oaisadrente (Rebeca, 11).

5) Professor Raul
a) Escuta e respeita o desejo do estagiario em termos do que quer fazer na sala
de aula.

[...] eu procuro escutar o que planeja fazer nagiste eu respeito muito o que ele
quer fazer (Raul,4).

b) Interfere na aula quando os estagiarios estdo perdendo o controte ou
alunos se dispersando.

[...] eu nunca os impedi de fazer nada, as venésfiro) quando eles estdo perdendo
o controle, que o pessoal ja esta dispersando,(Raul
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Nos exemplos dados por Leontiev e outros autores sobre a atividadeopaliti uma
determinada atividade para ver as a¢fes que a constituem. rofreta movimento da
analise de acbes e atividades em que essas constituicbes d@odadasa priori, 0
movimento € inverso: olhamos primeiro para as ac¢fes para depoisnpsdezr de que
atividade essas acgOes fazem (ou ndo fazem) parte. O que existEm®s concretos sao as
acOes do sujeito. A atividade € um conceito tedrico que de certa &gnaa acdes, permite

a analise das mesmas através das relacfes entre seus motivos e n@orezlate s

O determinar as acdes de objetivo fixo na qualiddeleomponentes do contelido de
atividades concretas, naturalmente, coloca a quedtd nexos internos que as
relacionam. Como ja indicado, a atividade ndo d¢msim processo aditivo. As
acOes, propriamente, ndo sdo elementos espeaparazlos”, que sdo incorporados a
atividade. A atividade humana nao pode existir uteaomaneira que ndo em forma de
acOes ou grupos de acdes. [...] Se tirarmos imagmante da atividade as acdes que
a conformam, da atividade nédo restaria nada (LEGNTIL983, p.84).

Assim, coordenar tempos de participacéo; dar o tema para aspdaihegar as aulas
junto com os estagiarios; corrigir e sanar davidas dos estagiarostrar outros espacos da
escola além da sala de aula e todas as outras listadas s&muma série de acdes
relacionadas ao estagio como efetiva formacdo, muito mais do quetagioecomo o
cumprimento de um requisito burocratico para a obtencdo de um diplomestE caso, o
motivo proposto do estagio — atividade — esta relacionado com o0s objetigas dedes.
(LEONTIEV, 1978)

Adalton explicita o que podemos considerar objetivo, meta ou motivo dgioesta
supervisionado:

No meu ponto de vista, € exatamente para colof@-éstagiario) ao pé da realidade,
para tira-lo um pouco sO da teoria, para tird-losd@ de aula (da universidade).
Porque de repente ele esta tendo la matériaspliiea que mostram pra ele um
mundo que ele vai chegar aqui fora e vai levar hoguoe logo de cara. O estagio é
importante a meu ver pra isso, pra ele ja ir pesamdse medindo, sera que €
exatamente o que estou vendo 1a? O que eu vitlé eendo aqui na pratica, esta
diferente e ai ele vai usar o que ele estad apreiodérazendo para essa vida pratica,
que eu creio que como educador que ele procuraeleronseguira maior éxito
(Adalton, 1).

Essa ideia do estagio servindo para ver a pratica é tambéndidef@or Anderson e
por Raul:

Entdo eu acho importante, eu recebo porque issgadadai dando um grau de
amadurecimento profissional para ele, ja vai sdotim ambiente escolar em todos os
sentidos (Anderson, 1).
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Porque eu acho muito importante eles terem a ndodgue é uma sala de aula de
verdade, na faculdade a gente tem muito o que téara, a gente aprende muitas
praticas para estar com o aluno, para poder daraul@® preparar uma aula, mas
guando a gente chega para dar aula, vocé deve lsalrerndo € tudo que a gente
pode aplicar, alias quase nada, primeiro porqueigepreparar o ambiente para
poder conseguir aplicar alguma coisa, para podar as conhecimentos que a gente
tem[...] (Raul, 1).

Numa linha préxima de ver a pratica, Ronaldo fala de um desconhezigerat do

licenciando sobre o curso, a profissdo e o estadgio sendo cumprido por obrigagéao:

No comeco eles (licenciandos) ndo sabem o que €&reida [...] vem por obrigacéo
(Ronaldo, 8).

Embora possa ser dificil reconhecermos nas falas dos professqres mode ser
considerado um motivo ou um objetivo, de qualquer maneira, quer seja 0 queveosara
alguma coisa ou essa alguma coisa que gueremos alcancar € (gso determina a
possibilidade da existéncia de uma acdo e de uma atividade. Umailidests de
diferenciac@o seria pensarmos que 0 motivo esta relacionado casragl@®u com a causa
de determinada ac&o. O objetivo com o futuro, com o alvo que queremogasl@m a
meta de determinada acdo. Observemos que no excerto acima Araj@yatan como dois
grandes motivos para receber estagiarios, amadurecer profis&oteae sentir o ambiente
escolar, entretanto esses itens seriam melhor caracterzzadosobjetivo do estagio em si,
muito mais ligados ao licenciando do que aos objetivos ou motivos do professor parceiro.

Retomando Charlot (2000, p.55), esse autor faz uma diferenciacdo etitracéo e
mobilizacdo, colocando a mobilizacdo mais relacionada com um mowvint@etno do
sujeito para a consecucdo do objetivo ou meta e a motivagdo nessratla com
movimentos externos ao sujeito também para a consecucao dos obpsigosiquer forma,
consideramos o motivo ou 0 mobil aquilo que impulsiona o sujeito aaagizdo de agir e as
metas ou objetivos os resultados que as acfes do sujeito pernttergaal Assim, para
Adalton, o motivo do estagio esta relacionado como a formacgédo doidiseaccomo
educador e os objetivos do estagio para contribuir para essa foro@pa“éxito” estdo
relacionados com a possibilidade do licenciando entrar em contato cotidian® escolar e
relaciona-lo com o que ele tem aprendido em seu curso na universidaeg,seus motivos
sao ajudar a formar o futuro professor.

Anderson e Rebeca apontam outro motivo que os fazem recebearasdagin suas

salas, a retribuicéo:
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Da mesma forma que eu fui estagiario[...] € uma&aspe retribuicdo (Anderson, 1).

Porque eu também fui estagiaria, eles tém que fazestagio sendo eles ndo se
formam(...] Eu fui ajudada e também estou ajudgiRidbeca, 10).

No caso de Anderson, embora um de seus estagios tenha sido feita prapria sala
de aula, entendemos que da mesma forma que ele pdde estagiacengoierma exigéncia
para formacdo, quer efetivamente aprendendo sobre a docéncianoesseto -, ele sente
essa necessidade de também contribuir para a formacao de outros.

Um grupo de estagiarios que Rebeca recebeu veio de uma discipliialguama
proposta um pouco diferente de estagio através do uso de materasstados pela
universidade e o desenvolvimento de experimentos. Sobre essa propostgréstimo de
materiais, Rebeca disse:

[...] o material (de laboratério da propria escdla)se deteriorando, vocé ndo tem
como repor [...] nds passamos por uma reforma@iogque tinha foi roubadol...] Eu
nao sei adequar uma questao de refugos, sabasqmbrfazer material. Eu ndo tenho
mais um material mais oficial, entre aspas, enggapeles (0s estagiarios) era uma
oportunidade de também eles me ensinarem a fazetex onde pegar (Rebeca, 8).

Rebeca nesse caso revelou uma outra motivacdo. Como o0s estdgaians o
material para experimentos e o material que um dia aaegEdeve ou foi roubado ou
deteriorou-se, ela viu nesse contato uma oportunidade de aprenderreofazemateriais de
laboratorio e também usar os materiais disponibilizados peloséestagObservemos que
esse motivo tem como referéncia especifica a propria prodessopossibilidade de utilizar

esse material externo. A mesma professora em outro momento, vai dizer selast@gio:

Para mim, foi muita vantagem, pessoal para mingrelgu? Nesse sentido vantagem,
pontuacgdo, cargo, ndo vantagens econdmicas [ag,uantagem de aprendizado sim,
porque justamente estava assim como eu falei. EuWlsama época que tinhamos os
kits prontos e eu sabia trabalhar com aquele tgpmadterial, eu ndo sabia assim nem
ter a ideia de fazer com sucata aquilo que elesnfazem coisas que sdo muito
brilhantes (Rebeca, 14).

As vantagens que considerou terem sido obtidas confirmam sua motivagdloeini
apontam também para algumas aprendizagens que conseguiu atrav@datio @om os
estagiarios e os materiais que trouxeram.

Raul trouxe um motivo muito mais ligado a ele mesmo e sua cog&titcomo
professor. Raul disse que gosta de ver no estagiario o processsedeotiémento pelo qual
ele mesmo passou:
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(Porque receber estagiarios) € legal observarceleecando, me faz lembrar quando
eu comecei, isso marca para mim, "p6é eu ndo e$tarca, a culpa € do mundo, eu
ndo estou no mundo errado, ou todo mundo esta'legaé ver como uma pessoa se
desenvolve buscando um objetivo.

[...] E eu vejo como o trabalho deles desenvolva eodificuldade que eles tém e eu
penso no meu préprio trabalho, eu tinha essasuttiides, como € que eu resolvi
isso? (Raul, 5)

Nao é maldade, eu gosto disso, eu gosto muito de peojeto sendo desenvolvido
em qualquer parte, eu acho legal, acho bonito, tmin sofrimento que tem no
comeco. Como vocé vai superar isso, como vocéidai? Gosto de criatividade, a
pessoa quando estd com um problema, tem que atveiiRaul, 7).

Observemos os aspectos da pessoa do professor aparecendo explecizmigsin no
seu trabalho como professor parceiro que recebe estagiariesp&@#® poderia ter sido
ressaltado também nas vivéncias afetivas do sujeito, porque olharcurspedo seu
desenvolvimento no outro € também um aspecto afetivo.

Rebeca, Ronaldo e Adalton citam especificamente 0 medo de daoawdatdgiarios

e as possibilidades que o estagio pode dar para a superagédo desse temor:

[...] agora os outros tem que aprender a vencerrasslo e 0 estagio eu acho
que é 6timo para isso. Ele vai la aprender a seaol...] (Rebeca, 11).

Ele se entrosar para perder o medo de dar aulal@RnrR).

A posicao por definicdo hibrida do estagio e do estagiario tenmesta essa funcao
e vantagem, estar numa posicao de profissional sem o sé-lo conepletapodendo, pelo
menos teoricamente, contar com o0 apoio de outros profissionais — no caso do professor da sala
e de maneira indireta o professor da universidade.

Diferente dos objetivos e motivos explicitados acima, o profesdtumNios da um
exemplo no qual para o estagiario o estagio € o cumprimento de uocaabia e ndo uma
exigéncia de formacao. Quando ele nos conta que na escola estaqual também da aulas
ja apareceram estagiarios que pedem que o professor parceine™aso niimero de aulas
gue precisam cumprir como estagiarios sem necessariamert® lesas terem sido

efetivamente cumpridas:

2 As Universidades entregam ao estagiario fichassalicitam relatérios que devem ser assinados pelo
professor, coordenador e/ou diretor da escolad@siajual fazem o estagio, que certifica o nUmeraulas e as
atividades desenvolvidas pelo mesmo. Quando oiéstagleseja ndo cumprir as horas de estagio pesyis
pede ao professor que assine essas fichas ouriadaabestando falsamente sua presenca, nimerolae @u
atividades executadas na escola.
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[...] no Estado (escola da rede estadual na geat&laula) sim, |4 a nossa grande
dificuldade é que os alunos cumpram de fato o iestggrque eles acham que véo

para la com o bilhetinho e querem que vocé figheaasina aqui, eu assisto algumas
aulas (Nilton, 8)

Nilton responde que se recusa a “assinar” e sua resposta nosrep@mente para a
ideia de que para ele o objetivo do estégio esta relacionado etetiva formacédo docente

do estagiario ao mesmo tempo em que ele demonstra também ocgppgéio em termos de
carreira profissional docente:

[...] é eeume nego [...], vai ser um colegad&rente ou ele se forma direito ou vai
pensar em outra carreira, outra profissdo. (Nill&®),

[...] é exatamente ou vai dar aula para os mélssfi é eu sempre brinco com eles
assim também e digo, vocé me desculpa, vai qua féente vocé vai dar aula para os

meus filhos, para os meus netos e eu vou ficaabi@sithateado com isso, por ter
contribuido (Nilton, 13)

Raul ja ameniza um pouco esse problema da “assinatura” dooes&gi que se
cumpra. Fala de outra possibilidade de motivos para essa assiregsastaras dificuldades
gue as vezes o licenciando tem para o seu efetivo cumprimento:

Tem professor que ndo se importa, isso é problemauho, ele que tem que correr

atras, entdo se ele quer eu ndo vou complicaradatk, é diferente vocé lidar com

aluno de sala e aluno de universidade, é uma peggotem nocao daquilo que esta
fazendo e as vezes fala que realmente ndo temgé@sdde estar fazendo o estagio e
se nao fizer também ndo vai se formar. E a pessosapse ele ndo fizer o estagio é
um aprendizado a menos, um aprendizado importards,ndo € uma coisa que va
impedi-lo de ser um profissional, s6 que ele vagtee aprender isso mais tarde, entdo
a pessoa acaba assinando mesmo. (Raul, 12)

Raul defende a possibilidade de se assinar os documentos do estagicesele tenha
sido cumprido e explicita que o aprendizado desenvolvido no estagio poddgseida
posteriormente, ndo sendo um impeditivo real para a formacéo do licenciando.

Adalton também compartilha com Nilton a ideia que o estagio ndo pade se
simplesmente abrir a porta da sala e assinar um relatério:

Acho que é o desejo de todos, que o estagiario re@ja orientado, seja mais
supervisionado por quem |lhe deu oportunidade d&r fazstagio. Nao simplesmente
abrir a porta da sala e deixar ele entrar 14 e ideggsinar o relatério dele, mas ter
alguém mais influente, alguém que participe reatmelo estagio . Ou alguém que
gueira descansar e fala “Hoje vocé vai dar aula fica la numa boa ... (Adalton, 8)
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Nessa mesma fala aponta o problema conhecido do estagiario pmababstituir o
professor da sala, quer pela falta do mesmo, quer pelo desejo dssprade transferir seu
trabalho para outro.

O professor Anderson recusa-se a “autorizar” um relatério. Coasiger a presenca
do estagiario em sua sala pode ser mais do que isso, que € possielegtebeleca uma
relacéo de troca entre ele e o licenciando que estagia:

Sim, eu procuro deixar bem a vontade, entdo va&galquero uma relagao de troca,
nédo quero que vocé dé um relatério para eu autp@danado, beleza, pode mandar
para frente, é isso mesmo. N&o, muito pelo cootrgmode espinafrar (risos) pode

elogiar, ndo tem problema, mas a gente tem questa troca. Talvez s6 de fisica,
legal. [...] no minimo, no contetido. (Anderson, 8)

Sobre necessidades e motivos para o contato universidade — escaemes de
estagio supervisionado, Nilton aponta para o que consideramos o0 nus$eo dicussao
guando diz:a gente ndo sente tanto essa necessidade”

[...] entdo, hoje a gente ndo sente tanto essassidade (de um contato formal, no

inicio do semestre, com os professores da univas)d o professor aqui na escola
sou eu, os professores da metodologia sdo os meentds a gente ja se conhece, a
gente ja sabe 0 que um espera do outro, entdo goamdnecessidade a gente troca e-
mail ou eu os procuro ou eles me procuram, hojet@@omais essa necessidade, mas
em principio a gente, nos primeiros anos a geuia faso. (Nilton, 7)

Diante de uma suposta atividade de recepcdo de estagiarios oividadatde
realizacdo do estagio supervisionado pelos estagiarios, o que podeasigngercepcao do
professor que recebe os estagiarios de ndo se ter a necessidatdeatdato mais formal e
sistematico entre a universidade e a escola basica?

Ja discutimos anteriormente que Leontiev apresenta dois esquenass s
expressam a conexdo entre atividade e necessidade. O primmiluz @ ideia que a
necessidade é o ponto inicial: necessidade-atividade-necessidadgroQque segundo o
autor, contradiz o primeiro, corresponde ao conceito marxista de idedessatividade-
necessidade-atividade, segundo o qual o curso geral do desenvolvdasmecessidades
humanas comega pela agdo humana com vistas a satisfazer saasidades vitais
elementares. Isso, porém, mais tarde se altera, e o ser hyrass® a satisfazer suas
necessidades vitais para poder agir. Esta é a principal didezatesenvolvimento das
necessidades humanas (LEONTIEV, 1983, p.160). Entretanto, essa direcfodeaeer

deduzida a partir do movimento das proprias necessidades porque mEsgasnovimento
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se esconde o desenvolvimento dos motivos concretos para a atividade {ibitidnalém da
possibilidade de mudanca da propria objetivacdo da necessidade.

Independente do modelo que escolhamos para analisar a relacdo atividade
necessidade, a falta de necessidade ou interrompe o cursadiadatou é reveladora do tipo
de atividade que esta sendo exercida. No primeiro esquema, se a necessidad® i@ioigipnt
a auséncia dela ndo permite o desencadear da atividade. No segguodma se a
necessidade ndo existe, ndo existiu uma atividade que a fegemsEer. Se escolhermos
como modelo de explicacdo o segundo esquema, quando Nilton diz que os profetssures
da escola como da universidade -, ndo tem sentido a necessidadecdetatm formal, no
inicio do semestre entre si, significa que o tipo de estagio degielovobio faz gerar essa
necessidade. Ou ainda, a auséncia dessa necessidade faz gardgsenvolva um tipo de
estagio que nao tem como principio o contato universidade-escolalig&3ssao remete-nos
novamente a questao dos motivos.

Leontiev (2006, p.70) fala sobre dois tipos de motivos: “0os apenas cosipes’ e
os “realmente eficazes”. E sobre eles diz que “sé motivos cengiweis” tornam-se motivos
eficazes em certas condi¢dts € assim que novos motivos surgem e, por conseguinte, Nnovos
tipos de atividades(ibid.). Os motivos compreensiveis existem na consciéncia, masiodo s
psicologicamente eficazes, ndo sao suficientes para qaed@ (ou as acbes) a eles
relacionada aconteca. O mesmo Nilton, que falou sobre a ndo necesttldmbre a

importancia do contato da escola com a universidade:

[...] particularmente eu acho que esse canal (@soulersidade) tem que existir
sempre (Nilton, 3)

Temos motivos compreensiveis - 0 professor parceiro reconheceessidade do
contato universidade - escola e os trabalhos académicos tambgndéaimportancia desse
contato -, mas nao sao ainda motivos eficazes.

Sobre as condi¢bes de trabalho, Leontiev vai falar da importancanalsar as
atividades das criancas, como s@astruidas nas condi¢des concretas da ViIdgEONTIEV,

2006, p.63), pois para o autor:

s6 com este modo de estudo pode-se elucidar o tzapeldas condicbes externas de
sua vida, como das potencialidades que ela poSsucom este modo de estudo,
baseado na andlise da prépria atividade infantidesenvolvimento, é que podemos
compreender de forma adequada o papel condutautagio e da criagdo, operando
precisamente em sua atividade e em sua atitudeediarrealidade [...]
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Levando essas ideias para a formacdo do licenciando, observegusasl
caracteristicas das condi¢des concretas desse contextandedor em termos da realizacéo
do estagio supervisionado na escola. Lembrando que ao olharmos as corstiggiies aos

aproximando das operacoes, do modo de execucdo de um determinado ato porque

[...] uma operacdo depende das condi¢cbes em gl ala agdo é dado, enquanto
uma acao é determinada pelo alvo (LEONTIEV, 20064 )

Adalton, Rebeca, Ronaldo e Raul sdo professores da rede estadyat®ncerem a
mesma rede as escolas acabam por constituir-se em comi@xt@garacteristicas em comum,
mas também com algumas individualidades. Anderson é professor deanfaatésnica da
rede federal de ensino e Nilton de uma escola de aplicacéo, #igagleuldade de Educacao
de uma grande universidade.

Comecemos sobre a escola de Nilton. Embora esteja na categmnia publica tem
uma série de diferencas em relacdo as escolas da redepalumicestadual de ensino. Dentre
elas, o regime de contratacdo dos professores — os professbadisatraem regime de 40
horas semanais, divididas entre aulas e atividades extraataspespria escola; o sistema de
ingresso dos alunos, que determina uma clientela diferenciadaagas disponiveis sao
sorteadas entre a comunidade, os professores e os funcionarios daidadeersua
localizacdo- a escola esta do lado da Faculdade de Educaciweataidaie; seu sistema de
gestéo- a escola tem no conselho da escola professores daffacddd=ducacao; o acesso a
projetos diferenciados- no ano de 2011, por exemplo, a escola esiggaittiocde um projeto
que envolve o MEC, a Faculdade de Engenharia e outras entidades ravaqnalistribuidos
no ato da matricula um notebook para cada aluno.

Em relacdo aos aspectos materiais, a escolal&ashowe acesso a informatica em
todas as salas de aula, classes com aproximadamente wtimda al aulas de cem minutos
(uma hora e quarenta minutos) a partir de uma proposta recente deag@ardo horario
escolar visando menos transito de alunos, ja que as salas sandatase (0 aluno muda de
sala entre uma aula e outra e ndo o professor).

Nilton ressalta que essa condicao de pertencer a Faculdade dedtdnéo pode ser
esquecida, mesmo considerando que esse aspecto as vezes pargréxmaos as vezes

mais distante:
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[...] a gente ndo pode esquecer que a escola bagiD ela pertence a Faculdade de
Educacéo (Nilton, 2).

[...] hd& momentos em que a gente tem certo disteraito, tem momentos que vocé
esta mais préximo, mas organicamente ela pertenesse pertencimento passa
necessariamente no nosso rol de atribuicdesNiltq, 2).

Entendemos que quando Nilton diz sobre esse distanciamento variastel;seefao
fato que para algumas acdes do dia a dia ndo faz muita déesengma escola de aplicacéo,
mas que ainda assim, esse pertencimento organico esta presente.

Nesse sentido, por exemplo, a recepcdo de estagiarios sesksafaz parte explicita
do trabalho do professor. Ha inclusive um tempo previsto na rotina detogmafessor para
um encontro com os estagiarios. Nilton recebe alunos do curso deidioem@m Fisica,
conhece todos os professores que ministram as disciplinas na Facdédtducacao,
inclusive a professora que orienta este trabalho, sendo que dela ja foi aluno.

As circunstancias da escola e a disponibilidade dos professoregirperngue o
grupo pensasse sobre o estagio que, para eles, ndo pode ser stamebservacao, o
estagiario tem que participar de reunides semanais e teacgomanhar uma turma por um
periodo significativo (ndo pode, por exemplo, concentrar todas suasieaasigio em uma
ou duas semanas).

Os professores sabem que as cargas de estagio sédo difpeeateada disciplina da
universidade, mesmo porque pode haver combinados diferentes entre cada um dos professores
da disciplina também. Entretanto, querem que o licenciando partiaipe, ¢entato em um
periodo mais longo, que possa ter sua participacdo diluida durante estrsgnpor
considerarem mais proficuo.

Observamos aqui um movimento na escola que faz questdo de manteropuas
regras. Independente do tempo proposto ou da orientagdo proposta do cursetagsa
nessa escola, o estagiario tera que se adequar a esses conhirados. Esse pequeno
movimento de autonomia em relacéo a pratica de estagio na essofemeteu a uma ideia
que o grupo tem (ou busca) um determinado grau de poder sobre suamasiesguando
essa acao -no caso 0 estagio supervisionado- tem sua origem égkda O que acaba por
também caracterizar o grupo e as condi¢gfes nas quais o0 estagio acontdogaresse

A escola de Adalton é da rede publica estadual. Estd montandsalarde video que
podera ser usada pelos professores com o0s alunos, mas nao tem, canute angioria das

escolas da rede, laboratérios ou materiais que possam ser usadogpaéncias. Na regiao,
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€ uma escola de facil acesso, proxima a uma avenida. O professealtou nenhum
aspecto relacionado com o trabalho coletivo ali desenvolvido - netivppoeem negativo -,
mesmo porque o horario coletivo obrigatorio, que na rede é de apesdsdamsemanais, €
por ele cumprido em outra escola que também trabalha. Nessa sotla ele esta
desenvolvendo um projeto junto com o professor de Histéria, tentando relaspeatos da
Fisica com a revolugdo industrial.

Rebeca, Raul e Ronaldo trabalham na mesma escola também pahiezeestadual.
Uma caracteristica importante dessa escola é que elsEes a receber sistematicamente
alunos de uma disciplina do Instituto de Fisica para a realizag#io dstagio supervisionado
baseado na realizacdo de atividades experimentais com matkspaibilizados pela
universidade. Para comecar esse trabalho, a professora da univeesittadeem contato

com Rebeca, que fez a mediacdo com o outro colega professor da escola:

Ela (a professora da universidade) ofereceu, aioewersei e fiquei um dia mais a
noite para procurar o Ronaldo, ndo pode ser uma&teminha, e falei pra ele se ele
estava interessado também, e claro que ele tambécorciou. (Rebeca, 2)

Neste estagio, os grupos de licenciandos compareciam quinzenaimestela e
trabalhavam com os alunos. No inicio do ano reuniam-se com o0s profetsalissiplina e
combinavam os experimentos que seriam desenvolvidos. Além dessa rdisqipd tem
algumas especificidades, a escola costuma também recahes ale outras disciplinas e
areas da universidade, como os de Metodologia de Ensino de Fisicatartio, a disciplina
do Instituto de Fisica gerou um movimento diferenciado entre os profes$debeca, como
0s outros professores, ndo tem condicbes especificas ou minimametddgs para
conversar com 0s estagiarios, conversa-se muito pouco e sobre inpegsddiciais. Os
trés professores consideram que a escola é boa de traballEignando isso com um bom
ambiente de trabalho e liberdade de atuacéo:

A escola aqui é super gostosa de trabalhar, aqué tem liberdade para fazer tudo
que quiser, nao fica ninguém no seu pé. (Raul, 17)

Essa escola aqui é uma das melhores escolas gehi® consegue um ambiente
gostoso [..] um ambiente assim, acho que o serahanresponde conforme.
(Ronaldo,3)
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Anderson d& aulas em uma escola técnica da rede federalinie &ms termos de
ingresso dos alunos, a escola tem uma prova muito concorrida, que daclesave a
frequentar cursos preparatérios em moldes analogos aos preparatina o vestibular, o
“vestibulinho”. Essa prova vai selecionar os alunos ingressantésl flema que néo se
observard nas entrevistas algumas preocupacgdes que aparecemanasoalas relacionadas
a pré-requisitos ou dificuldades de leitura ou escrita — como asup@des com 0s alunos
do professor Adalton, por exemplo.

Assim como na escola de aplicacdo, Anderson também resolve digpe ele chama
de um contrato interno com os estagiarios e estipula algunmas,rqge embora ndo tenham
nada de muito diferente do que supostamente se espera do estagiarioeqiiandm uma
sala de aula, ele aponta como coisas que ndo abre mao mesmo tphakosido exigidas

ou discutidas pelos professores na universidade que enviou os licenciandos:

Antes de formalizar essa espécie de contrato cestagiario, entdo eu ja digo a ele
gue mesmo que ele tenha que fazer sé o estagibseéevacéo, ele vai atuar também.
Eu ja combinei (com o estagiario) que ele vai prapama apresentacdo sobre agua
(Anderson, 1).

(O contrato) séo condigBes que eu ndo abro m&idudidade. “Eu vou assistir com a
turma de segunda-feira.” Beleza! Entdo toda segfsicea vocé tem que estar la
comigo pra justamente ndo quebrar aquele ritmoodeicgio, a evolucdo do préprio
contelido, perceber a dificuldade, a pergunta. @izer ele tem todo o histérico sobre
aquele bimestre ou daquele semestre com aquela sgm nenhum rompimento. Ele
percebe toda a evolugcdo ou quem sabe até o retoogeg sdo coisas que a gente
também tem que levar em conta. Nao é s6 “a gemgride aqui”, mas chega em
algum ponto (opal!) a gente tem que voltar. Quegrdizgente esta sempre mexendo,
sempre indo e vindo nas atividades em busca de@dot Entdo para ndo perder toda
essa evolugdo, perder toda essa analise, que é@ndtise mais global mais completa
entéo isso é uma coisa que eu imponho (Anderson, 2)

No caso do professor Anderson, basicamente sédo duas as condi¢Oessimpasiaar
uma aula e acompanhar uma turma.

Observemos que nas duas escolas que sao publicas, porém ambasiaifes em
relacdo a rede estadual, os professores mencionam a imposgldordas condi¢cdes para a
realizacdo do estdgio supervisionado apontando na dire¢cdo de uma pusigativa, mais
atuante do professor parceiro frente ao estagio supervisionado.

As condicdes de realizacdo do estagio sdo também determpeldasestagiarios e
suas possibilidades em relagdo a escola e a universidade. Ratrecsso, quando diz que

fala pouco com os estagiarios, vai também lembrar que
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eles também tem que ir embora, as vezes tem gudaggii e ir para a universidade
(Rebeca,14).

Ou seja, ha problemas para a realizacao de um trabalho mdma@rpor parte dos

professores parceiros, dos estagiarios e também dos professores da uthéversida

As relagées do professor parceiro com o estagidrio e o professor da
universidade

Uma outra forma de nos aproximarmos do sentido do estagio para&ssprgbarceiro
é olharmos para as relacdes que se estabelecem entre elagiariese o professor da
universidade nesse momento particular de estagio supervisionaddot GRAO0, p.56)

ressalta a importancia das relagdes quando se fala em sentido, pois:

[...] tem sentido o que pode ser posto em relago @utros em um sistema, ou em
um conjunto; faz sentido para um individuo algo tgeacontece e que tem relacdes
com outras coisas de sua vida, coisas que elegppequestdes que ele ja se propds.
Tem sentido o que é comunicavel e pode ser entemiiduma troca com outros. O
sentido é produzido por estabelecimento de relagéesro de um sistema, ou nas
relacdes com o mundo ou com 0s outros. Esse sentidosentido para alguém.

Destarte, na direcdo de nos aproximarmos do sentido do estagio pavéessor
parceiro, que relacdes entre ele e o estagiario podem ser caract@rizadas

Embora envolvidos nesse processo comum de estagio supervisionadagi@riest
assim como o professor parceiro na sala de aula, pode assumir diferentesPmayEdiemplo,
como Nilton diz, o estagiario € alguém com quem ocelesegue dialogar de forma mais
igual (Nilton, 4). Por ser alguém externo a sala em questao, ele pode assumir depapel
outro que consegue ver as situacdes de sala de aula sob outro aregulmasado em outros
referenciais tedricos — mais novos ou simplesmente diferentes dos do professar da sal

Os papéis assumidos pelo professor parceiro e pelo estagiarisendo o “outro” do
outro - ndo sdo estanques e nem claramente diferenciaveis, marsici@xde identificacédo
dos mesmos pode nos ajudar a compreender melhor essa relagéo.

Uma observacao importante € a do professor Ronaldo, que ao falarezsopepsl ao
receber estagiarios vai lembrar que esse papel profisgst@aprimordialmente ligado aos

alunos da sala:
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[...] tenho varios papeis [...] papel profissiofial] de forma que néo prejudique o
fundamento dos alunos (Ronaldo, 3).

O estagiario para o professor parceiro € um “outro” que entsuarsala de aula. Ter
outra pessoa em sala ndo € uma situagdo comum para o professooldaebdsica. Embora
possa fazer parte das atribuicdes dos coordenadores pedagéggaeosntrada em sala de aula
nao costuma ser muito frequente e nem sempre bem aceita. Queatel@nes uma
caracteristica, um defeito ou uma determinacdo das pragcdibarais vigentes em nossa
sociedade ha um fortalecimento do individualismo e do isolamento da &oofissente
(IMBERNON, 2006, p.99),0 essencial do trabalho docente é feito individualmente
(TARDIF, 2008, p.187), embora seja evidente a presenca de tracos deetontza rde
colaboracdo (ibid., p.193). Com a funcdo de identificarmos e discutirmasnasdg
caracteristicas, distinguimos quatro tipos de “outros”, nomeadosrtia @ discussdes
pincadas de autores que tratam alguns aspectos sobre a eeliedujeitos: o vigotskiano —
Vygotsky -, o arendtiano - Hannah Arendt -, o freireano - Pauloe~ree@ o boaventurano —
Boaventura Santos.

O estagiario pode ser o “outro” que chamaremos de vigotskiano. eEstgagteriza
por uma posi¢ao hierarquica - um dos dois é 0 par mais experiemeima dada situacao.
Por ser em cada determinada situagdo, essa posicdo de paexpeiente pode ir se
revezando entre professor parceiro e estagiario. Nao é muito conasm estagiario pode,
em determinada circunstancia especifica ou diante de determsgdudcg assumir um papel
de mais experiente. Entendamos aqui, mais expegemtgma determinada situaggéa que a
principio o estagiario € o formando, iniciante, o novato em contato cgmofessor
profissional, esse sim mais experiente na profissdo. Algutssté®EHLEN et al., 2008;
CASTORINA, 2005) utilizam a expresséo “mais capaz” na traddad@xplicacdo da zona de
desenvolvimento proximal proposta por Vigotski. No caso, também o termis tapaz”
deve ser entendido para uma determinada situagcédo. Assim, comemgpresdo novo, da
universidade, o estagiario pode em determinadas situacdes sercapueljeda o professor
parceiro a fazer alguma atividade que ele nao faria sozinho. Contribui pardarnragdo do
gue Vygotsky chama de zona de desenvolvimento proximal hoje em uma zona de
desenvolvimento real amanha, ou seja, aquilo que se pode fazer hoje istdn@agpodera
ser feito sozinho amanha (VYGOTSKY, 1998, p.113). Nilton d4 um exemplo eno que

estagiario assume esse papel e lhe sugere alteracdes no encaminhaméato da
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[...] sugestao de abordagem de tépico, por exerfiploe de repente o estagiario te da
uma dica, porque vocé nao faz essa inversao, pam@r, jA aconteceu, vamos
primeiro fazer um questionario com os alunos e réirpdesse questionario fazer as
discussfes, entdo esse € um exemplo que eventtalasntece ou numa aula de
experimentacao, por exemplo, eu divido o gruporde forma x e o estagiario sugere
de outra maneira]...] (Nilton, 5).

Adalton, sobre o que ele considerou novidade em termos de metodologia lthe traba

fala sobre uma discussao com os estagiarios sobre a relacdo entre Migiematica:

O que foi passado pra mim por eles (estagiari@spratamente essa quebra de lagos
da Fisica com a Matematica de ndo fazer das aal&dstta mais simplesmente uma
aula de calculos e trabalhando mais conceitosrpiEensao de conceitos e que ai a
gente chegou aquela conclusdo. Esse trabalhar mieeitms, essa construcdo do
conceito da Fisica precisa para esses alunos ddingnagem adequada, de palavras
gue eles estejam acostumados no dia a dia quesjg@ialgo que ele tenha que parar,
fazer uma pausa aqui, pra ir no dicionério venfioague significa isso. Ai, ele vai
desistir, ndo vai adiante (Adalton, 6).

No caso de Adalton, a conversa com 0s estagiarios resultou ematamal que ele
estava montando para usar em suas aulas, no qual, a partir dodatroodéle montou uma
aula que chamava de mais econdémica:

Eu acho que a gente esta indo num caminho muito Barja tenho preparado, depois
disso, algumas aulas buscando mais uma parte m@guoma parte que eu penso que
o aluno vai realmente precisar, vai necessitar itgqu basico, o necessario e depois
um exercicio que nao leve mais tanto céalculo. Talouto também, mas que leve a
principio, a aplicacdo do conceito [...] De pegalinguagem do livro didatico e
preparar uma aula mais econdmica, porém rica ete@do (Adalton, 6).

Embora essa aula mais econdmica néo tenha sido feita exatgom@nte&eom oS
estagiarios, estamos considerando - a partir do proprio comed&&riddalton - que a
conversa com eles ou foi um desencadeador para essa ideiaagsqraiu contribuiu para
essa ideia que ja estava permeando a cabeca de Adalton.

O papel de “outro” vigotskiano é mais comumente assumido pelo professeiro.
Nilton em diversos momentos assume essa posi¢cao vendo o que deu cerdola@udando
sua opinido sobre as atividades desenvolvidas pelos estagiarios:

[...] eles (os estagiarios) me falam, eles planeajaiepois pela pratica a gente verifica

que ndo é nenhuma aberracdo, vamos implementageaita tece e a gente analisa
junto, e a gente vai ver junto o que deu certajedpu errado (Nilton, 12).

[...] eu dou o tema [...] 0 ponto em que a gente esdar naquele determinado
momento... [...] Entdo com base nisso a gente ffi@lsse periodo a gente vai trabalhar
tal topico e ai os alunos planejam, muitas vezes planejam junto comigo, eles
perguntam o que eu acho o que eu deixo de achenta vai vendo junto. Mas eu os
deixo muito a vontade para que eles pensem na @iadda aula e na propria
conducdo, no momento da aula meu papel é maispaotey(Nilton, 13).
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Adalton, sobre as possibilidades de trabalhar mais sistematieancem o0s
estagiarios, sugere intervengfes nas quais ele assumpapssede par mais experiente e
provocador de reflexdo por parte dos estagiarios sobre as atuacéstag@sios e sobre suas
proprias atuacdes observadas pelos licenciandos na sala de aula:

No momento em que ele passar por alguma situag@mtéua aula, observar, anotar
para depois, colocaria: “Olha, quando vocé fez,issonteceu isso...” ou “Quando
vocé fez aquele outro, a reacdo foi diferente, erady Vamos chegar a um
denominador comum. O que vocé acha?” ou “Vocé vinhaaula, vocé viu a reacao

dos alunos? O que vocé acha? Vocé como aluno.fanaé& qué? E |a na faculdade?”
(Adalton, 9).

Anderson, ao falar sobre as possibilidades de contribuicdo do estagia ele, vai
ressaltar que essa contribuicdo s6 tem alguma chance de acosgeaerestagiario
compartilhar com ele atividades. Se o estagiario for um mespt@, sera como mais um

aluno dentro da sala:
Compartilhar € a gente conseguir montar, estrutorelhor essas atividades, quer
dizer, ele como mero receptor, para mim é como oraisluno dentro da sala de aula
(Anderson, 8).
Adalton também observa o risco do estagiario ser mais um aluclasse, fazendo
uma mencao a posicao fisica que o estagiario deve assumir destila de aula. Para ele, o
estagiario deve ficar na frente da sala, como o profegsoefndo na posicdo de aluno. A
posicdo do professor, na frente da sala permite a observacéo dasstagdés dos alunos
durante as aulas:

“Olha, estagiario, vocé ndo vai sentar ai comoossef aluno, vocé vai sentar aqui.
Preste atencéo, eu vou trabalhar isso hoje, vad&aaolhando a reacao dos alunos”.
Realmente, pegar esse estagiario e coloca-lo nedpode mestre ali na frente, de um
avaliador por completo. Vai avaliar: “Qual o senmtéa daquela pessoa, qual a
fisionomia daquela pessoa quando tal coisa € difeEJe ndo. Na realidade ele fica
olhando o professor. Mas ele ndo esta se prepapardcser aluno, para ficar naquela
posicdo, ele estd se preparando para ser proféissoma frente e olhando os alunos
(Adalton, 6).

E interessante observar que todos os professores falaram camesselva sobre o
estagio de observacdo. Rebeca, por exemplo, vai ressaltar que eoesgetipo de estagio
chato para o proprio estagiario. Observemos que Rebeca vai tarobéiderar um fator
positivo, como Adalton, o fato do professor parceiro ser auténticoleseresmo ao receber

0S estagiarios em sua sala:

(Antes deste projeto de estagio) recebia (estaglrimas eles queriam s6é como
estagiarios de observacao. Sempre aceitei, nAmeoenodo em nada, mas para eles
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eu acho uma chatice. Para mim tanto faz, porqugeunudo meu comportamento,
eu ajo como sempre sou, nas minhas falhas e assnatitudes, porque € o real ... Ele
também como profissional vai ter suas falhas também

Ainda nessa linha do estagiario situado a frente, Nilton tambésalteesessa
necessidade, mas também fala de alguns momentos nos quais aspaegra estagiario
devem ser as mesmas combinadas com o0s alunos e as quebras resuliabronca como a

gue é dada aos alunos:

Agora para mim é inadmissivel o estagiario sentaladlo do aluno e comecar a
conversar [...] e eventualmente acontece, na prénvez eu dou um toque, na segunda
vez eu esculhambo mesmo, eu ja chego para o &@stagidigo: “Vocé esta vendo
meus alunos conversarem? [...] Eles ndo estdo manao por que sera que vocé
pode?” Ai ele se toca e percebe que ndo é, espargemeiro momento, mas é uma
coisa bastante franca, porque € posto isso nmjricir exemplo, eu ndo me atraso
para as aulas, o estagiario nao pode atrasargsehefjar atrasado ou ele entra pela
porta dos fundos e senta la quietinho ou ele nfra porque ele nédo vai abrir a porta e
vocé esta la com uma dindmica com a sala de awd@ 80 alunos olhar para a cara
dele, querer saber o que esta acontecendo. (NU&)nN,

Esse papel do professor parceiro, de par mais experiente, podamnteém
caracteristicas do que chamamos de outro “arendtiano”. Eatderéra-se também por uma
posicao hierarquica — um dos dois € o “adulto” que esté previamente no mundo pré-existente a
chegada do outro — na qual um deles, por sua posi¢cdo pessoal, é apeaente. Essas
circunstancias ja ttm um carater mais global em relacdo ao mundo dodmbatsse caso, o
revezamento de papéis ndo acontece ja que um dos dois efetivahesgaa primeiro e por
iIsso tem uma posicédo e visao diferenciada em relagdo ao ouportdnte que o outro
arendtiano deve assumir responsabilidades por essa posicdo, nao senenEOsAas
vantagens de estar ha mais tempo no lugar onde o outro acaba de@h@géessor parceiro
€ aquele que ja faz parte do mundo profissional e introduz o estagiériestd chegando
nesse mundo mais ou menos novo para o0 estagiario, assim como o adult iatcrianca
que nasce no mundo (ARENDT, 2001, p.239). Essa posi¢cdo também é de alguém mais
experiente que contribui com o0 avan¢co do menos experiente, s6 que Nests Eapeis nao
podem ser trocados: ha situacbes em que o professor parceirdedtorddo conhecimento
por ser 0 que estd no mundo profissional anteriormente e deve assjpoirsebilidades a
partir dessa posicdo. Nilton exemplifica dois momentos:

[...] o aluno pensa em um experimento que, por ex@m custo € muito alto e vai ser
inviavel [...] Ai, ndo tem como e vocé fala para:€iSinto muito, ndo vai dar até
porque vocé nao vai encontrar essa situacao ergugraéscola e mesmo que vocé va
em uma escola paga, de ponta esse tipo de cadesmooda escola ndo vai querer ficar
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gastando no experimento isso com vocé”. Entdo aegiafa: “Vamos pensar em
coisas mais pé no chédo...” (Nilton, 12).

[...] eu fico fora, fico mais como observador, eviazer correces no momento em
que eles falam, mas eu depois chamo de canto salgeim conceito que esta errado
ou alguma dificuldade em resolucéo de exerciciarafgcoisa assim, eu os chamo de
lado e oriento para que eles refacam com os aldans,sido mais tranquilo dessa
forma. Vocé chegar no aluno: “Nao, ndo é isso!"q@ pode acontecer € vocé
quebrar a confianca dentro de um grupo de alunospedprio estagiario se sentir
inseguro. Entdo normalmente eu ndo faco a corregdwora, mas eu peco para que
eles refagcam, se ndo der para ser na mesma aglaleasencontro eu anoto e falo:
“Voceé disse isso, isso € isso, nao é por ai, vaipnsgersar o que vocé entendeu aqui e
voCcé precisa retomar esse ponto, entdo no proxiroongro com os alunos vocé vai
chegar e falar: olha pessoal lembra aquela cdis.tB mais isso, dicas de conduta, é
mais nesse aspecto (Nilton, 14).

Quando o professor parceiro Nilton usa sua experiéncia e diz quenidatia
atividade é inviavel, posiciona-se como um professor formador doifceio; que antecipa o
gue sabe que tem poucas chances de ser realizado. O professeresmeseu papel de
formador um certo controle da situacédo de aprendizagem, controle gsjgesa ser exercido
pelo formador em exercicio. Considerando o outro arendtiano, quando o profesaor diz
estagiario que determinada atividade néo € viavel por seu cigstoraesmo sendo uma boa
atividade ou mesmo estando em uma escola particular onde seidera que 0S recursos
financeiros estdo mais disponiveis-, esta lhe dizefidim € 0 nosso mundo{ARENDT,
2001, p.239).

Outro papel importante do formador e que também o aproxima do outro a@meréla
preocupac¢do com varios aspectos da formacao do licenciando. Embofass@rtenha dito
que dadicas de condutanesse episodio narrado, aparecem também questfes de conteudo -
algo conceitualmente errado ou que nao foi compreendido de maneaa- dem das
questdes de conduta - percebido o erro, volta-se ao assunto no mesmo giedaimaaaula
para corrigi-lo. Além disso, o professor parceiro preocupa-se caspeetos emocionais e
afetivos do licenciando e do grupo de alunos que participa da aula: a amgaggue pode se
instaurar no grupo e/ou no estagiario dependendo do momento e do tipo de iatequeno
professor parceiro fizer. A formacdo deve incluir os processositemg e afetivos que
incidem na prética dos professores (IMBERNON, 2006, p.63).

Ainda nessa ideia de ampliacdo de intervencdes, Adalton sugere epiédgio deve
extrapolar a sala de aula. No caso, sua preocupacdo continua setidoa@saos aspectos
da formacéao para o trabalho na escola, lembrando que o professor a@tui@csnespacos que

nao somente a sala de aula, e precisa de outros conhecimentasaléapecificos ligados
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aos conteudos escolares e ao relacionamento com os alunos, comargao eae aspectos
burocréticos do trabalho e outros que envolvem a comunidade escolar externa:

Se vocé tem um projeto mais amplo onde ele vairfaeetas etapas da vida
profissional como se ele fosse ja um profissiomaaeho que ele enriquece mais. Ele
vai ter ndo sO6 a aula pratica, mas ele vai ter e paurocratica da coisa, 0
preenchimento de um diério. Hoje vocé pega dianias, € a minha area, mas a gente
vé colegas que vao colocar um conteudo, colocand s6n titulo da matéria que
lecionou e mais nada, quando muito trés linhass& seria uma parte importante para
preparar o professor, a parte do estagio seriapdea isso (Adalton, 6).

Seria ideal também que pudessem vir em outrosddia@mana para pegarem turmas
diferentes. Participarem como estagiarios do HTR@ciparem como estagiarios de
um Conselho de Classe, participarem da Festa Jupara ver o movimento da
escola, de uma feira de Ciéncias, que é algo rspiscéfico, ou qualquer atividade, a
interdisciplinaridade [...] (Adalton, 9).

O professor Anderson se coloca como o0 adulto mais experiente rmagti@ para o
estagiario o “mundo” profissional quando sai com ele pela escolaamdstoutros espacos
além da sala de aula. Ele mesmo utiliza um termos relaciopnadessa introdu¢&o do novo -
0 estagiario - em um mundo ja existente, no caso, um mundo profissioraloutra vida,
uma “micro-vida”, como ele mesmo chama:

Porque o estagiario, quando eu recebo, eu cammincete pela escola toda, nao é s6
na sala de aula. Ele vai até a sala de professorsigo, a gente fica 14, eu apresento
os colegas pra ele. [...] Ele ndo é uma pessoa@esta na sala de aula comigo, com

os estudantes e comigo, mas ele também participandemini-vida ali, uma micro
vida dentro da prépria escola. (Anderson, 1)

7

Um diferente outro é o que chamaremos de freireano. E aquelapingipal
caracteristica @prender enquanto ensina e ensinar enquanto apreddeoutro freireano
aparece especificamente a posicdo de professor e aluno ou foenkoknciando. N&o ha
exatamente uma troca de posi¢des, mas diferentes objetos e eeagirendizagem de cada
um dos envolvidos. . Quem ensina aprende sobre 0 ensino e quem aprende ergsiaa sobr
aprendizagem. Nesse sentido, a ideia que ndo ha docéncia sem aliseérei
complementaridade desses papéis diferentes, sem que, entretangja wijeto do outro,

conforme Freire:

E preciso que, pelo contrario, desde os comegograicesso, va ficando cada vez
mais claro que, embora diferentes entre si, quemdase forma e re-forma ao formar
e quem é formado forma-se e forma ao ser formadeske sentido que ensinar néo é
transferir conhecimentos, conteidos nem formard® gela qual um sujeito criador
da forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e adauo. Nao ha docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitosaragas diferencas que os conotam,
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ndo se reduzem a condicdo de objeto, um do outrem@nsina aprende ao ensinar e
quem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 1996, p.23

Esse papel permeia a relacdo do professor parceiro e dpaest@m todos os
momentos, considerando tipos e graus de ensino e aprendizagem difesieanieesda um dos
sujeitos envolvidos, conforme Nilton coloca

[...] o estagiario vai te possibilitar outro olhpara sua pratica mesmo, um olhar
digamos assim, muito entre aspas, mais profissiénalais da aula mesmo, mais da
postura, mais da conducdo da sala de aula. Um sfiectas € por isso e outro é
porque vocé esta monitorando, supervisionando ltrabdo com o estagiario, vocé

ndo deixa de estar dando aula, é outro nivel dawar ndo deixa de ser uma pratica,
vocé esta contribuindo para a formacgédo deles tambécé esta disseminando aquilo
gue vocé acredita, por isso também é legal vocé&stagiario, ele vai conhecer a
maneira como vocé esta dando aula e [...] de aldormaa vai servir para ele, para ele
incorporar algumas praticas suas ou para ele dasdambém: "Nao, ndo é essa a
forma como eu penso a sala de aula”. Mas de algnameira isso esta contribuindo

para esta formacédo também, vocé ndo deixa de afespor quando esta trabalhando
com estagiario, existe essa relacdo também. (\ilt&n

Para Nilton, o estagio configura-se como um espaco de formagsiadpario, tendo
o professor parceiro também, de certa maneira, como professor, formador esseces

O professor Anderson frisou muito em seu depoimento a importancialagsesede
troca. Essas relacbes quando estabelecidas entre difereptess ugrmitem aprendizagens
reciprocas, porém diferentes para cada um. Anderson solicitou qEgaess seus que
trabalhavam em éareas diferentes - um trabalhava na SABBSPoeem uma operadora de
celulares - preparassem aulas relacionadas com os conteldasicdepkinejados para a
turma e seus conhecimentos relacionados com o trabalho que desenvaoha empresas.
Anderson p6de aprender sobre a docéncia sobre conteudos especifitsisade sobre as
relacbes desses conteudos em contextos empresariais. Niegsioep professor parceiro
exemplifica algumas aprendizagens possiveis de serem consmoidss contato com o
estagiario.

Um “outro” diferente, que pode ser caracterizado na relacdoceptdessor parceiro
e 0 estagiario, € o boaventurano no qual a ideia de sujeito e objetsetlesigperada pela
reciprocidade entre sujeitos. O relacionamento é entre paresdeigrsujeitos, salientando-
se o reconhecimento de ambos como produtores de conhecimento.

Nilton ao considerar o estagiario como alguém que tem condic@gsd&ar onde ele

pode refletir na sua aula, dar outro olhar para suas praticsaa sua pratica diferente do
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aluno, alguém com quem ele pode fazer trocas, aproxima o dstalgigrosicdo de um par,

salienta a possibilidade de relagéo entre dois sujeitos:
[... ] eu gosto (de receber estagiarios), pelas#oo estagiario te aponta como a gente
ja conversou no inicio, ele vai te apontar ondeééymade refletir na sua aula, mudar ou
ndo, mas ele vai te dar outro olhar para suascpgag isso eu acho interessante, vocé
tem alguém que vai analisar a sua pratica, diferdontaluno que as vezes ndo tem
subsidio suficiente ou ndo tem seguranga, muitassve aluno percebe que sua aula
esta ruim, mas muitas vezes fica na situacdo datengu antipatia e as vezes o aluno

€ simpéatico com vocé e vocé com ele e ele ficatmmgido de falar que sua aula esta
uma porcaria (Nilton, 19).

Nesse trecho, uma diferenca entre o estagiario e o aluno dadedtacada. A visao
do aluno sobre a aula é determinada por essa relacao professordahmoago do estagiario,
sua visdo sobre a aula é determinada por outras possibilidades de relacdes.

J& sobre a relacdo entre o professor parceiro e o professor desidatke Nilton
comenta 0 pouco contato que se estabelece entre eles. O professop gamhece 0s
professores da universidade, ja conversou com eles, considera qua t&nal aberto para
conversas ou combinados que se fagam necessarios, mas nao tematom ststeimatico.
Retomando a discussdo sobre necessidades feita anteriormente, o égiagi® que hoje
acontece na sala de Nilton ndo precisa de uma relacdo maisndtd entre ele e o
professor da universidade ou pelo menos essa necessidade ainda nacefmdggou
construida efetivamente).

Adalton ndo conhece nenhum professor da universidade que trabalhe &giosest
tenha lhe enviado estagiarios. Anderson conhece alguns porque foi aluno deles & @utaos d
propria instituicdo que também tem um curso de licenciatura siceFRebeca Ronaldo e
Raul conhecem a professora do curso que tem enviado os estagiariaspcoposta das
atividades experimentais e alguns professores de Metodologia porgue deus alunos na
graduacdo. Em sintese, exceto o curso do Instituto de Fisicazqgure t®ntato formal com a
escola e com os professores para a recepcdo de estagiarimsiras disciplinas e seus
professores da universidade n&o sado conhecidos formalmente pelssqesearceiros que
recebem o0s estagiarios em suas salas. E mesmo em @lagéa disciplina do Instituto de
Fisica, embora alguns tenham conhecido a professora, ndo sab&mbemi como se

desenvolve o trabalho com os estagiarios na universidade:

Eu néo sei exatamente como eles produzem issgpan@se que 0 grupo que se reuni,
e decidem quais experimentos que eles vao usay @gjeistagiarios participam disso
la e eles trazem os experimentos para a escolal, (Ra
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Apresentamos a seguir um quadro sintese e comparativo dess@ssrelansiderando
quatro principais parametros: a existéncia de diferentes pap€icada uma delas; a
existéncia de uma hierarquia nas posices assumidas por cada uslemiestos; a
possibilidade de revezamento de papéis entre o professor paroedsiagiario; a existéncia
de diferentes objetos de ensino e aprendizagem em cada reldgabmerfte uma sintese
dessas relacdes estabelecidas entre professor parceiro e estagiari
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Caract. /

Relagdo

Vigotskiana

Arendtiana

Freireana

Boaventurana

Existem papéis

Sim

O par mais experiente
e o par menos
experiente em

Sim

O “adulto" que chegou
primeiro no mundo e a
“crianga” que chegou

Sim

O aluno e o professor

Nao

Os envolvidos sdo
considerados todos
sujeitos na relagdo

diferentes? determinada depois
circunstancia ou
assunto
Existe uma Sim Sim Néo Ndo

hierarquia de

posigdes na

O par mais experiente
sabe mais sobre
determinado aspecto

O adulto é mais velho
no mundo e conhece
mais esse mundo do

Embora com papéis
diferentes ndo deve
haver uma hierarquia

Todos sdo igualmente
sujeitos na relagdo

. que a crianga entre eles
relagdo?
Pode Sim Néo Néo Sim
acontecer o O par experiente pode O adulto é quem Ndo hd um Ndo cabe muito bem a

ser menos experiente

chegou primeiro ao

revezamento de

idéia de revezamento,

revezamento em outros mundo posigées, mas hd visto que sdo todos
determinados diferentes objetos de sujeitos
ou a troca de assuntos ensino e aprendizagem
posigoes entre
os envolvidos
na relagdo?
Existem Ndo Sim Sim Ndo
objetos O “adulto” ensina O professor aprende

especificos de
ensino e

aprendizagem?

sobre o mundo

sobre a docéncia

Sintese

Relagdo diferente
entre diferentes com
possibilidade de
revezamento em volta
de qualquer objeto

Relagdo diferente
entre diferentes sem
possibilidade de
revezamento em volta
de diferentes objetos

Relagdo igual entre
diferentes em volta
de diferentes objetos

Relagdo igual entre
iguais em volta de
qualquer objetos

Quadro 1 — Modelos de relacéo professor parceiro — estagiario
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Sobre a existéncia de papéis diferentes, nos trés primeiros eksa@rontece.
Somente no caso da relacdo boaventurana, assume-se que ha momerato8es sibs quais
nao ha diferentes papéis, ambos séo sujeitos e devem ser reconhecidos como tal.

A existéncia de papéis diferentes ndo implica necessariama existéncia de uma
hierarquia entre esses papéis. No caso da relacdo vigotskianarendtiana essa hierarquia
existe. Um dos elementos é o mais velho ou o mais experiente na relacao.

Embora os papéis possam ter uma relacdo hierarquica entre gipgéam ser ou nao
revezaveis entre si. No caso do outro vigotskiano, essa possibilidagledamento existe. O
que j4 ndo acontece se considerarmos as situa¢des nas quais ocauircie¥izado como
arendtiano. No caso do boaventurano, como ndo ha diferentes papéis, ndoacambifal
revezamento dos mesmos.

Ja sobre os objetos de ensino e aprendizagem especificos, no casiredoof

consideramos a aprendizagem sobre a docéncia daquele que ensina.

Em todas essas relacbes ha questbes de posturas a serem assutmidandicdes a
serem consideradas. Por exemplo, ndo se estabelece uma relacatulsravese ndo houver
uma abertura minima para a consideracdo do outro em algum momeuwteweito e par.
N&o se estabelece uma relacéo freireana se o profégsaompreender que o aluno, como
tal, o ensina, se ndao conteldos - mesmo porque espera-se que o professor saiba mais do que o

alunos-, mas sobre a docéncia.

Winch et al (2006, p.8), em trabalho sobre a interacdo universidade -a,escol
considera um pressuposto a necessidade da existéncia da defieicfapéis e de
responsabilidades a serem assumidas pelas escolas basieasiestiglicdes formadoras em
relacdo ao estagio supervisionado, “no sentido de conseguirem estabdlendos
institucionais e, ao mesmo tempo, compartilharem certos encardesrmacao Inicial de

Professores” (ibid.).

J& no nivel da relacdo do professor parceiro e do estagiario, pamaerelacdo
interpessoal, acreditamos que uma das contribuicdes dessa re#gxao possibilidade de
pensar melhor no papel de estagiario e do professor parceiroo deotrestagio

supervisionado. Ser estagiario € uma condicdo hibrida. O estaggrieé professor, mas
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também n&o € aluno. E aluno na universidade, mas ndo é aluno na escolassRade
fungBes de professor, mas nunca completamente. Nesse sentido, € uma condi¢do passivel m
de compreensdo do que de superacdo, visto que 0 estagiario reanaEniga-se nessa

situacao entre o estudo e o trabalho.

Mais importante que a determinacéo exata (!?) de que tipoagd@oet esta ou aquela,
é a discussédo que a reflexdo sobre as possibilidades de difeetatéss pode proporcionar.
Quais as diferencas entre cada uma delas? Qual a importigns& perceber que entre o
professor parceiro e o estagiario ha a possibilidade de establsaelacdes hierarquicas ou
nao, em que 0s papéis de cada um podem se revezar ou nao, detigameante existem
duas posicdes diferentes ou ndo, em que 0s objetos de ensino e aprenpatganser de
mesma nhatureza ou ndo? Quais as condi¢cOes para o estabeledenemi ou outra relacéo?
Ha uma relacdo entre o tipo de objeto de ensino e aprendizagerelacass estabelecidas
entre o professor parceiro e 0 estagiario em volta desse objato@lacdes em si tém uma
hierarquia? Quais sdo os determinantes para o estabelecimerddadensa delas? Essas
perguntas no ambito da formacdo podem mais do que trazer resposti@asplggidar os
envolvidos a pensar nos seus respectivos papéis com suas limitacdes e possibilidades:

Quer seja em uma relacao hierarquica ou ndo, quer seja comaipaxperiente ou
menos experiente em alguns aspectos, o que podemos destacar quessompRrceiro
ensinou para o estagiario? E o que pode ser aprendido nessa relacao?

O que o professor parceiro ensinou

Sobre o que o professor parceiro p6de ensinar para 0s estagiarios,camsse
assumindo um papel de formador docente, Imbernén (2006, p.63) faz uma afiquacéo

consideraremos com algumas reservas. O autor acha que a formacao docente

[..] deve permitir trabalhar em uma educacgdo dard,to que torna necessario

repensar tanto os conteldos da formacdo como adafefia com que estes sao

transmitidos, j& que o modelo aplicado pelos fonesl de professores atua também
como uma espécie de “curriculo oculto” da metodalo@u seja, os modelos com 0s
quais o futuro professor aprende perpetuam-se coexeocicio de sua profisséo

docente ja que esses modelos se convertem, atargraninvoluntéria, em pauta de

sua atuacéo.

Embora Imbernén fale da necessidade de repensar conteldos e mésshisg A

importancia dos métodos utilizados na formacao, que para ele serdosmeetuacdo para
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os futuros professores. Ideia essa também compartilhada por Q@@ia {989), Pimentel
(1993 apud CUNHA, 2001) e Bersntein (1988 apud CUNHA, 2001) segundo o qual
a forma como se transmite o conhecimento pode d& significado do que o préprio
conhecimento, porque ela é dependente da baseiahdrsociedade, produzindo a

consciéncia dos sujeitos, na simbiose entre oicolet o individual onde os niveis
macro e micro se relacionam.

Embora os autores ndo estejam dizendo que essas transmissoesdezagens
através da forma e do exemplo sejam diretas, gostariamos alearapse - tanto para o bem,
como para o mal -, o professor parceiro, assim como 0s inUmeros prgfessores e as
inUmeras situacdes de sala de aula que fazem parte da vidand@tide - como aluno ou ja
como professor -, ddo suesntribuicbesde maneira direta ou indireta para a construgao do
sentido pessoal da atividade docente para ele. SO essa obsenssanJaficiente para que
0s responsaveis pelo processo de formacéo docente dessem mads @dean@ professor que
recebe os estagiarios.

Entretanto, ndo queremos com isso supervalorizar a questao da fdratzathe e do
exemplo do professor, embora os consideremos importantes diante de affesa@r
essencialmente humana. Nessa direcdo, também n&o queremos deorde desvalorizar
0s conteudos escolares, ja que acreditamos que eles podem conséimiusga bagagem
cultural que efetivamente contribuira para a ampliacdo da visdamigonde nossos alunos e
consequentemente ampliagdo de sua autonomia. Concordamos com Arce (2005, p.53) no
sentido de ndo queremos reforcar a ideia muito em voga atualmente, que

o “exemplo” e a “atitude” do professor sdo maipamantes e mais significativos

para a formacdo do aluno do que as informac8egpgseam vir a ser transmitidas
(ibid.).

Diante da complexidade do processo educativo sdo importantes os exenipios
de trabalho e os conteudos e informacgdes que circulam também no sstaEg\dsionado,
pois acreditamos que

o professor regente pode influenciar positiva ogatigamente na elaboracdo dos

saberes docentes dos professores em formacaodserde modelo ou, mesmo, de
contraexemplo para os mesmos. (BACCON e ARRUDAP20150)

Assim, com cuidado, observemos algumas coisas que 0s professonesaemgiara
seus estagiarios de maneira explicita ou através de suadertnabalho, exemplos e a¢bes
em alguns episodios de entrada em sala de aula:
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a) A importancia de se conhecer o contexto e os alunos com quem se vai trabalhar.

Eu dou o tema, eles conhecem, ja que, pelo menaséseles estdo acompanhando a
turma nunca acontece com menos de um més, engifaaenhecem a turma, ja [...]
para eles planejarem (Nilton, 13)

Entdo toda segunda-feira vocé tem que estar lagmorRiara justamente ndo quebrar
aquele ritmo de convivio, ver a evolucdo do propdatetdo, perceber a dificuldade
aqui, a pergunta, quer dizer, ele tem todo o hé&i@obre aquele, daquele bimestre ou
daquele semestre, aquela turma, sem nenhum rompiretao ele percebe toda a
evolucdo, ou quem sabe até o retrocesso, né? (Forda)

A aula do estagiario do professor Nilton s6 acontece, no minimo, urdepés que
0s estagiarios estdo frequentando a escola, para que conhecam ui fooonao No caso de
Anderson, ele quer que o aluno assista as aulas de uma determimada gara que
justamente conheca melhor o movimento da mesma. A atividade docergmpée s
contextualizada, a ponto de podermos dizer com Imbernon (2006, p.38) que nao h&problem
docentes e sim situacdes problematicas contextualizadas. Pi@Tises tornar, se nao
intimos da forma que nossos alunos estdo no mundo, no minimo, menos est@distarges
dessa forma de estar (FREIRE, 1996, p.137).

b) A necessidade e a importancia das decisfes sobre a escolha dos contetdos

[...] e eu dou o tema, o ponto em que a gentestar @aquele determinado momento,
as vezes eles pensam na intervencao a partir,emafancdo das datas mesmo do que
do préprio ciclo de aula (Nilton, 13)

Entdo, ano passado eu tive, no segundo semestibérna com terceiros anos, um
aluno daqui, que ele trabalha na Tim, uma operaderaelefonia, entdo eu ja
combinei com ele, de antemdo, para ele preparae s@uiacdo eletromagnética
enfocando o funcionamento de celulares, apareklotaces. (Anderson, 2)

Quando o professor toma para si a decisdo do tema e ndo diz pagi&iesjue ele
pode desenvolver o tdépico que quiser, mas precisa de certa manpai#ares que foi
planejado para aquela sala, o professor esta ensinando sobre os cagpadi€os: nao
podem ser qualquer um, ndo podem ser discutidos em qualgquer momentaoaleatdr
podem ser para qualquer turma, mas podem ser escolhidos e preciptanegados. Diante
dos tempos atuais nos quais a educagado e, consequentemente a esswla temvocada
para que se aproxime de aspectos éticos, coletivos, comportaneataocionais
(IMBERNON, 2006, p.11), ndo podemos perder de vista que a atividade eduaatiparte
finalidade aproximar os sujeitos de um determinado conhecimento (MORIRR, p.157),
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dentre eles os contetdos que elegemos como mais relevantesepama aprendidos no
espaco que também como sociedade, n6s mesmos elegemos para o fazé-lo: a sala de aula

Dentre os entrevistados, dois professores tém uma posi¢do diferermelacdo ao
conteudo que eventualmente sera desenvolvido pelos estagiarios. Rebece ndo se
preocupa porque qualquer tema pode ser utilizado ou como recordacdo ou tconaalae
futura. Raul acha que é bom para o estagiario que ele mesmo deda que deseja
trabalhar.

Através da maneira como os professores parceiros lidam comtaagdasdefinicao
dos conteudos que serdo trabalhados nas eventuais aulas dadas peloe®#tagitificamos
uma diferengca no modo dos professores parceiros enxergarenawasag/ma maneira, que
€ a de Anderson e Nilton, € que a aula que o estagiario minggstira@®s alunos € uma aula
do professor da sala que serd ministrada por esse estagia@enzifde Rebeca e Raul que
parecem realmente entregar a aula para o estagiario e pdaerdmente usar ou ndo o
contetdo que ali foi discutido. Sintetizando, no primeiro caso a aula éfésgar parceiro e
0 estagiario a usard como momento para sua formacédo; no segwagoacaula é do

estagiario e o professor parceiro a usara (ou ndo) como complemento ou recordacao.

c) A importancia e a necessidade do planejamento

[...] nesse periodo a gente vai trabalhar tal h@cai os alunos planejam, muitas
vezes eles planejam junto comigo (Nilton, 13)

[...] entdo aqui, vocé em algum momento, vocé \aara vocé vai fazer uma
apresentacédo, ja vai trabalhando, pensando, j&ai®au menos as diretrizes, vai falar
sobre energia, quer dizer, sobre agua, nao sé edtenoento quimico, mas também
como fonte de energia, entdo ele esta elaboramggdonal coisinha com dados que ele
coleta, ou pode coletar la na Sabesp. (Anderson, 1)

O professor Nilton separa formalmente um periodo para o planejamentdadeE
conhecida nossa a dificuldade da realizacdo de um planejamentadietde atividades no
cotidiano escolar. Mas é também nossa conhecida a necessidadgunte tipo de
planejamento para que ndo se caia no espontaneismo ou mesmo na idpdssd® que o
conhecimento seja minimamente sistematizado e avaliado. Anderson emioessa
possibilidade de encontro com o estagiario para o planejamentoamsiutrefuando diz que
ele ja deve ir trabalhando e pensando esta sugerindo que o trabatheeteedt minimamente

planejado.
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d) Sobre a consciéncia de que ndo somos infaliveis e estamos sujeitos a erros

[...] eu falo “Vocé disse isso, isso e isso, nguwoé ai, vamos conversar 0 que vocé
entendeu aqui e vocé precisa retomar esse porifm ea proximo encontro com 0s
alunos vocé vai chegar e falar: olha pessoal lemtpuela coisa tal” [...] (Nilton, 14)

Diante da falibilidade humana, a contrapartida € que se tem upr@oieso com 0S
alunos diante desses erros inevitaveis. Nao ha necessidade desgberetudo, mesmo
porque isso é impossivel. Mas é preciso que se tenha diante do efaoignorancia de
determinado assunto primeiro a seguranca fundada na conviccdo de gusapessoelhor o
que ja sei e conhecer o que ainda nao sei (FREIRE, 1996, p.135) e 0 cospenisio
mentir para meus alunos, buscar nao errar e nao ter que dizer enetartque “nao sei’
(ibid., p.97).

e) A correcdo de maneira respeitosa - sem humilhacdes e senicamppgblica -, e
preocupada com aspectos afetivos e emocionais além dos relaciooatm#esido

especifico da disciplina

[...] eu depois chamo de canto se tem algum canapie esta errado ou alguma
dificuldade em resolucdo de exercicio alguma caissim, eu os chamo de lado e
oriento para que eles refagam com os alunos, tdmmais tranquilo dessa forma
(Nilton, 14)

Vocé chegar no aluno, ndo, ndo é isso, 0 que podetexer é vocé quebrar a
confianca dentro de um grupo de aluno e o promtagirio se sentir inseguro, entdo
normalmente eu ndo faco a correcdo na hora, mgeeun para que eles refacam
(Nilton, 14)

Chamando o licenciando particularmente e tendo a preocupacio quecacoido o
desestabilize ou o deixe muito inseguro, o professor além de ajudadornegdo do
problema em si, ensina uma forma de lidar com a corre¢do, copnég®io erro e com o erro
alheio.

Anderson néo citou um episédio especifico de correcao do estagrdretanto falou
de situacdes em que foi preciso chamar a atencdo dos alunos etelgatila de fazé-lo de
maneira mais amena e jocosa, o0 que também vai na dire¢cdo do exemplo de Nilton:

Eu costumo circular muito, mexo com um aluno doduijr(vai beber uma) aguinha e
tal, sair, quer dizer, eu deixo 0 pessoal bem aaden porque os outros ja ddo mais
risadas, ja circula mais o sangue, entdo ja fie#s rasperto [...] ai e tal, quer um
(risos) chocolate, o cara &, eu vou abrir, conmu&? Uma solicitacdo de compra de

uma espreguicadeira, uma bandejinha para colocar kibes e umas coxinhas
(risos)[...] (Anderson, 6).
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Diante desses ensinamentos ha o risco que eles ndao tenham sido aprendidos
principalmente por ndo terem sido explicitados. O licenciando, jestenpor estar em
processo de formacao, pode nao ter condicdes de fazer uma doatjge foi aprendido e
vivenciado em seu contato com o professor parceiro. O professor pdocéamendo o que
achava que devia ser feito em seu contato com o estagiério, ngreseom a intencdo
explicita de formacdo do mesmo. Se o licenciando ndo tem condicpesfessor parceiro
nao tem tempo e muitas vezes também ndo percebe esses movijaegtes ele esta
envolvido diretamente e o professor universitario nem sabe o0 que @stdcaodo na sala de
aula, quem podera contribuir para essa sistematizacao e analise?

Diante desse guestionamento, indagamos inclusive o0 nome que damosgan esta
Estagio Supervisionado. Se tomarmos o0 termo “supervisionado” ao péraa geem
supervisiona tem a possibilidade ou a necessidade de ter uma “gigde;”’ ou seja, uma
visdo a maiS, acima ou se ndo quisermos dar a ela um ar superior, no minimejsémale
um outro lugar. Nesse sentido, se as acdes do estagio que sdo desenmalddeola sao
importantes - pois ha a¢gbes que ndo sao desenvolvidas na escola gsqué&nou seja, 0
professor parceiro, ndo tem tempo e muitas vezes ndo temdatesnpara ter essa visado a
mais. E quem teria essa possibilidade de ter essa visdo a seaecreditarmos que essa é
uma das fungbes do conhecimento tedrico, oferecer melhores femandenanalise -, ou
seja, o professor universitario, ndo vé o que acontece na eseolap®Wico contato com o
professor parceiro que o faz. H4 um risco muito grande e provavetujtedesse potencial
de formacéo docente que acontece na escola e nos diferentegetiggtfgio ali realizados,
esteja se perdendo.

N&o nos parece uma coincidéncia que Nilton seja 0 professor queassesnos tirar
exemplos que indiguem uma possibilidade de aprendizagens para o estagiario e spmasua e
seja a Unica que tenha um tempo determinado para 0 encontro entfeseqgorparceiro e o

estagiario.

25 Super : 'sobre, em cima de, por cima de; além de, acimaulante; a respeito de, por causa de, por meierdegima,
por cima; além disso; sobremodo, demais' — [..¢araposicdo em vern. reveste principalmente asdecfi) 'superposicao’
2) 'abundancia, excesso' [...] webre- Sobre : relaciona por subordinagdo (vocabulos, termo3 etassinala de modo geral
situacdo de superioridade em relagBp:a um limite concreto no espag@), a um limite concreto no temp8) a nogéo
(assunto, questdo, matéria, sensacdo etc.). Dispoam: http://houaiss.uol.com.br/busca.jhtm?verbete=sobigde=k
Acessado em 05/2011
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Vivéncias afetivas do professor parceiro

O sentido da palavra para Luria (1986) esta relacionado com abligatis a uma
situacao dada e as vivencias afetivas do sujeito.

Os aspectos ligados a situacdo dada séo os relacionados com tocemteuestao,
considerando o contexto relacionado com as condi¢cfes de trabalho e, sBaguczmtinuar
pensando na atividade do professor, as operacoes relacionadas coiwidada.dtlas Luria
(1986) vai falar da interferéncia também das vivéncias afetivas do sujeito.

Nilton em varios momentos fala que gosta de sua profissdo. Rele@glimas
ressalvas porque nao gostou de ter trabalhado na rede municipal, temsivers# exonerado
de 14, mas diz que gosta de ser professora e do trabalho na astoBanaldo e Raul, falam

dos problemas da profissdo, mas também ressaltam o fato de gostarem do que fazem

Eu sempre gostei quando era aluno, de fazer semipér exemplo, pegar uma coisa
entender e explicar para outras pessoas eu tanmdrépres dei valor para os estudos e
através dos estudos eu sei que as pessoas podgan kdmgje, podem conseguir muita
coisa na vida através dos estudos, uma pessoagsidd ter uma vida com tudo que
tem direito.(Raul, 13)

Eu gosto, apesar de todas as dificuldades queta t&n, das marretadas de baixo e
de cima, mas eu gosto. Pode ser que um dia eueme pm dar aula, quero sair dessa
porcaria, mas no final quando a gente descansheg@&& isso que a gente gosta de
fazer, gostaria até que o professor fosse maisizatn. (Raul, 13)

Um dos motivos é que a gente acaba gostando dassaaqiui [...] (Ronaldo, 9)

Assim como em outros trabalhos sobre professores (CUNHA, 200Dn KilRebeca
colocaram esse aspecto do gosto pela docéncia como determeangeascolha profissional

ou de uma reorientacao profissional em determinada fase de vida:

Eu gostava muito de dar aulas[...]. Eu precisaebalhar, entdo era mais facil
conseguir na minha época, 1980, conseguir tralzalhmm professor, entdo eu comecei
como professora. (Rebeca, 6)

[...] eu fazia porque eu gostava de dar aula eomecei a perceber, quando eu vi que
ja estava um pouco mais estavel, minhas filhassfavam um pouco grande, eu
percebi que de fato mesmo eu gostava é de dareaelafui fazer licenciatura, fui
pensar no mestrado e se tornou a minha profiss@mamesso faz onze anos (Nilton,
18)
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Adalton também se coloca como alguém que gosta do que faz, falando sobre
profissdo, salario do professor e o fato de que de certa forma podsoulker nossa

profissao, ele diz:

Exatamente. E pra mim é bastante realizador. Eqasoé uma vocac¢do, e vocé vai
[...] mesmo com o que vocé ganha dar o melhor deasirealidade vocé acaba
ganhando porque a satisfacdo [... ](Adalton, 5)

Ainda sobre a dimensdo do prazer, Anderson embora ressalte suadtotéaygca,

considera a licenciatura a juncao do util com o agradavel:

Eu acho que pela prépria formacéo minha mesmo,djeer, eu quando fiz o curso de
licenciatura foi porque juntou o Util ao agradayatderson, 14).

Sobre os afetos nas relacbes com os alunos, Adalton, Nilton, Raul es@&mnder
consideram-se professores que tém uma boa relacdo com a turrnamséaistos por seus

alunos:

[...] modéstia a parte, eu tenho um certo sucagsg exatamente por dar essa nova
roupagem a explicacéo (Adalton, 5).

[...] 2 maior parte das vezes a minha relacdo cemlonos é muito boa, eu sou
professor de fisica e quando ndo sou convidado gaErgaraninfo sou mestre de
cerimbnia nas formaturas e causa as vezes centanleamento, porque Fisica
normalmente [...] (Nilton, 19).

[...] a turma me adora, entédo eu tenho bem esaga®l eu quebro bem os contetldos,
gue é o livro, eu sigo o livro (Anderson, 7)

Ressaltam também a brincadeira com os alunos como forma deogenapem e se

relacionarem melhor com eles:

Eu converso com meus alunos assim, a gente faaz ocotdrato pedagdgico na

primeira semana de aula e a gente renova sempneaedas condi¢cdes que eu nao
abro mdo com os alunos é assim, a gente convegsatabrinca, a gente tira sarro de
todo mundo, mas durante a explicagdo vamos todalonfatar sério e prestar atencéo
ndo da para ficar de conversinha, ndo da para dispersando, porque depois [...]
(Nilton, 15)

Eu tenho esse meu jeito mais intimo com eles, rbaiscalhdo, vou chegando

conversando com eles, consigo arrancar alguma deigs, consigo fazer com que
eles comecem a produzir alguma coisa e produzindoracomecam a desenvolver
mais habilidades, adquirir um pouco mais de comhecto, talvez até se interessem,
foi uma estratégia que fui desenvolvendo com o te(Raul,6)

J4, eles (os estagiarios) soltam uma piada de meguando, as vezes funciona, as
vezes nao, ai eu vejo que é exatamente o camirghelgsegui [...] (Raul,7)
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Outro aspecto das vivéncias afetivas dos professores esti relacioom sua
memoria quer como aluno, quer como licenciando. Adalton ao referir-seuapréprio

estagio, acha que foi bem recebido pelo professor com quem fez estagio:

(O estagio) era obrigatorio, eu fui atras, tambémi niuito bem recebido. Esse
professor ja tinha um estagiario e aceitou mais om,caso era eu . E me deu
liberdade de atuar e ele foi ele mesmo, ndo howdifitacdo nenhuma. (Adalton, 1)

Como caracteristicas positivas de seu préprio estagio e do profam® quem
estagiou, ele aponta que o professor se dispds a aceitar maisedéagiario, deu liberdade
para que ele atuasse na sala de aula e ndo modificou seu comportevetd a presenca
dos estagiarios. Em especial no quesito aceitar estagiatasliberdade de atuacéo para os
mesmos, Adalton agiu da mesma maneira que o professor que o recebeu.

Raul também acha que foi bem recebido como estagiario, e tanekéaita como

pontos positivos o professor parceiro nao interferir muito:

Eu fui bem recebido, eu sempre tive facilidadeidi& Icom o publico e na época que
eu fiz estagio, como eu te falei, era um poucorglifee, o interesse (dos alunos) era
maior. (Raul, 7)

(Com o professor) foi tranquilo, foi normal, ele mheixou trabalhar numa boa, ndo
interferiu, também ndo usei muitas aulas, ndo ysesava uma ou duas aulas, eu mais
observava mesmo. (Raul, 7)

(A pouca interferéncia do professor parceiro) Buegoeu achei legal, ver um projeto

meu indo para frente e dando certo, aquilo que weri@ trabalhar, que eu ja

trabalhava, ja dava aula e isso foi legal, vi resit@ que dava para seguir esse
caminho. (Raul,7)

Diferente de Rebeca, que acha que foi muito mal recebida no estagio:

Eu fui muito mal recebida no estagio. [...] O direhdo gostava de estagiario e a
professora era matematica e quando eu falei quefoemsada pela USP ela me

detonou. [...] Depois eu fui ajudando ela, eu ajada explicar quando era pratica de
exercicio. [...] Depois a gente ia para o laboratfuntas, depois ela ficou minha

amiga, mas eu acho que com ela era uma coisa pegsmassim, o que essa mulher
vai responder, o que ela vai ver, o que ela vajulgar. Nem todo mundo aceita isso .
Eu aceito bem, se a pessoa tiver alguma critica ficdr a vontade, eu sei de um
aluno da metodologia que falou cobras e lagartosmi opinido dele, nada contra
(Rebeca,11).

Sobre essa ma recepcao, estdo envolvidos muitos aspectos, a gestiolalaa
professora que ndo era da area especifica, o fato da estagial@ uma universidade
conhecida. Parece-nos que o encaminhamento da estagiaria partindogialbaracao com a

professora da sala ajudou a desarmar os animos.



170

Entretanto, no caso de Anderson ndo ha uma repeticdo das atitudes skoppie o
recebeu, porque sua experiéncia quando licenciando foi um pouco diferemte. & era
professor, ele fez as atividades e o estagio em cima dprspass aulas. Recorda-se que ao

olhar sua prépria pratica foi bastante exigente na elaboracéo de seu relatorio:

Eu estagieil...] mas, se vocé tiver a chance, eéisesela ainda tem |4 o meu relatério
de estagio, mas ali me cobro muito [...] Eu procsee muito sincero, né? Quer dizer,

as coisas que eu fazia eu percebia, 0 que ndata ee ia 14 e anotava: ndo, ndo deu
certo, uma falha aqui e outra ali, a deducdo de expaessao |4, a quantidade de
movimento empagquei, fiquei meia hora |4 para, patge errei, putz, onde, quer

dizer, meia hora perdido, os alunos, também ali s&@ma o que fazer, fui 1a e me

critiquei, falei: ndo, faltou fazer isso, preparuie ali. (Anderson, 3)

Embora néo seja o caso de nenhum dos dois professores, perguntamaiajpenae
Anderson porque eles achavam que alguns professores ndo gostavam afeestaglarios.
Os dois responderam que essa negacao estava relacionada canseguaanca, receio do

professor:

Eu penso que a maior [...] quando ha muita negegéise aceitar o estagio talvez seja
por uma certa inseguranga do professor. Ele tadgezinta inseguro e ndo aceite, ou
guando aceita, ele coloca uma mascara ou comegadguum modo diferente que
ndo é ele, ou quer passar uma imagem que ndo & dise dia. Eu senti que o
professor que me aceitou, que me recebeu, foi efenm, até pela sua atitude diante
dos alunos, coisas do tipo assim. Porque se foramisa muito forcada vocé percebe
(Adalton, 1).

A primeira coisa que me vem a mente € talvez umomad receio [...] porque o
estagiario fala a mesma lingua do professor na& g@htifica. Tudo que é falado em
aula, o cara tem um minimo de conhecimento. EntAamagino que seja receio.
Assuntos um pouco espinhosos o cara dé uma esadimbg e o estagiario pode
criticar no relatério ou divulgar isso para outgEssoas, ndo sei de que maneira.
(Anderson,3)

Pelos relatérios que os estagiarios fazem dos gsofes, eu acho, detonar [...] eles
ficam intimidados. Eu como néo estou nem ai. Bie deopinido dele, de repente ele

acha que estou fazendo alguma coisa errada. Ere fdele tentar fazer quando for

professor e ver se realmente da certo. Eu espera&unesmo, porque as coisas tém
gue melhorar (Rebeca, 10).

Todos os que eu conheco recebem, a ndo ser quensejaituacdo muito especifica
de estar com o conteddo super apertado ndo teptempmo para o estagiario, ai ele
nao vai receber (Raul,12).

Sobre essa recusa em receber estagiarios, Ronaldo usa umdgengdra ele os
professorestem medo da competéncia prépri@onaldo, 1)
A ideia do estagiario como alguém que vai a escola para denfaticés e problemas

talvez ndo esteja posta somente para 0s estagiarios, masmtgpab@ os professores
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parceiros. Diante dessas circunstancias, nao € de se admiggoe professores rejeitem
estagiarios em suas salas, talvez seja mais de se adméranuitos ainda os recebam. De
qualquer maneira seria preciso nos aproximarmos dos professore®@ostadn de receber
estagiarios para compreender melhor seus motivos, o que néo é objeto do atual trabalho.
Adalton refere-se a uma dimensao de prazer em seu trabalho quaadtreealunos
gue, segundo ele, querem estudar, ndo estdo na escola somente padipl@ma ou

adquiriram o que ele chama de um costume ruim de ir sempre pelo caminho inais fac

Vocé encontra essas pessoas que é o que da o, pranémo, o incentivo, o estimulo
pra gente continuar. Mas encontra esses que nodonetaminho aprenderam, foram
contagiados por esse costume ruim. (Adalton,2)

Uma outra maneira de considerarmos as dimensdes afetivabdibhd do professor é
olharmos para suas preocupacgoes, levando a ideia de dimens@as gt aquilo que nos
afeta tanto positiva como negativamente. Vejamos algumas das @edesijglos professores
parceiros:

a) A indisciplina

A indisciplina, como eles (estagiarios) lidam carmdisciplina, a indisciplina foi o
maior problema meu e eu acho que de todos os poréssna sala de aula e isso é um
problema que a gente s6 consegue melhorar com ofemnosso lidar com isso s6
melhora com o tempo, vocé tenta uma coisa, tertta,caté que vocé encontra o seu
estilo de dar aula e vai combinar, ou vocé aprendenviver com aquilo ou vocé
cessa com tudo aquilo (Raul,6).

b) A ndo possibilidade de reprovar o aluno, a incompreensdo ou nao

concordancia com os ciclos

(Uma marretada de cima) Eu néo posso reprovar tnao éRaul, 11).

Eu tenho que ter super bem documentado, o que @ssiyel fazer com seiscentos
alunos que eu tenho, séo 20 salas, 16 do Estado4mzrticulares, entdo eu tenho
gue documentar coisas por coisas que o0 aluno falzno faz uma coisa vocé vai la e
anota, tem que fazer mais a ficha individual danaltiodo santo bimestre e para
provar direitinho mesmo que o aluno nédo fez, teen chamar os pais toda hora para
dizer que o aluno deu uma pisada de bola, fazai agsinar e mesmo assim no final
do ano o aluno pode pedir reclassificacdo, poder fama prova de reclassificacéo e
ainda passar dando risada da minha cara (Raul, 12).

[... ] porque a escola ndo é mais valorizada, ktge fazem da quinta a oitava serie
eles falam que nédo vao reprovar de ano, a reprovaghcarada como um castigo e
€u ndo penso que a reprovacao seja castigo nenizZorgjara a pessoa, entdo na nossa
politica o que acontece? A reprovacdo € um casiigoso prejudica a sequéncia da
vida do aluno, entdo ele ndo é reprovado, passandesem ter aprendido o que
deveria ter aprendido, quando vai dar sequénciastiwdo 0 que ele ndo aprendeu
falta (Raul,3).
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[...] tem, de fato, alunos que ndo sabem sequeee, ndo sei porque razao eles vao
passando e vdo conseguindo avancar nos estudog€ &mmontra os chamados
analfabetos funcionais. E encontra muito a figuwradpista, que na realidade ndo sei
se o termo certo seria “copista’. Talvez [...] ésenha o que estd na lousa (Adalton,
3).

c) As dificuldades do trabalho em conjunto, a necessidade e a dificuldade de

continuidade do trabalho de ano a ano e entre os professores

[...] tem muitas particularidades, a noite por ngie vocé queira ndo é a mesma coisa
gue de manha, a tarde eles ja sdo mais infantis, djiger, pelo menos pra gente ter
uma nocao grosseira. Porque ndo pode acontecer ja @aonteceu aqui nessa escola:
eu entrei de licenga [...] e a pessoa seguiu unintentompletamente diferente [...] a
gente quer mais ou menos chegar igual nos primaimos [...] pra quem assumir o
segundo ano saber de que ponto partir ndo ficdrdogéneo (Rebeca, 3).

N&o sao as aulas da Rebeca. Sdo as aulas de(Risiza, 3).

Agora claro que nunca é igual porque tem classesayancam, classes que nao
avancam [...] a gente tenta. O objetivo é a geaterfalguma coisa mais organizada
entre a gente (Rebeca,3).

d) A dificuldade do aluno de copiar a matéria do quadro

Porque ele é muito mais dependente, ele foi crjmda ser dependente [...] eles se
comportam desse jeito, ndo adianta querer esceniddar ndo deveria ser assim, nao,
eles sdo assim. Entdo a gente tem que fazer ddocacom o que eles sdo. Eles tém
dificuldade em prestar atencdo em uma resolucdexdecicio e a0 mesmo tempo
copiar, nem todos fazem, a maior parte nao faz€eely).

e) O cuidado com a linguagem utilizada em sala de aula para qum® a

entenda o que se quer dizer

O que aconteceu, eles (os estagiarios) mudaramgeaaljem, pararam. Entrou um
termo que soava estranho, eles paravam e explicagagie termo. Ai no final, mais
reacdes: “Agora, sim! Agora eu estou entendendaidddi o jeito de explicar uma
coisas. Uma tenséo inicial [...] “O que € issnsao iniciaP” Ai, deram o exemplo de
uma molinha, uma mola que vocé pressiona um pohqguiela estd fazendo forca
para voltar, pressiona mais, a forca é maior. “@gaya essa ideia ficou clara, agora
eu sei o que é !I" Entdo, é esse tipo de linguaggoeé gente deve buscar colocar nos
temas. O (estagiario) pegou isso. Imagine outrizgiEsios tendo essa mesma nogao.
Ele pode até levar isso para a universidade e eranilade em si até mudar sua

maneira de preparar o professor (Adalton, 5

f) O detalhamento do raciocinio para que o aluno entenda realmente o

significado das formulas

Pois é, eu continuo usando as mesmas express@és) po vou esmiugando, vou
explicando, quer dizer, eu procuro dar um ferraalenfnimo, uma nocdo minima do
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gue eu estou fazendo na lousa, certo? Tudo o guepleao ndo é simplesmente
jogado e () ndo tem sentido nenhum. () sobre risrepenas () Entdo eu, eu acabo
me cobrando muito nesse sentido, pelo fato deresofeédo muito na minha época
(Anderson, 3).

g) Uma linha coerente de conteddo e pré-requisitos para que o aluno entenda

melhor a Fisica

Porque eles ndo tinham o pré-requisito. Eu dava mmagria, de repente o cara se
enroscava numa resolucédo de uma equacédo do 18 gtaya deveria trazer isso la da
62, 72 série [...] Produtos notaveis, “Eu nuncesso” [...] Teorema de Pitagoras, “Eu
nunca vi isso”. Eram frases desse tipo que eu(@dalton, 2).

h) A falta de interesse de alguns alunos

[...] de principio quando vocé chega na escolagvotagina que o aluno vai ter um
minimo de interesse em estudar e no que a genthega até ser absurdo para a
gente, vocé vé que a pessoa vem e ela ndo quecoadaada, ndo sabe nem porque
esta aqui ou esta aqui s6 para conversar, s6 pguatar (Raul,2).

Eu fui bem recebido, eu sempre tive facilidadeidiar lcom o publico e na época que
eu fiz estagio, como eu te falei, era um poucorelifee, o interesse (dos alunos) era

maior (Raul, 5).

i) Tornar a discussdo mais interessante para os alunos utilizanchetirge

outras referéncias

(Ao livro) Acrescenta algumas coisas, [...] ounaferéncias, internet e tal, coisas que
eu vou pegando aqui e ali, que eu vou acrescentaa@odeixar mais interessante a
discussdo. Gera alguns resultados legais, masepre dois ou trés, ou meia dizia,
que participam né? Ficam espalhados pela salam @ um assunto aqui, o outro ali
[...] (Anderson, 7).

j) O uso de atividades experimentais com os alunos

Ent&o eu me dedico muito a sala de aula, nossabBeql00% do meu tempo aqui é
pensando em atividades experimentais, pensandnieiar i(Anderson, 8).

k) As exigéncias dos documentos oficiais

Entdo a gente esta brigando ai para ter dois parfes até em todo o curso de fisica.
[...] Laboratério de fisica, fisica para o tercemmo, tentando montar uma coisa bem
ampla, com astrofisica, discussédo, mecanica qaargieer dizer, incorporar coisas
que... 0... como é que é? Os, os planos naciorigiene no curso de fisica, e que até
agora a gente ndo tem conseguido colocar (Andetd49n,

l) A apreensao dos conceitos pelos alunos

Porque ai tem tudo que ele necessita saber pagepsgar com um problema de
dilatacao térmica e a partir dai colocar na meate ds ideias (Adalton, 2).

m) A disseminacao de suas ideias como professor
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[...] é inerente a funcdo de professor que vocéiggedisseminar também a forma
como vocé trabalha e essas trocas acontecem nicétmente com oS estagiarios
(Nilton, 4)

As preocupacdes que afetam o professor parceiro sédo de naturersasdev@em

sempre sao as mesmas que 0s estagiarios e os professores da uniyersitdze.

Outro aspecto que marca a vivéncia afetiva dos professoresrgmreaios futuros

professores é o fato de estarmos no curso de Licenciat&iigaid® e falando com professores

gue estdo dando aulas de Fisica, sendo eles formados nessa Ligendiatéo. Sobre isso,

Raul, Adalton e Nilton lembram a ideia de que ha uma ojeriza owmueito inicial em

relacdo as disciplinas Fisica e Matematica, como sendo asaténuito dificeis,

incompreensiveis ou antipaticas aos alunos, antipatia essa que patienser ao professor,

embora nao tenha acontecido exatamente com eles:

Tudo partiu com essa ideia da ojeriza a matem&gaxatas, essa ideia de que “Eu
ndo gosto de Matematica”, “Eu odeio Fisica”, “Quaindo é comigo”, mas na
realidade nunca tiveram um contato. Meu maior desej dar um meio da pessoa, do

aluno ter um contato diferente com essas disciliffedalton,?2)

Eu sou professor de fisica e quando ndo sou cathwigara ser paraninfo sou mestre
de cerimonia nas formaturas e causa as vezes esim@anhamento, porque fisica
normalmente [...] (Nilton, 19)

Eu que dou aula de fisica, que é uma matéria qualur®s ndo gostam nao se
interessam, entdo eu ndo pego muito no pé da litegiple dar bronca, quero todo
mundo quieto pronto e acabou, tem aluno que rectassa professor vocé pega leve
demais com o pessoal, mas eu tenho meu jeito @ledam isso, e se eu pegar pesado,
eles ja tem dificuldade com a matéria por outrogivos, e seu ainda forgar, vou
perder toda a sala (Raul,6)

Dar aulas de Fisica tem suas especificidades como qualqiphimistem. Entretanto,

em termos de vivéncias afetivas o que significa trabalharmosuawendisciplina que por

principio é considerada complicada e os alunos ndo gostam?

0 momento atual

Uma ideia apontada pelo professor Raul e que nos parece umizrcstiea desse

nosso momento é certa desvalorizacédo do conteudo chamado formal, ou saber escolar

Eu acho que se deve pensar nos dois (conteldo ikdhdés), se vocé acumula

contetido, mas ndo tem habilidade para trabalharetensso ndo vai adiantar nada e
para vocé desenvolver habilidade precisa trabaliwar alguma coisa, que coisa que é
essa? E o conteido e o conhecimento, seja comstedgse conhecimento, seja
adquirindo esse conhecimento vocé precisa lidaramsituacdes (Raul,3).
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Nas avalia¢cdes, nos materiais, vocé pensa no Eatengue agora mudou um pouco,
mas ndo mudou muito, a exigéncia é puramente c@mgate habilidade, um aluno

pode fazer um Enem sem ter estudado nada e seniamio digo gabaritar a prova,

mas pode se dar bem, pode se dar melhor que um glignestudou demais, mas nao
desenvolveu nenhuma habilidade, porque a providtadeopara avaliar competéncia e
habilidade que o aluno desenvolve. O Saresp écpnatinte 0 mesmo modelo do
Enem, captar competéncias e habilidades (Raul, 4).

Sobre seu proprio desempenho no Effeendominio de contelido para a prova, Raul
diz:

Eu tinha, mas ndo tanto quanto eles, eu tinha poegusempre fui de estudar, eu so
ndo me preparei para a prova, mas eu tinha ceriteido, tinha conhecimentos
gerais, que a gente aprende vendo tv, noticiasaipessas coisas a gente consegue
adquirir varias coisas, lendo uma coisa de fornf@imal assim, ndo porque eu parei
para estudar [...] escola, ajudar ajudou, mas oideso que determinou que eu tivesse
um bom desempenho. (Raul, 4)

Embora considere que se deve pensar tanto em termos de habilidadeslecomo
competéncias, Raul acha que no nivel de sistema de ensino temds @oegigéncia da

aprendizagem de conteudos pelo dominio de habilidades e competéncias:

Apesar de agora estar querendo se mudar até pea deupolitica mesmo, de néo se
exigir mais o aprendizado conteddo e sim o desgmuehto de competéncias e

habilidades, mas mesmo assim nao tem como fugimdeonhecimento, de adquirir

um conhecimento. (Raul,3)

O que o professor chama de conteudo nos parece ser o conteludo eragigesto, o
contetdo escolar ou formal. Ele tem uma ideia de que os conhecimentos geraissidoapre
fora da escola. Para ele a escola nédo contribui para o desenvolvitkeehtebilidades e
competéncias, visto que no seu caso pessoal a escola ajudou, mas wagoaivio
determinante de seu bom desempenho no ENEM e no vestibular.

Ainda dentro da discussdo das ideias pedagdgicas vigentes Niltodanostra
indicag&o sobre elas quando diz

26 Enem - Criado em 1998, aplicado anualmente em ¢oBmasil, 0 Exame Nacional do Ensino Médio (Enem)
tem o objetivo de avaliar o desempenho do estudanfen da escolaridade basica. Podem participaxdme
alunos que estdo concluindo ou que ja concluir@nsino médio em anos anteriores. O resultado dmexa
utilizado por cerca de 500 universidades como raitde sele¢do para o ingresso no ensino supaliem de
servir como critério de selegdo para os estudagtes pretendem concorrer a uma bolsa no Programa
Universidade para Todos (ProUni) (INEP, 2011a)
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[...] uma coisa é o0 seu contato com o aluno, que wg no dia a dia e vai se
planejando, mas na verdade quem conduz acaba sgmdéessor, por mais que vocé
diga que ndpé o professor que acaba, é ele quem (selecientpaos, € ele quem
faz 0 encaminhamento, é ele quem faz o progranie(iNt)

A referéncia de que ha uma fala que negue que é o professor quem setetiana,
guem encaminha, quem faz o programa é uma referéncia ao consttnasqual, muitas
vezes h4 uma interpretacdo de que ndo pode ser o professor quera ghdgesso, mas sim
o aluno. O principio basico que orienta o construtivismo, ou de maneisa amgila a
abordagem pedagdgica contemporanea fundamentada em uma ou naspecviogicas da
aprendizagem ou do desenvolvimento é

gue o aluno, mediante sua agéo e auxiliado pelfegsor, deva ser o agente de seu
proprio conhecimento (MIRANDA, 2005, p.24).

E esse contexto que diz que o professor deve ser o auxiliar, ndo gopists na
construcdo do conhecimento pelo aluno e Nilton vai dizer que por mais diga sgie ndo,
o professor quem conduz, quem faz o encaminhamento e o programa.

Também exemplo do contexto pedagogico atual € a valorizacaontecaoento
relacionado com o cotidiano explicitado por Adalton:

Vocé pede pra eles ... “Olha a Fisica esta preseminosso dia a dia, a partir desse
principio.” . (Adalton,3)

A linguagem que o GREF usa, mais os exemplos psitinais 0 manuseio por parte

deles e exemplos de aplicacdo no dia a dia. Aclkeoegge é que é o grande “X” da

guestdo. Mostrar a Fisica no dia a dia de um moeoetes percebem mesmo que ela
esta presente. (Adalton,4)

Duarte (2010, p.37) estaca que as pedagogias contemporaneas difunaeanideust
que o cotidiano do aluno deve ser a referéncia central para as atividadasessidéia com a

qual ele ndo concorda:

[...] sdo considerados conteudos significativoglevantes para o aluno aqueles que
tenham alguma utilidade pratica em seu cotidiarmmé&se a esse utilitarismo o
principio epistemolégico pragmatista de que o coimhento tem valor quando pode
ser empregado para a resolucdo de problemas deapcitidiana. [...] Ensinar
conteldos que ndo tenham utilidade no cotidianaldao tornou-se uma atitude
antipedagoégica. (DUARTE, 2010, p.37)

Outra caracteristica da atualidade e da escola que a apardata de Nilton é a

valorizacéo do dialogo:
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[...] se a gente pensa na escola, que vocé deuanteescola de qualidade, que passa
por conhecimento dialogado.] (Nilton, 14)

Essa valorizacdo do didlogo contribui para a aceitacdo do wWonstno como
negacao do ensino tradicional. Se o ensino tradicional baseia-se nsani$sfio do
conhecimento e a transmissdo da uma ideia de comunicacdo em aperssitido, a
valorizacéo do dialogo desvaloriza qualquer interacdo que seja de apenas uream@goe
exista uma relacdo hierarquica de saberes e quem saiba magsiedoutros sobre
determinados assuntos e em determinadas situagoes.

A valorizagdo da novidade, do novo, da mudanca também € uma caraateidstic

atualidade e aparece na fala de Nilton:

[...] € inerente a funcdo do professor que voc€&iggedisseminar também a forma
como vocé trabalha e essas trocas acontecem rugitbente com os estagiarios, sem
contar também que muitos de nés depois de longpaela magistério, vocé acaba se
acomodando, se repetindm contato com as EDMs nos possibilitam estar s2mps
renovando, percebendo, atualizan@ilton, 14)

A acomodacao e a repeticdo sao vistos pelo professor de maegatva. Nesse
sentido, o contato com a universidade, com seus professores atravémgias@ssegundo
Nilton permite uma renovacdo. O contato com 0 novo por si sO € fatoiv@asino a
renovacao propria.

Ressaltamos neste topico dois aspectos que consideramos istiGagemportantes
do momento atual e que aparecem na fala de Nilton: a valorizagcdwale am termos de
caracteristica mais ampla de nossa sociedade - e o idmargirutivista - reflexo e
contribuinte na esfera educacional das caracteristicas mais amplasaloorasxto.

No caso, a universidade poderia mostrar as supostas novidades salvpdom@s
professor da sala julga desconhecer para melhor realizaabalntr. Anderson explicita essa
possibilidade na presenca do estagiario:

(O estagiario) fica ali na dele, sé percebendodese tal, entdo ele consegue naquele

estado existencial de perceber algum tropeco, Japtguma abordagem mais
interessante, um caminho mais rico. (Anderson,8)

Adalton também explicita isso quando discute o que esta aprendendo com o0s
estagiarios:

Na realidade eu me entusiasmo muito pela USP. Eaa@m alguém de |4, eu acho
que deve ser alguma coisa muito enriqguecedoraee adu explorar também. Porque
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eu tenho interesse de melhorar as minhas aulaalaS¢4 sdo boas, vamos melhorar
ainda mais, vamos usar o que tem de melhor, porgiga gente ainda fica para traz
nas minhas aulas. Eu consigo atingir um bom numes alguns ainda ficam para
traz. De repente daria pra atingir uma porcentageior desses alunos. Com que?
Exatamente com uma metodologia diferente que zabw ainda ndo conheca.
(Adalton, 6)

Adalton exemplifica o que Pimenta e Lima (2004, p.39) chamaramitte das
técnicas e metodologiasapontando sua confianca que a universidade possa ter uma
metodologia diferente que ele ainda ndo conheca e que possa ajudselogé® de seus
problemas na sala de aula.

Convivendo com essa valorizagdo do novo, aparece também um certo serdienento
saudades do antigo. Rebeca e Raul falam sobre o que consideramasultapgfessorado,

dos alunos, da escola:

O professorado também mudou porque é uma geragindgué mais a minha e nao
estou falando que necessariamente é para o berraw pnal, vai ter lados positivos
e vai ter lados negativos (Rebeca, 7).

[...] se a gente quiser trabalhar na realidadane acéo, discutir sobre essa realidade,
vocé tem que pensar diferente ja, tem que agiretife, ndo posso pensar como era
ha 25 anos atras, nao existe essa possibilidade¢Re7).

[...] eu estudava de manh&, acontecia mais cormzatda noite, a noite € um pessoal
mais velho, muito aluno que ndo consegue se darhmprova e passa para noite e ai
acontece isso mesmo, mas acontecia bem menosdirqaotece hoje, hoje é terrivel
(Raul, 14).

Rebeca nos parece um pouco mais conformada, Raul mais saudosisa ambos
a ideia de que antes era melhor também aparece.

Ainda dentro da questdo da valorizacdo do novo, a educacdo coloca seussobijeti
para o futuro, seja ele qual for. Para Raul os estudos ajual@essoa a chegar longe, para

Adalton sua funcao é preparar o aluno para a vida:

[...] e através dos estudos eu sei que as pessdamphegar longe, podem conseguir
muita coisa na vida através dos estudos, uma pessoda pode ter uma vida com
tudo que tem direito (Raul, 13).

(Alguns alunos s8) querem o diploma. E ai a geaetgatargumentar. “Vocé esta

fazendo esse curso para conseguir uma melhor \@ganprego, pra conseguir um

salario melhor? Pra fazer um concurso |a na freataté fazer uma faculdade? O que
vocé pensa? Qual sua visdo critica? Qual seu poaitiento diante de tudo isso?”

Porque dar conta de “1+1” é facil, até pra mim.ilka@té o meu trabalho. Mas agora
eu tenho uma funcgéo social em relacéo a vocé. &tisor prepara-lo para a vida. Até

te dar uma formacao como cidadado. E esse “prepgrarh a vida” é te deixar apto a

melhorar de vida. Acho que essa é a funcdo pahcip uma das principais missdes
da educacéo é dar ao individuo uma condicdo melaorida. Como ele consegue

concorrendo com outro alguém e para concorrereaeciue se destacar, tem que ter
um preparo (Adalton,2).
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Observemos também na fala de Adalton que a educacgdo € para methaida,
conseguir melhor emprego e melhor salario. Sua funcdo como progéepsgparar o aluno
para a vida, o que, para ele, significa prepara-lo para a conopgiega a concorréncia, para
destacar-se dentre outros. Essas ideias estao alinhadas consamnmais individualista, de
um mundo competitivo que € o nosso mundo no sistema capitalista vigeméeo professor

elas alinham-se com seu desejo de cumprir sua fungéo social para com o aluno.

Desejo, valor e compreensdo

Charlot (2000) faz uma distingdo em termos de sentido entre dcseatno valor e o
sentido como compreensdo. Tentamos observar nos dados coletados ess®,désti que
momentos 0s sentidos para os professores manifestavam-seomaisaccompreensao do
estagio e em que situacdes suas falas revelavam o sentideoitai® a uma valorizacao
(positiva ou negativa) do mesmo ou de aspectos a ele relacionados.

Observemos inicialmente alguns aspectos voltados a valorizac&stafgio e de
elementos a ele relacionados.

Adalton expressa sua admiracédo pela universidade revelando umoadeeclor
pessoal sobre o que dela provém:

Na realidade eu me entusiasmo muito pela USP. Esg#d@m alguém de 14, eu acho
que deve ser alguma coisa muito enriquecedoraee adu explorar também. Porque
eu tenho interesse de melhorar as minhas aulaglaS¢a sdo boas, vamos melhorar
ainda mais, vamos usar o que tem de melhor, parmu& gente ainda fica para tras
nas minhas aulas. Eu consigo atingir um bom numese alguns ainda ficam para
tras. De repente daria pra atingir uma porcentagenor desses alunos. Com qué?

Exatamente com uma metodologia diferente que talkwzainda n&do conheca.
(Adalton, 6)

Observemos que o valor que Adalton expressa € por uma determin&dediose,
ndo necessariamente pelas possibilidades de aprendizagem de qustdgi@rnic com quem
entre em contato.

Considerando o professor como profissional, a possibilidade de aprenderpago
da recepcédo dos estagiarios, pode ser um valor que se agesgaasivéedade. Nessa direcao,
vejamos o que podemos apontar como aprendizagens do professor parceiro como tal.
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O estagio supervisionado, como parte do curso de licenciatura, fazlpddrmacéo
inicial do professor. Entretanto, a presenca de licenciandos que ja exercerasa@uadicente
fez surgir uma ampliacdo da concepcao do estagio para alémrdgdior inicial como uma
possibilidade de formacéo continua (PIMENTA e LIMA, 2004), visto quesgaofessores,
que ja atuam na sala de aula, ndo podem ser considerados iniciastee,que participantes
de um curso de formacao inicial. Essa possibilidade de olhar de fofieranciada para o
estagio supervisionado ndo estaria também posta para a formad¢@meacao professor
parceiro? Nesse sentido, € que essa categoria se apresertsSopiparceiro também tem
na participacéo no estagio supervisionado uma oportunidade de formacgéo continua.

Anderson fala sobre as possibilidades de contribuicdo do estagio sigmedd para
ele, relacionadas com as trocas possiveis entre ele e o estagiario:

Sim, eu procuro deixar bem a vontade, entao va&aulquero uma relacao de troca,
nao quero que vocé dé um relatério para eu autp@rando, beleza, pode mandar
para frente, é isso mesmo. N&o, muito pelo contrggdde espinafrar (risos) pode

elogiar, ndo tem problema, mas a gente tem questa troca. Talvez s6 de fisica,
legal. [...] no minimo, no contetdo. (Anderson,8)

Em varios momentos ele fala sobre essa relacdo de trocadd@dia ‘no minimo, no
conteudo” identifica que ha uma possibilidade de trocas em relacdo ao conspebifieo,

no caso a Fisica e em relacdo a outros contetddos ou outras observacgoes.
Nilton, sobre as opinides dadas pelos estagiarios sobre suas aulas, diz:

[...] a gente acaba dando ouvidos a isso e a gstitegui para experimentar (Nilton,
5).

A consideracdo da pratica docente como espaco de experimentacdo € uma
possibilidade de aproximacédo de uma pratica mais emancipatorgcriteia de trabalho.
Entretanto, ndo podemos esquecer que, conforme Imbernén (2006, p.34), a pratica
profissional do professor estd condicionada por uma rede de ligacdes de quodeja,
extrapola sua disposicéo individual. Além disso, as consideracoes daliglasias da pratica
como experimentacao, estudo, reflexdo e discussao ndo podem tampémnesos isolados
e individuais, precisam ser processos constantes, sistematiaizades em conjunto e
dialeticamente com o grupo de professores (ibid.) para que ca@tteefetivamente uma

possibilidade de pratica mais emancipatéria. Ainda assim, que ndampsrae vista a
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necessidade do envolvimento do grupo, mas sem esquecer também que se rmda houve

minima disposi¢éo individual as inten¢des no grupo ndo se concretizam.

Em relacdo ao estagiario, o estagio tem por definicdo o\abj@#i ser um momento
de aprendizagem para ele sobre a docéncia vista na sala deasiEmielacdo ao professor

gue recebe esse estagiario, o que esse professor considera que aprendeu?

O professor Adalton diz que apds conversas com 0s estagiarios sabagdm da

Fisica com a Matematica, preparou o que ele chamou de uma aula mais econdémica:

Eu acho que a gente esta indo num caminho muito Barja tenho preparado, depois
disso, algumas aulas buscando mais uma parte m@@guoma parte que eu penso que
o aluno vai realmente precisar, vai necessitar itaqu basico, o necessario e depois
um exercicio que ndo leve mais tanto calculo. Taloubo também, mas que leve, a
principio, a aplicagdo do conceito. [...] De pegalinguagem do livro didatico e
preparar uma aula mais econémica, porém rica ete@do (Adalton, 7).

A criacdo de um material mais sintético € uma aprendizageterenos de docéncia,
uma reorganizacao da pratica pedagodgica coerente com as préesup@agrofessor - que o
aluno possa copiar a matéria e entender minimamente os conceitos apresentados.

Rebeca também citou uma oportunidade de aprendizagem relacionadsateriais,
mas no caso do estagio desenvolvido em sua escola foram o0s estagigeitrouxeram

materiais diferentes para serem usados em experimentos com 0s alunos:

Nesse padrdo de usar o laboratério, eles ajudaraito.ntu também aprendi muito
com eles. O ano que vem quando eu assumir meuaaogo, eu ja consigo fazer mais
experimentacdes tomando como base tudo o queizdearh (Rebeca, 14).

Ela também vai dizer do contato com um site que é uma refer@aci 0
desenvolvimento de materiais que podem ser usados nas aulas, mas epigoécpmecar
para adquirir confianca e o contato com o trabalho dos estagiasosoesiderou um
desencadeador:

E é também do site do PROFIS, mas acho que vocé&tenrtomecar a fazer para

vocé pegar o jeitdo e a confianca. ... Porque datarh... empurra um pouco (Rebeca,
14).

Ha uma indicacdo na fala de Rebeca de uma evoluc¢do, um avangoneside sua
autonomia no uso das experiéncias propostas pelos estagiariosulizagio com seus

alunos:
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Entdo de inicio o primeiro ano, eu ndo fazia ase&pcias, eu via eles fazendo e

depois eu reproduzia. [...] Agora eu ja consiganasmais ou menos fazer sem eles
(Rebeca, 9).
As vezes ndo vem o estagiario e eu levo eles rayd#drio. [...] Com o kit eu faco,

porque assim, na outra escola ndo vai ter iss@oemiuitos kits eu vou conseguir
reproduzir em casa com o material que eu tenhpez tom eles também (Rebeca, 9).

Outra indicacdo de evolucdo é o melhor uso de alguns materiagdagjgepossuia,
além da inclusdo de uma outra experiéncia:

Acho que eu s6 aproveitei melhor o que j& tinhae& nomo experiéncia. [...] Eles
tinham alguns resistores ja definidos, entdo ewdizas montagens com 0os mesmos
resistores. [...] Nao tinha como experiéncia usaalha de ferro ... entdo eu fiz aqui
que é um material do laboratério atual que aindaao [...] Fiz a experiéncia do
Oersted que é facil vocé pega uma pilha e vé dpiessola gira (Rebeca, 9).

Isso ndo faz parte do material deles (estagianoa$, eu adaptei e usei aqui que € bem
mais facil, sé que é mais demonstrativol...] Porguieisei uma (bussola) sd. Nao usei
uma por grupo. [...] Agora eu posso fazer o anovgme passar mais bussolas, instalar
mais imas e fazer uma coisa que cada grupo vai digae fez (Rebeca, 9).

Anderson citou dois exemplos de estagiarios que exerciam atividddesntes da
docéncia. Um deles trabalhava em uma operadora de celular e ma8ebesp. Para cada
um deles Anderson propds como tema a ser desenvolvido na aula, assuitosadsga com
seus trabalhos. Sobre a apresentacdo sobre radiacdo eletroradgitétipelo estagiario que
trabalhava com celulares, Anderson afirma:

Ah, foi super legal. Eu, pelo menos, gostei dasgracdo, aprendi (Anderson, 2).

Entretanto, Anderson também generaliza sua aprendizagem enesalda quando
diz que aprende diariamente. E indica uma situacdo mais espdeifagaendizagem quando

um aluno faz uma pergunta que ele nédo sabe na hora:

Ah sim. No fundo eu aprendo todo o dia aqui, todala. [...] Eu tenho estudante que
estd 14 de olho, pegando e conectando as coiselega uma hora ele faz uma
pergunta e eu: opa, estou meio desarmado agocisestudar. Entédo ali, quando eu
nao consigo responder na hora, entdo eu coloc.gdagaer dizer, nessas questdes eu
também estou aprendendo. Eu estou, eu vivo apréadéhnderson, 2)

Nessa direcéo ele ressalta a possibilidade de aprendizagena stdm@ncia com seus
proprios alunos ndo sendo assim, obviamente, uma caracteristicavexdluselacdo com os
estagiarios, coerente com as ideias de Freire (1996, p.23) quando ressalta que

ndo ha docéncia sem discéncia, as duas se expbcagus sujeitos, apesar das

diferengas que os conotam, ndo se reduzem a condégabjeto, um do outro. Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensapaicaaler.
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Entretanto, como sao diferentes sujeitos — professor, aluno e estagiémbém as
aprendizagens que ocorrem sdo diferentes. O estagio € um contexdocidizacdo
profissional. O professor e 0 estagiario, quando pensamos o0s doispooi@ssores, um
profissional e o outro em formacao, aprendem entre si e com os stdmmesa docéncia, além
de conteudos especificos. Embora em termos de conhecimentos espesffarasse que o
professor saiba mais do que seus alunos, em termos de docéncia azapeemdi
proporcionada pelo contato com os alunos € continua, entretanto sem predoindi
aprendizado tedrico sobre a mesma. Os alunos aprendem com sessopesf aléem de
conteudos especificos também sobre a docéncia, sobre o trabalhoeeosobundo
(ARENDT, 2001).

Ao pensarmos no sentido do estagio supervisionado ndo nos parece que @ss@odisc
passe pela questdo da compreensdo do mesmo. O professor parceie teemalguma
compreensao do que seja 0 estagio e para que ele serve - se amadelzaclara para a
formacdao do licenciando, pelo menos para o cumprimento de uma exigéreca conclusao
do curso -, porque, se ele da aulas, teve que no minimo cumprir o estagiobrigacao
burocratica. Vejamos agora alguns pontos especificos sobre o egfgnisonado tratados
pelos professores parceiros que demonstram aspetos dessa compreensao que tém do mesm

O estagio para Nilton relaciona-se com a formacao e com o gectarreira docente.
O professor fala da necessidade da formacao continua e que essa formafzfiedpaete da

sua carreira profissional:

[...] eu sempre pensei no estagio dessa formirgcebi estagiario desde sempre, eu
acho que é mais do entendimento mesmo do que éaalsaaula, do que é ser

professor, professor € uma carreira, qualquer ejg & profissdo que vocé abrace
vocé tem que estar sempre se formando e que esétgide da sua formacéo, eu acho
que minha postura frente ao estagio é entendep qustagio ele deve fazer parte da
formacao dos professores e que o professor valassempre, tem que fazer parte da
sua carreira como um todo, vocé ndo pode pararstiglar, de refletir sobre sua

pratica, o meu entendimento de estagio tem muierheom esse meu entendimento
da carreira de professor, muito mais do que dadgoam (Nilton, 17).

O professor aponta para a valorizagdo da formacgéo continuada comada€eeeda
profissdo e o estagio como sendo o inicio dessa carreira.
Nilton diz que na area de Ciéncias Naturais eles tém combinduomjaitos anos que

0 estagio ndo pode ser somente de observacéo.

Porque assim, a gente, para n6s do grupo ciénatasars, vir e fazer simplesmente a
observagéo, ele vai fazendo anotagdo da forma qguofessor x esta4 dando aula, ta
certo? E ndo sei se isso contribui de fato pamradcao dele, entdo a gente procura
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aliar essa observacao de um profissional que @ldaha algum tempo, com a prépria
regéncia, entdo vai ser muito mais eficaz se elepimplementar aquilo que ele esta
aprendendo na metodologia, de ele tentar colocarétita (Nilton, 2)

A idéia de observacao, imitacdo do professor mais experientecei@da com a
idéia do estdgio como espacgo de aplicacdo do que o estagiaripresideado no curso de
formacgdao. Entretanto, os professores consideram que a observagao regén@a nao
contribui para a formacéo do estagiario. Idéia com a qual Rebeca também concorda:

Ele (o estagiario) esta aprendendo a ser professtip eu acho que o que o ajuda é
essa intervencédo. Ele aprender ter confianca emaudar por isso que eu prefiro que
nao seja observacdo. Mas ndo sou contra a obsenmEmdue ele também esta vendo
coisas que estdo rolando |4 que pode ser que eastéia percebendo. Mas o que é
legal é o seguinte: eles escolheram a experiéptaés, vao la. De inicio eles nao
querem falar com a turma, eles s6 querem explioar grupos, ai eu faco junto.

Depois eles comegam a ser mais habeis na propeaeapacéo para 0s varios grupos,
depois eles comegam a ser habeis em colocar pamesfrente (Rebeca, 11).

Ronaldo tem uma posicdo um pouco mais radical e diz cobrar algunddipo

intervencao e ndo aceitar estagio somente de observacao:

Cobro [...] cobro a pessoa fazer [...] ndo vaigelneaqui na minha aula e ficar dando
risada da minha cara (Ronaldo, 7).

Os professores do grupo do professor Nilton resolveram também est¢abmlitros
combinados internos, além da necessidade de intervencéo, independergatdedorivinda

da disciplina de estagio do licenciando:
a) Ele tem que participar de reunides semanais com o professor da sala:

O estagiario tem que se comprometer a ter uma&ewsgmanal com a gente, uma
hora por semana, horéario a gente combina e em atgumento do periodo ele vai ter
gue fazer uma intervencao. (Nilton, 2)

Essa exigéncia ndo é somente do grupo de Ciéncias, ja que dentmgbdaes do

professor fora da sala de aula deve existir um periodo paraeumiaa com os estagiarios de

sua disciplina.

b) O estagiario tem que acompanhar a turma pelo menos durante todostresemeagual

estdo estagiando:

[...] como Metodologia tem uma carga de estagiopamco maior a gente fala que
independentemente de terminar o tempo, a hora @@iesdeles, eles tém que
acompanhar o semestre, para que eles tenham cquéadoque eles percebam, para
que eles possam diluir ... a participacdo delegstagio. Porque a gente teve aqui
momentos em que 0s estagiarios vinham assim, umansee assistiam a todas as
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aulas e ai acabou ndo tinha essa interacdo, eng@ate via que ndo era proficuo
(Nilton, 2).

Anderson e Adalton também firmaram combinados com os estagianidersdn faz
questdo que o estagiario acompanhe uma turma assiduamente e tqmebprepare pelo
menos uma aula. Adalton, ao contrario, sugere que o estagiarioppassdigersas turmas,
mas também solicita que ele prepanma aula dos seus sonhos”.

Sobre a escolha de temas para as aulas, Anderson, Nilton e Atdéoninam o que

os alunos deverdo discutir em suas salas. Rebeca e Raul preferem deiia-dogamiade:

(Sobre os estagiarios discutirem um tema completmiena do planejamento do

professor) Se eles querem aplicar aquele conteudo,bem [...] E claro se néo for

atrapalhar demais, a pessoa chega e fala: eu gsarc20 aulas para fazer. Eu néo
posso abrir mdo de 20 aulas, a gente chega nurdcacar falo: faz um projeto para

tantas aulas, mas o projeto, o que eles véo tmbahque desejam trabalhar é por
conta deles (Raul, 5).

Raul e Adalton véo falar de frustracées nos contatos iniciaisaceata de aula e de
situacdes que ndo sao vistas quando se € estagiario, s6 sdo saatidasefetivamente se &
professor. Adalton atribui as frustragcbes a uma realidade eswvolito dificil e a uma
distancia entre a teoria vista na faculdade e o dia a dia redRalal atribui essa diferenca

entre o estagio e a pratica também a mudancas muito rapidas na escola:

eu vi um pouco no estagio, mas ndo da forma queaeaiaente, a forma que é
realmente sé quando virei professor de sala (Raul,2

[..] porque as coisas mudam muito rapido, na &ppe eu fiz estdgio era uma
realidade parecida com a nossa, mas nao era taatbogé hoje (Raul,3).

Porque de repente ele (o0 estagiario) esta tendwatérias, disciplinas que mostram
pra ele um mundo que ele vai chegar aqui fora éevar um choque logo de cara. O
estagio é importante a meu ver pra isso, pra etgpgsando, ir se medindo, sera que é
exatamente o que estou vendo 1a? O que eu vitlé eendo aqui na pratica, esta
diferente e ai ele vai usar o que ele esta apreiodérazendo para essa vida pratica,
que eu creio que como educador que ele procurackergonseguira maior éxito
(Adalton,1).

E eu confesso que a minha experiéncia mesmo esfaegarado, mesmo estando
com esse “ouvir falar” ainda foi um choque maiodéhon, 1).

Eu vi (no estagio), mas era uma coisa passageganga deu pra pegar a fundo,
quando vocé pega um giz, quando vocé prepara utaaaahando que vocé vai
encontrar um pessoal que esta ali com todos oseprésitos para aquela disciplina,
[...] e ai vocé se depara com algumas surpresas@m desagradaveis porque nao
deixam de frustrar. Frustragdo houve, mas eu tgleeza partir do principio que eu
queria trabalhar, fazer alguma coisa de tal formamodificasse isso (Adalton,1).
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Além do estagio de observacgéo, os professores falam sobre osrsaigipropostos
pelos professores das disciplinas de estagio. Os professoresnabegiins problemas nessa

modalidade de estagio:

a) A frequéncia é comprometida por acontecer no contra turno:

(Sobre os minicursos) Vem pouco, mas vem. Issoénde se estranhar porque eles
moram longe, eles ndo séo daqui, séo de Campo Ligmbul...] (Rebeca, 11).

b) H& a necessidade de uma organizacdo e de recursos is\@eeianem sempre a escola

tem disponivel:

(Sobre o Projeto que os alunos trazem do minicursppelo menos para eu saber o
gue eles vao passar no minicurso, tinha quantaareesmPorque eu preciso saber que
turma a gente vai chamar, vocés querem chamarbaalgivocés querem chamar fora
do horario; vao para o laboratorio; precisam dec@Borque as vezes eles vém com
coisas assim visuais e a gente tem que garantiregge minicurso seja mais
proveitoso possivel (Rebeca,13).

c) Corre-se o risco de uma desarticulagdo entre os mini custilealho desenvolvido na

escola e mesmo entre minicursos dentro da mesma disciplina:

(Sobre a escolha dos temas) Eles escolhiam, apesas coincidiu de dois mini
cursos serem parecidos e eu falei: “Olha para néiommtam problema, mas um outro
grupo ja apresentou esse tema , entdo vocés desielajnerem manter, se querem
montar um outro [...]" Porque as vezes um minicurdo atende a todos os alunos,
essa escola é grande pode ter outro, entao désdiaenbém livres (Rebeca, 13).

d) Afastam-se do objetivo de colocar o aluno em contato com o catidiseplar como

formacéo para o trabalho docente:

[...] nos dois Gltimos anos a escola passou por gnaade transformacao, e a questédo
do estagio ela ficou um pouco perdida, num primgimmento a escola e a faculdade
de educagdo pensavam no estagio como atividadescaxiculares e ter estagios

tudo na forma de contra turnos, de mini cursospeossamento de uma ocupacao
maior da escola pelos alunos em momentos de ndaegllar e isso fez com que os
estagios se diluissem um pouco e tivessem um wiéisopor alguns momentos nos

tais mini cursos ou cursos de contra turno, fugiupouco do meu entendimento de
estagio enquanto formacéo, entao eu acho que@ptariicular, a gente espera que no
préximo haja uma retomada para que os estagiom ses|...] (Nilton, 20).

[...] o ano passado a gente quase ndo tinha estegis aulas regulares, para este ano
ja comecaram a voltar, os professores de meto@ofmgiceberam de alguma maneira
que alguns mini cursos fracassaram (Nilton, 21).

Ainda que pesem problemas e riscos sobre os estagios baseadosveg @b ser nos

minicursos, cada uma dessas modalidades de atividades tem tambdbilidaoes de
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contribuir para a formacéo do futuro professor. Nas atividades de affEgreanforme ja
discutimos anteriormente, o planejamento e o encaminhamento dassnsésnoadiferencial.
Como e 0 que observar e 0 que fazer a partir do observado dao o tom daiidaoes
formativas da atividade. No caso dos minicursos, a possibilidade demseratividade
introdutdria, que coloca o estagiario em contato com atividades ddesalda, mas de forma
mais simplificada pode ser também uma possibilidade de inicia¢ao.

Assim, pensar nos sentidos do estagio supervisionado passa tanto peleenséo
que os professores tem sobre ele, assim como pelo potencial dedfmopiacele tem para o

professor como um valor do mesmo em termos de carreira e profissao.

A relacdo universidade-escola

Mesmo na escola na qual a distancia entre uma universidaegcela nao é fisica e
nem institucional, uma distancia em termos de contato e possibilidadeoca mais efetivas
se apresenta. O que néo se dird ao considerarmos as escajasisas distancia fisica e
institucional € um obstaculo objetivo?

Nilton, professor de uma escola de aplicacdo de uma universmad®ce 0s
professores das disciplinas responsaveis pelo estagio, entretarii, eréice eles um contato
sistematico para conversas ou discussdes sobre o estagio sumpeieis Talvez estejamos
vivendo um processo pautado na naturalizacdo do processo de estagio, ¢tenssf@ a
impressao que ndao ha o que conversar sobre o estagio, principalmenteiEssoEs que
tem o habito de recebé-los em suas salas. Entretanto, Niltoorvantar, por exemplo, sobre
a diferenca de tempos entre a escola basica e as discigdinasiversidade. Enquanto na
escola os periodos sdo anuais, na universidade as disciplinas s&oagemegue impde aos
estagiarios um ritmo diferente de trabalho e desenvolvimento das atividadeslaa es

[...] como (a disciplina) Metodologia tem uma cadm estagio um pouco maior a
gente fala que independentemente de terminar ooteanpora de estagio deles, eles
tém que acompanhar o semestre, para que eles teobatato, para que eles
percebam, para que eles podem diluir né a partiéggpaleles no estagio, porque a
gente teve aqui momentos em que 0s estagiariominfssim, uma semana e

assistiam a todas as aulas e ai acabou nédo tishdrgeragéo, entdo a gente via que
néao era proficuo (Nilton, 2).
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Ndo é somente o tempo objetivo — periodo anual na escola basicalindisci
semestrais na universidade -, que sao diferentes. A perspestidaco-temporais de cada
uma das instituicdes também ndo € a mesma, pois:

0 conhecimento produzido na universidade é paranhfyenquanto que o tempo da
docéncia e da gestdo educacional é para ontefnA[escola precisa de respostas
imediatas e continuadas que ndo podem esperaramog@ue a universidade

necessita maturar o conhecimento, refletir, digadfequadamente os conceitos para a
producédo de “novos” conhecimentos (XAVIER, 2008)

Anderson, sobre a universidade, fala a titulo de sugestao que gdstpesicipar de
uma discussao sobre os relatorios e trabalhos desenvolvidos na sDesalahece o que €
feito com os relatérios elaborados pelos licenciandos e gostaria de ter uno: retor

Eu percebo que estagiario pega o material, reawlmaterial, faz o relatério, manda
para o professor, o professor devolve para elereduseos argumentos e tal, observar
0 assunto e depois ele faz o relatério final g fiica por isso. Quer dizer, o professor,
que foi analisado, que esteve presente, enfrentéafiles, e tal, ele ndo, ele ndo

participa pelo menos de uma discusséao final. Ahcledmos que foi [...] entdo essa
conclusao, pelo menos nisso... (Anderson,12).

Rebeca acha que ha professores na universidade que pautam ska trakedcola
gue conheceram como alunos ou na educacgéo de sua época:
[...] era muito mais facil trabalhar como professhé 25 anos atrés. [...] As pessoas

gue estdo na universidade e que comparam tudo tmn@ymo molde o que era a
educacéo na sua época, estao mais por fora quedaib vedete” (Rebeca, 7)

Ha um reconhecimento geral de que nossas experiéncias como allusrgiafin em
nosso trabalho como professores. Carvalho e Gil-Pérez (2000, p. 26) apontamm que
obstaculo para o desenvolvimento de atividades docentes inovadorasivascpabcede
daquilo que os professores ja sabem, do que a autora chama degpémshioente de senso
comum. A influéncia dessa formacéo incidental € grande porque

responde a experiéncias reiteradas e se adquifermh@ ndo reflexiva como algo

natural, o6bvio, o chamado “senso comum”, escapamadsim a critica e
transformando-se em um verdadeiro obstaculo. {ibid.

Rebeca diante da distancia ente a universidade e a escolguadmna professores na
universidade para os quais essa influéncia de seu conhecimeratiosiviice a escola néo foi
superado. Esse olhar da professora sobre o professor da univemdadser entendido
como revelador de sua percepcdo da distancia entre a universidades@la ou da

inadequacao das propostas da universidade para a escola. Entretanto, mascaata
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Orquiza de Carvalho (2005, p.134) quando ressalta que a propria decodificag@betes
académicos pelos professores da escola, implica a construcdo dpiadro tedrico-
metodolégico proprio, que lhes permite ndo somente compreender o ponto ale vist
académico, mas lidar com a complexidade de seu cotidiano eshmtéorme o exemplo de
Rebeca, acrescentamos que o professor decodifica ndo somente &s aed@Emicos, mas
também mais especificamente as posturas dos professores wrestsitonstruindo

explicacbes para também compreender os sujeitos.
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Capitulo VI - Sentidos do estagio e implica¢c6es pam formacédo docente

A elaboracédo do sentido pode ser encarada comatentg da criatividade
(BARTH, 1993, p.53).

Que sentidos do estagio supervisionado podemos sintetizar a pariolétes dos
professores parceiros? ldentificamos cinco sentidos: o estagio espaco de trabalho
coletivo; como espaco de formacao; o estagio como espaco dacsatide uma necessidade
ndo individual do professor parceiro; como momento de reflexdo sobre oiopropr
desenvolvimento profissional do professor parceiro e finalmente, oest@gio espaco de

aproximacao da universidade com a escola.

O estédgio como um espaco de trabalho coletivo.

Se considerarmos o trabalho coletivo como simplesmente o oposto do trabalho
individual, o estagio € um espaco de trabalho coletivo porque nele se amcaintersos
atores, no minimo, o estagiario, o professor da escola basica e ssprafa universidade.
Entretanto, fugindo dessa definicdo simples, se considerarmos ® eagio da formacao
inicial docente, o estagio é o primeiro espaco de trabalho que o dicdacparticipa,
desconsiderando obviamente os licenciandos que ja exercem a profisse o trabalho
coletivo for mais do que um trabalho em conjunto, esse espaco de tratetioppde ser
realmente coletivo.

No trabalho coletivo, ao contrario do trabalho fragmentado e parcelado, ha a
contribuicéo de todos no todo e de todos no trabalho de cada um. A espécialzagn nao
€ somada a especializacdo de outro, mas ela colabora com eestefautisando finalidades
comuns (PIMENTA, 1993). O espaco de trabalho coletivo € um espagbedscdo, lugar
onde a¢cbes acontecem para e com 0s participantes do mesmo.

Espaco coletivo € um espaco de relacdes. Nesse espaco conmpastilioa pdem-se
em cheque as angustias, queixas e preocupacfes que sdo individuaigtaneamente
construidas no grupo. As decisfes relacionadas ao grupo afetam todos wvilanva
grupo, tendo-se consciéncia disso ou nao.

Os professores parceiros realizaram acbes em congoroe voltadaspara os
estagiarios. Foram estabelecidas relacbes diversas entestaggarios e o0s professores

parceiros, relacbes diferentes quanto a posicao hierarquica, redapiegpapéis e objetos de
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relacdo (Quadro 1). Também no espaco do estagio supervisionado osopesfeercebem

gue suas decisbes envolvem todo o grupo escola - Rebeca nédo decidha subire a

participacdo no estagio proposto pela disciplina do Instituto de Fjseatém uma visédo

mais ampla de seu compromisso com a profisséo - Nilton se @e@ssar um estagio que
nao aconteceu.

Outros trabalhos falam sobre o desenvolvimento de acdes de acompanhament
orientacdo dos professores parceiros nos estagios (WINCH2806l. XAVIER, 2008). No
caso do trabalho desenvolvido por Winch et al. (2006), ndo foram percebidas pe
pesquisadores evidéncias das formas desse acompanhamento doicegtelgigprofessor
parceiro, além de ndo terem também obtido por parte dos dstmgiarticipantes de sua
pesquisa a explicitacdo da importancia de algum eventual auxifitagoepelos professores
regentes para a realizacdo de suas atividades docentes gio. @d8tAn0osso caso, varios
exemplos de acgbes de acompanhamento ou auxilio foram declaradas pétssopes
parceiros entrevistados. O que acreditamos podermos questionar tamtbattiotde Winch
et al (2006) como no nosso € o grau de sistematizacao, aprofundareentdvémento dos
professores parceiros nessas acfes de acompanhamento e auwxdlio.e$3e que
consideramos relacionado a desarticulacdo institucional entrestasi¢des formadoras e a
escola béasica (WINCH et al.,2006, p.8) e as condicbes concretaa péetivacdo desse
acompanhamento.

Para Azanha (2001, p.18) na escola publica brasileira sempre houve pouca
compreensao do carater coletivo do trabalho escolar. A idéia dadote ®=ndo mais do que
a reunido de bons professores, tem sido de dificil penetracdo nasmspréscolares,
provavelmente, segundo o autor (ibid.), como reflexo de uma concepc¢éo qliea foca
trabalho docente na relacdo professor - aluno. Entretanto, a dificuddaden trabalho
coletivo ndo € uma exclusividade da escola basica, pois

nos proprios Departamentos de Educagao das Urdeeless, nos proprios cursos de
Pedagogia, e nos demais cursos de licenciaturdgia de trabalho coletivo nao
penetrou. E nitida a tendéncia de cada profesatartde cuidar da sua disciplina,

alheio a qualquer perspectiva mais ampla de formédog&luno — futuro professor -, e
ao projeto pedagdgico do curso como um todo (LETH GIORGI, 2004, p.5).

Assim, o estagio pode ser visto como um espaco de trabalho coleiplessnente

porque ali ocorre 0 encontro entre professores e estagiarmpsdewltrapassar essa idéia de
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simples juncao na diregdo da possibilidade de um trabalho em conjuntthabdades em
comum. Ainda segundo Leite e Di Giorgi (2004, p.5),
se é verdadeira a maxima educacional de que se eduito mais pelo exemplo —
entendido ndo como um modelo, mas como uma referética e cientifica - do que
pelo discurso, como se pode esperar do futuro gsofeque leve a sério a idéia de
trabalho pedagodgico coletivo e projeto politico ed@gogico? E necessario que as
instituicdes formadoras de professores repensesnass praticas para atuar de forma

positiva na formacdo de educadores efetivamenteecmidos da necessidade do
trabalho coletivo na escola

Podemos qu'estionar essa idéia de necessidade do trabalho coletescata
retomando a discussédo feita anteriormente sobre 0s esquemas j@gostOs por Leontiev
(1983) para expressar a conexdao entre atividade e necessidadem Hiales, o autor
representa necessidade-atividade-necessidade, produzindo a idziaegessidade € o ponto
inicial da acdo. No outro, um esquema ciclico, o autor represenidadévnecessidade-
atividade, no qual o curso geral das necessidades humanas conaeggdpehumana. As
dificuldades da efetivacdo de um trabalho coletivo podem estar relacionadas conr qualque
dos dois esquemas. Nao ha inicialmente a necessidade de um tralbetivo e o tipo de
trabalho ou atividade que se produz a partir dessa ndo necedaitidéen nao tem gerado
essa nova necessidade. Se considerarmos o segundo esquema, o tipo degtrabadho
sendo desenvolvido nas escolas e nas universidades prescinde do tralesilm dNesse
sentido, percebe-se o trabalho coletivo associado a motivos compreenskeisua
satisfacdo, mas nao eficazes, diante da constatacdo das adfesilgresentes na sua
consecucao tanto na escola como na universidade. Cabe aos envolvidos bé&scala
instituicdo formativa -, o questionamento do tipo de atividade que se fpiearaente
realizar e principalmente seus objetivos, considerando ndo s os obfje@ssmas todo o
processo de consecucdo do mesmao.

Libaneo (2004, p.234) sobre a cultura colaborativa diz que ela é a sio®se
elementos que asseguram a relacdo entre a organizacao escdesenvolvimento pessoal e
profissional dos professores. Se pensarmos nessa cultura colabamativestagio
supervisionado, ela devera ser a sintese dos elementos que assegetagdo entre as
organizacdes escolares envolvidas — universidade e escola basicalesenvolvimento
pessoal e profissional dos professores envolvidos- professor parceiresprafigiversitario e
estagiario. Quando o professor parceiro desenvolve acdes junto cetag@ré ou para

apoia-lo ou quando o estagio torna-se um momento de aprendizagem parf@ssopr
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parceiro, ainda que pontualmente, h4 uma possibilidade de constituicdespessecoletivo
que vai além da simples unido das pessoas espacialmente na dregistituicdo de uma
cultura colaborativa.

O professor parceiro desenvolveu diversas acbes como tal, e nessao dir
identificamos pelo menos dois tipos delas, as acdes de substituicdo e as acdes de apoi

Chamamos de acbes de substituicdo aquelas que o professor paatiegopega 0
estagiario, mas que o mesmo devera realizar sozinho quando estiveneo a docéncia ja
como profissdo. Por exemplo, a escolha do tema da aula ou o contralardssdurante a
aula. J4 as de apoio do professor parceiro sdo aquelas nas qupidaele estagiario nas
acoes que ele deve realizar como se fosse professor. Uma dascdieentre o estagio e a
vida profissional é a substituicdo das acdes de substituicdo pelpsideainda que as acoes
de apoio muitas vezes também ndo ocorram no cotidiano docente.

A possibilidade de troca de a¢cbes de apoio sdo uma das caieateds trabalho
coletivo, no qual as acbes de substituicdo deixam de existir ou $émex@s situacoes
especiais e de excecao.

As orientacfes legais apontam explicitamente para a ndm@ssjue a organizacao
curricular das instituicbes formadoras de professores observe pmarg@repara o
desenvolvimento de hébitos de colaboracdo e de trabalho em equipe (BRASZD).
Novamente, ressaltamos a idéia que o0 estagio supervisionado épago ¢5 posto de
desenvolvimento de relacdes entre universidade e escola, professoressitanos
estagiarios e professores das escolas basicas. Assim, acapamg o desenvolvimento de
hébitos de colaboracdo e de trabalho de equipe reais pode sedeefiegiro desse espaco
no qual um tipo de trabalho e contato ja se desenvolve e que pode s@agmdestrabalho
coletivo, e, em certo aspecto, ha o desenvolvimento de acles e a pasgbide que se
constitua como tal, por ser um trabalho desenvolvido em conjunto, com plodenganhos e
beneficios para todos os envolvidos.

Os limites em termos da consideragéo do estdgio como espagbaledrcoletivo sao
os mesmos limites dessa mesma consideracdo nos diversos outgos psgaiveis. E dificil
a concretizacédo do trabalho coletivo na escola basica e na universidadequentemente,
ndo sera também facil a concretizacdo do estdgio como um epéaebalho efetivamente
coletivo, embora em todos esses espacos o trabalho dependa de divessas. p&

consciéncia dessa dependéncia e as intervencfes para queabalieo tem conjunto
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constitua-se em uma cultura de colaboracdo efetiva ou numa pagceri@sséncia do
problema e dos limites do mesmo.

Entretanto, em termos de possibilidades, o professor parceiro interagbm o
estagiario de forma que essa interacdo possa ser consideradabalino coletivo, € uma
possibilidade de se pensar e intervir mais efetivamente ngesge®mo tal, e dentro dessa
possibilidade contribuir a partir de necessidades criadas pacagamizacao das instituicoes
na direcdo da constituicdo de uma cultura mais colaborativa.

Trabalho coletivo requer comunicacao, disposicdo para o trabalho em coojwito,
o outro, considerar a opiniao, 0s interesses e as necessidades ds wuasvidos. Ha de se
propor efetivas oportunidades de encontro, atividades em conjunto e ac¢fe® para
conhecimento e envolvimento de todos.

Em relacéo ao estagio, a nocao de trabalho coletivo também ha de seradartiai
contato entre a universidade e a escola visto que os atores indivadtealndio podem dar
conta das possibilidades de formacéo, mas coletivamente tem-gantim na ligacdo. Isso
significa a criacdo de espacos para o contato com o professeirgaxo processo de estagio
supervisionado o estagiario tem uma oportunidade impar de formacamfssor parceiro
uma possibilidade de ampliacdo de sua propria formacgéo. Entretantorno®rfmbernon
(2006, p.69),

a colaboragdo [...] no sentido de construir um ecithento profissional coletivo,
exige que se desenvolvam nessa etapa instrumemtiectuais para facilitar as
capacidades reflexivas coletivas sobre a propé#gar docente, e cuja meta principal
ndo é outra além de aprender a interpretar, comgeee refletir sobre a educacao e a
realidade social de forma comunitaria. Instrumentdslectuais que deveriam ser
desenvolvidos com a ajuda dos companheiros, o enerid ser facilitado por meio de
mecanismos e processos de formacao permanenteafessores [...] esta sobretudo
como a descoberta da teoria para organiza-la, foed&-la, revisa-la e combaté-la se

for preciso. Trata-se de remover o sentido pedagdmum e recompor o equilibrio
entre 0s esquemas praticos e 0s esquemas tedueassyistentam

Assim, tanto a oportunidade quanto a possibilidade de formacgéo proporciomada pel
estagio supervisionado podem passar despercebidos pelos envolvidogino @st&tagiario
por estar em processo de formacao. O professor parceiro pondaéneste o recebimento do
estagio como uma atribuicdo a mais, na qual a sua formacédo eestagario ndo séo
prioridade no seu trabalho. Além disso, o professor parceiro habitualm@mtem condicdes
e a possibilidade de desenvolver os instrumentos intelectuais citados por Imb@diggie

possam contribuir para uma andlise das potenciais situacdes dedforpaaa transforma-las
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efetivamente em um conhecimento profissional coletivo, ou seja, umoaslaraprendizagem
de ambos sobre a docéncia. O professor da universidade tem conditdiesaeesso a esses
eventuais instrumentos, entretanto, em grande parte das situagdestandresente na sala de
aula junto com o estagiario e tem poucas condi¢cfes para um acompatthamis de perto
dessas atividades em contato com o professor parceiro. Assingoodasum trabalho
fragmentado se coloca e a necessidade de articulacao e oportsinidadatato colaborativo
e um trabalho efetivamente coletivo se impde.

Considerando as relacdes discutidas anteriormente entre tedueatieas, acdes
educativas concretas e politicas educacionais e gerais (Figr8yeasidade e a escola basica
podem comecar pelas a¢cdes educativas concretas sem esquecas tra skus limites nas
politicas educacionais e gerais, mas sem esquecer também qoeddesas politicas ha um
campo de atuacdo e de concretizacdo de acdes, como por exengoimedor de seminarios
ou encontros diversos envolvendo as escolas basicas e as instituig@edofas; retorno
sistematico da documentacgéo produzida pelo estagiario no estagiissapado e discussao
da mesma incluindo o professor parceiro (BUENO, 2009), além dos prdggesvolvidos
em conjunto (MOURA et al, 1999; FUSINATO, 2005).

O estagio como um espaco de formacdao.

O estdgio como exigéncia da formacédo inicial deve ser obviementespaco de
formacdo do estagiario. Dizermos que esse € um sentido que o efesiramente pode ter
para o professor parceiro € levantarmos a questdo que 0 estagi@padeconstituir em um
espaco de formacgdo de fato, transformando-se em um espac¢o mopdeatumprimento de
uma exigéncia legal para a obtencdo de um diploma. Considerargm asté espaco de
formacao requer pensarmos também de que caracteristicas nosggtaofessores parceiros
das concepcdes de formacéo e de estagio envolvidas nesse ekpagidis#o, o estagio pode
concretizar-se e ampliar-se ndo somente como espaco de fooagstagiario, mas também
do professor parceiro e do préprio professor universitario no exeagcsuas funcdes de
formador.

Os motivos dos professores para receber estagiarios poddasseicados em pelos
menos dois grandes grupos: um deles ligado a pratica como espagoadurecimento

profissional. O outro baseado na visdo que esses professores temragésepatre teoria e
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pratica, ainda presente nas licenciaturas, tendo o estagio coraspago de formacgdo que
possibilita alguma aproximacgao entre elas.

O professor desenvolve agbes que apontam para uma possibilidade ateagéa
como formador, orientando o estagiario, preocupando-se com aspectos dwm tdazainte
que extrapolam a sala de aula, demonstrando inclusive seu compromisssseciormacao.
Nas relacdes que se estabelecem entre professor parcestagiario, o professor parceiro
assume, dentre outros, o papel de par mais experiente, de formaidode professor do
estagiario. Esse espaco € para o professor parceiro um espacmalgib no qual ele pode
contribuir ensinando o estagiario sobre diversos aspectos da profissate doantexto, 0s
alunos, os conteudos escolares, o planejamento, 0s erros etc.

Cada um desses aspectos e as possibilidades de tratamento quefeadar parceiro
pode a ele dispensar é fonte de reflex6es que revelam concepc¢des de praticegimfe do
contexto de desenvolvimento da pratica docente.

Considerando a formacdo como um processo de humanizagdo (CHARLOT, 2000;
RIGON et al,2010) que extrapola a transmissao de informac¢desntmb@006, p.14) lista
algumas evidéncias que considera elementares e que permitene qaéita sobre as
mudanc¢as que deveriam ser estimuladas em uma formacédo que éeoefimnjunto de
professores. Sao elas que o professor possui conhecimentos subjetivos e objefivsiséa a
de conhecimentos por parte do professor € um processo amplo e naaliagaisicdo de
conhecimentos por parte do professor estd muito ligada a praticsiprad! e, finalmente, a
aquisicdo de conhecimentos por parte do professor € um processo complptaijvade
experiencial. Olhemos um pouco para cada uma dessas evidencias mto cdmtestagio

supervisionado:

- O professor possui conhecimentos subjetivos e objetivos

Se a perspectiva técnica e racional valorizava o0s conteudosificisnte
psicopedagdgicos, hoje, considera-se 0s conhecimentos tdo importantesaguatitiodes.
Em que pese o cuidado para ndo se desvalorizar o conteudo ao vabratdudes e o
exemplo (ARCE,2005) é necessario desenvolver uma formacédo em queairalitldes seja
td0 importante quanto o restante dos contetidos (IMBERNON, 2006, p.16). @ estag
um espaco de formacdo tanto do professor parceiro quanto do estagiamo l@cal
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privilegiado para a realizagcdo dessa formacéo visto que a gagewh de atitudes néo se faz

da mesma maneira que a aprendizagem de conteudos disciplinares, pois

0 que é preciso primeiro aprender para fazé-leeraj@mos fazendo-o, tal como nos
tornamos construtores construindo, ou tocadoresitdea tocando. Assim também,
realizando acbes justas ou sabias ou fortes tormm®osabios, justos ou fortes
(ARISTOTELES apud CARVALHO,2002, p.19)

Assim, um espaco onde se vive a pratica docente e existe alpzsigbide se pensar

nessa pratica pode contribuir no desenvolvimento dos conhecimentos subjetbjesves.
O estagio é um espaco de formacdo para o estagiario e o @rgfes=iro no qual a sala de
aula deixa de ser somente espaco de formacgédo e trabalhorpzbpeede estudo, de analise,
de investigacao e interpretacéo critica (PIMENTA e LIMA, 2004,)psBbire o qual se quer
aprender e atuar.

Nesse sentido, aprende-se fazendo, pensando, tentando, analisando a¢éedo aval
essas agles, reorganizando-as, enfim, se para o aluno a sala d& aulacal de
aprendizagem, para os professores ela é o laboratério no qual seevigprende e se
concretiza a profissdo. E o estagio supervisionado pode constittorrse um espaco de
formacdo global, no caso do estagiario e alternativo, no caso dacéarrmda professor

parceiro.

- A aquisicéo de conhecimentos por parte do professor € um processo angao e
linear

Ser um processo amplo significa, dentre outras coisas, constifpargliversas vias.
O professor parceiro adquire conhecimentos via estagiario, o idestagadquire
conhecimentos no contato com o professor parceiro, ho contato com os alesosldacom
as outras pessoas da escola, dando aulas, observando aulas, preparsnsgeleuitamando
materiais etc. Mas ndo sera o simples contato com a esaadan eo professor que se
transformard em conhecimentos nem para o estagiario, nem paréess@rparceiro. E
necessaria a sistematizacao e a intencionalidade na oredt;rocessos de aprendizagem

da docéncia.
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- A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor estd muito ligada &aaprétic
profissional e condicionada pela organizacdo da instituicAo educacional em que esta é
exercida

O estagio como espaco de formacéo se interliga a idéia dpoestdno espaco de
trabalho coletivo visto que tanto um quanto o outro Sdo contextuais, ou seja,

0 conhecimento do professor ndo pode ser desvilwulia relacdo entre teoria e

pratica, nem de sua funcéo de analista de problemaais, €ticos, sociais e politicos
da educacédo, nem tampouco de um contexto cond¢kéBERNON, 2006, p.113)

As condic¢des de trabalho dos professores parceiros podem ser fa/otanéo para
gue eles reflitam e tenham diferentes graus de comprometiroemt o trabalho de receber
estagiarios. Nao nos parece uma coincidéncia que os professoreaballeam em escolas
publicas, porém diferenciadas em termos de condicfes de trabalima -escola técnica
federal e uma escola de aplicagéo -, tenham falado sobre estipudisgdes para receberem
estagiarios ou eles préprios estarem mais envolvidos em sitidgdesnacdo continuada —
um deles fazendo a pos graduacdo e 0 outro frequentando sister@ateacursos na
universidade. Nao estamos fazendo com isso a relacéo diretascotredazdes de trabalho e
estas possibilidades de formacéo, mas apontando como essas condigieghdepodem ser
ambientes mais propicios para a efetivagdo de um processontigdior continuada e de
contribuicédo para o processo de formacéao inicial.

Retomando novamente as relacfes discutidas anteriormente erire éeloicativas,
acoes educativas concretas e politicas educacionais e geyaisyieencia e suas implicacdes
estdo muito mais relacionadas com as politicas educacionais. €xtoode trabalho do
professor tem uma parcela que se relaciona com as acfes educativasscgueretarealizam
e se desenvolvem dentro da escola — lembremos as observacfes pdsitRebeca e
Ronaldo sobre a escola estadual que trabalham-, mas dependem muitie maigéticas
educacionais que determinam tempos, espagos e consequentemente aglgubessila
condicbes de atuacdo. Concordamos com uma das conclusdes de Winch et ala(2Q@6)
apontam que o0s processos de acompanhamento dos estagiarios nasasams acontecem
muito mais por iniciativa pessoal do que institucional. No quadro atuaboumcritério para
a escolha de um professor parceiro é que ele tenha bom coracaoie raorgrvisto que

qualquer atividade extra sala de aula deve ser desenvolvida voluetatiéae em aulas vagas,



199

sem contar os exemplos da auséncia de espacos fisicos adequadpsgepesses eventuais
encontros acontecam (SILVA e TERRAZAN, 2007).

- A aquisicdo de conhecimentos por parte do professor € um processo xdmple
adaptativo e experiencial

Considerando a complexidade da aquisicdo de conhecimentos, Imbernén (2006, p.17)
sugere que essa complexidade pode ser superada quando a formaddptae realidade
educativa da pessoa que aprende. O processo de adaptacdo envolve o auohdessa
realidade e a participagdo dos envolvidos nela. Pensando no estagiespaigm de formacgéo
€ importante que nele sejam desenvolvidos mecanismos de conhecimetidedde escolar
juntamente com as oportunidades de envolvimento de todos.

O professor iniciante ou ja na profissao precisa adquirir conhedsneuatestratégias
especificas (planejamento curricular, pesquisa sobre a docéncaégas para formar
grupos, resolucado de problemas, relacbes com a comunidade, atividambelgoal etc)
Tudo isso supde a combinacédo de diferentes estratégias de foenaig@Eonova concepcao
do papel do professor nesse contexto, 0 que obviamente ndo pode ser feim sem
envolvimento concreto dos docentes (IMBERNON, 2006, p.18). Acrescentamasrdpéant
nao pode ser feito sem o envolvimento das instituicoes a ele ligadas, a esnoizeesadade.
Nesse sentido afirmamos a potencialidade do estagio supervisicoattn espaco de
formacdo inicial e estratégia de formacao continuada e o ggénexistente do professor

considera-lo como espaco de formacao e contato entre a universidade e a escola.

O professor parceiro fala em situacdes e eventos nos quais apremdelestagiario.
O estagio permitiu que o professor aprendesse a usar ou adapaaisngtra atividades
experimentais; entrasse em contato com novos sites relacionados ensino de Fisica;
trocasse idéias e aprendesse sobre o ensino de Fisicaseaa fdelaborasse materiais
escritos; alterasse algumas de suas idéias sobre a réta€@gica com a Matematica. Nessa
direcédo, péde constituir-se um espaco de formacédo, mesmo sem geiirttdacao explicita
de o ser.

A legislacdo prevé que as instituicbes de formacao trabalhardanteracéo
sistematica com as escolas de educacdo basica, desenvolvendo piejetmsnacao

compartilhados (BRASIL, 2002b). O estagio supervisionado pode constitaomse um
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espaco de concretizacdo dessa indicagao legal, visto que, hoje mesmaneiea n&o
explicita e ndo sistematizada j& se constitui em alguns esgasco de formacdo o que aponta
para o potencial ndo utilizado do mesmo como espaco formativo do proflssescola
basica.

Além disso, o0 mesmo artigo 7° da legislacdo (ibid.), diz que duigdth prevera a
formacao dos formadores, incluindo na sua jornada de trabalho tempo e papagas
atividades coletivas dos docentes do curso e investigacfes sajessSes referentes ao
aprendizado dos professores em formacdo. Nesse sentido, o temptematiziscdo do
contato entre a universidade e a escola basica que recetagji@ras estaria prevista na lei,
por constituir-se questao referente ao aprendizado dos profesgorEsmacao. Assim, a
possibilidade de formacédo do professor docente pode vir no bojo desse coatationat.
Pudemos identificar, a partir dos professores parceiros erdisstvarias situacées que
podem ser configuradas como momentos de formagé&o, entretanto, m@étaaateiteceram
de maneira ocasional, pelo encontro do professor parceiro com o Incbnaia situacéo de
estagio.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacaprdéessores para a educacao
basica (BRASIL, 2002b) prevéem que os professores formados aexdtdr as agencias
formadoras para formacdo continuada e que esse retorno devensgadolee sistemético.
Libaneo (2004, p. 231) sugere, nesse sentido, que os professores devear i @torn
universidade para atualizar seus conhecimentos e ganhar mais ssti@oriEos para uma
reflexdo mais apurada sobre a pratica. Mas, acrescentamosg guestagio supervisionado €
um aspecto importante da formacao inicial e se concordamos qtesrelem potencial de
formacdo para o professor parceiro, esse retorno do professor aidadersdo poderia
ocorrer via projetos que envolvessem intencionalmente, explicitamsigiematicamente as
escolas basicas e seus professores com o estagio supervisionacknd@ntos? N&o € essa
mais uma possibilidade, além dos cursos de formacgédo que podem sadaseide formacao
continuada do professor em exercicio, gerada pela necessidadecdatatn mais estreito e
um envolvimento maior da escola basica com a formacao inicial do futuro prafessor

Ainda pensando no estagio como espaco de formacdo, pensemos um poues sobre
concepcgdes do estagio supervisionado.

Freire (2010) discute trés concepcdes de estagio. O estdgmaplicacdo da teoria,

pratica profissional e emancipacao profissional. Essas concepgdEstagio se aproximam
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das tendéncias discutidas por Contreras (2002) e Pérez GoOmez (1995g@mj0 docente
como especialista técnico, profissional reflexivo e, no caso deeCasitio intelectual critico
para a compreensao da pratica profissional docente. Aproximamisérh das discussoes de
Zeichner (1995) que trabalha sob a perspectiva de duas concepcéismdeceensino como
ciéncia aplicada ou como pratica reflexiva e do modelo propost@Gamdo (1996) — a
formagcao centrada nas aquisicbes, no processo ou concebida como mpesswa.
Aproximacdes que nos parecem bastante razoaveis visto que sendigiom W@st processo de
formacdao inicial docente ele se interliga com tendénciaseqniant compreender a pratica
profissional docente (PIMENTA e LIMA, 2004).

Freire (2010), na caracterizagdo das diferentes concepcoestatgo pedagogico,
aponta também que as diferencas entre essas concep¢des ndo mesidaetodos usados
para promover a aprendizagem do ensino, mas sim nos pressupostos gid® lebgacentes
quanto ao conhecimento profissional, ao papel da reflexdo nas pratidesndedo e a
imagem do professor.

Considerando o estagio como espaco de formacdo e as implicact@snagio,

reflitamos um pouco sobre cada uma dessas concepcdes, caracterizadasep@OEir

- O estagio como aplicacdo da teoria

O estagio como aplicacdo da teoria tem como pressuposto o0 ensincciéoicia
aplicada; a existéncia de um conhecimento profissional basico, igs&enental da acéo,
exterior a acdo e como no modelo proposto por Galvao (1996), precedendo; & aca
valorizagdo dos conhecimentos disciplinares em uma certa contrapasigiorizacdo do
contexto de ensino e intera¢des sociais e a idéia do profesgoeteate como sendo aquele
que tem um conhecimento profundo de assuntos cientificos e estratégias de ensino.

Nesse sentido, a pratica profissional consiste na solucéo instalirdenproblemas
mediante a aplicacdo de um conhecimento teorico e técnico, prewadisponivel, que
procede da pesquisa cientifica. A relacdo que se estabelexa enética e o conhecimento é
hierarquica, sendo o conhecimento superior a pratica. O ensino é entendidoacom
formulacao de regras tecnoldgicas, segundo as quais se estabeledempaquedimentos de

atuacao que dao lugar a determinados resultados desejados (CONTRERAS, 2002).
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Um dos problemas dessa concepcédo é que a elaboracdo dessaéremb técnico é
possivel na medida em que se considera que os fins sdo fixos e bedosleAlém disso,
assumir essa perspectiva significa sinteticamente (CONTRERAS; 2002)

- possuir antecipadamente uma imagem sobre o comportamento de uma pess
educada;

- entender o conteddo curricular com um conjunto de conhecimentos
despersonalizados e estaticos;

- separar detalhadamente a funcdo e o momento do esboco e pragrad@c
momento de realizacao e avaliacéo.

- Deixa fora de toda consideracdo aqueles aspectos da pr&iténgla ver com o
imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situa¢des de conflito. (p.105);

Os professores trouxeram alguns elementos que 0s aproximaen aiegE®pcao.
Quando respondem sobre 0s motivos para receber estagiarios colesaagio como um
espaco de aplicacdo do que foi dito na universidade, apontando também para sua percepg¢ao de

uma distancia entre a teoria e a pratica.

- O estagio como préatica profissional

Considerando que vivemos em uma época de mudancas, em que os valores séo
ambivalentes, em que tudo € ligado e a complexidade é o modelo, & @easader a
enfrentar a incerteza (MORIN, 2003, p.84). Nessa direcéstagio como pratica profissional
apresenta-se como uma superacao do estagio como aplicacao da teoriavg euectenta as
situacdes imprevisiveis da pratica docente. Nesse contexto devisitglidade e
complexidade aparece a necessidade do professor ter uma cettaflexibilidade,
adaptabilidade e intuicdo para lidar com as situacdes problemadlicaguotidiano. O
estagiario € aquele que aprende através da imersdo na prat@semopenho do oficio,
observando onestrea realizar as aulas e aceitando as sugestdes dele quandovédubaear
situacao de ensinar. Nesta concepcao de estagio, os estaglgtivsera um conhecimento
profissional de natureza pratico a medida que véo realizando asntife atividades
docentes.

Os professores parceiros aproximam-se desse modelo aoaraloria possibilidade
de atuacdo do estagiario em sala de aula e a possibilidadeedEmesuas consideracoes e

comentarios sobre essas aulas, alem do acompanhamento nos planejanesctba de
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conteudos. Os professores também falaram sobre a necessidadecée atnadiferentes
atividades docentes extrapolando as atividades desenvolvidas especificamelatel@asla.

Os professores parceiros também mostraram alguns casos qpeopless nao se
comportam do modo como foi prescrito por outros (FREIRE, 2010, pl13) — poplexem
estabelecendo suas proprias exigéncias para o cumprimento do estagioas salas,
independente das orientagdes vindas das disciplinas responsaveisegigig®s nas
instituicbes formativas. Ele interpreta o conhecimento profissiored eircunstancias em
funcdo de seus conhecimentos e concepcdes de ensino e aprendizdgpetare-aos a sua
forma peculiar de encarar a situacao (ibid.)

Outra caracteristica dessa concepcao é a idéia de que @sbtuproblema depende
do modo como é equacionado, dos diferentes significados imputados aos dispesbssa
envolvidos na situacdo e da aplicacdo de um conhecimento ja adquiriddREEREIL0,
p.11). Adalton, por exemplo, diante do aluno que ndo consegue copiar e eFsiao &o
gue o professor quer explicar sobre o assunto, resolve que deve té@dosnteis enxutos
para colocar no quadro. A partir de conversas com 0S estagiariosjoeta sua “aula
econdmica”. Equaciona-se o problema de acordo com os significados e conheam@mtos
se uma solugéo coerente com esse equacionamento.

Uma outra diferenca importante na consideracdo do estagio cotiva pra relacéo
ao estagio como aplicacdo da teoria é a idéia que a reflexdo apareceung@uadliberativa
baseada num conhecimento interior & acdo e ndo anterior a ela cooasonale uma
aplicacao.

Para que esse conhecimento interior a acdo possa ser percabalsado o tipo de
intervencado formativa é diferente do caso do conhecimento antegéaoakmbora o estagio
como pratica e a idéia do profissional pratico sejam considerad@vamgo em relacdo ao
profissional técnico e a pratica como aplicacdo da teoria, gi@sadpervisionado que nao
considera intencionalmente o professor parceiro aproxima-se mapick;ao da teoria do
que da pratica como momento de formacgédo. Sendo o professor parcgiresemtante da
pratica docente, quando néo participante do planejamento, do desenvolvimeni@kagao
do estagio, quando os problemas que ele considera relevante ndo sao devayga, a
pratica ndo esta sendo considerada devidamente.

Como toda concepcao tem seus limites, nessa o estadgio pedagogicornsiieir-se

como um espaco de enculturagcdo das praticas existentes, contribunadongater a
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estabilidade curricular (CUBAN, 1992 apud FREIRE, 2010, p.13), mas ao mesmpo ©
conservadorismo da pratica (LORTIE, 1975 apud FREIRE, 2010, p.13). O desejo manifestado
do professor parceiro de disseminar suas idéias como profestamerddiscipulos, a ideia da
observacdo como parte do estagio (embora eles considerem que o eétagiode ser
somente de observacéo) séo ideias dos professores parceiros slogmdsssa concepgao e
consequentemente sujeitas aos riscos a ela relacionados.

A identificacdo de elementos da pratica, das acdes e das dexe®;pratica e de
estagio dos professores parceiros deve contribuir para o proeesstedao do professor em
formacao, do préprio professor parceiro e dos professores univessigarolvidos com a
formacgao docente e com o desenvolvimento de pesquisas relacionadasseoiormacao e

com sua pratica profissional.

- O estagio como emancipacao profissional

A educacao a partir dessa concepcao € vista como um procesrtdedo que pode
fornecer os meios necessarios para que as qualidades Unicas sldgisER0S possam ser
desenvolvidas. (FREIRE, 2010, p.13). Aproxima-se da ideia da educacgédo conss@mbee
humanizacéo, no sentido de objetivar a apropriacao da cultura pelos humanos.

Por isso, nessa concepcao, um facilitador da aprendizagem pode selega) gue
proporciona as condicbes para que o0s alunos possam escolher as experiéncia
educacionalmente mais produtivas (FREIRE, 2010, p.14). Além disso, adate valoriza-
se as relacbes interpessoais na sala de aula, o processsedgohmento pessoal e
cognitivo dos alunos. Os professores parceiros aproximam-se desgacéonme valorizarem
0S aspectos interpessoais entre eles e seus alunos ou entre eles Bineestag

Ha uma preocupacdo mais explicita com os fins da educacdo, @ssimsino e a
formacéo de professores constituem elementos de um movimento quanterfiralidade o
estabelecimento de uma sociedade democratica mais justa e hi@hHeaIN, 2002). Os
professores sao vistos como agentes de mudanca para uma nova crdee) somo tal, as
acoes de formacdo podem ajudar os estagiarios a compreenderegs, cuaextos sociais e
politicos onde desenvolvem a sua pratica, quer as implicacdess soqaliticas das suas
acOes, tornando-os mais criticos e reflexivos. Pudemos identificgsequeno movimento

nessa direcdo quando os professores tentam colocar os estagtadontato com a escola
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além da sala de aula e a proposta que se envolvam em atividades mais amptaspqlene

0 espaco da sala de aula. Entretanto, essa consideracao émbeiomento muito singelo, ja
gue nao se discutem 0s contextos sociais e politicos onde asspsatodesenvolvidas — por
exemplo, Anderson fala que as reunides de professores sao burschdaiéon comenta a
diferenca entre os alunos do EJA os do ensino regular, mas nédo ceegare reflexao uma
busca de compreensdo desses contextos e implicacdes, ndo se &siscamsas dessas
diferencas entre o EJA e o regular ou qual a responsabilidade docente nmleacenio das
reunides de trabalho; Adalton fala sobre seu papel social erdaelas alunos, mas o alinha
a competicdo no trabalho.

No sentido de buscar uma compreensdo dos contextos sociais e potiiapsais a
pratica docente se desenvolve, o estagio pedagogico pode constitespaco que cria a
possibilidade de surgimento de uma postura investigativa sobre as degis/olvidas
(FREIRE, 2010, p.14), visto que é no contexto do estagio que o licenciaraemntontato
com esse contexto social e politico. Entretanto, novamente lembramas simples entrar
em contato ndo € suficiente nem para que se perceba o contextce quuiico e muito
menos para que se atue em direcdo a algum tipo de mudanca. $éatele atividades
intencionais para apurar o olhar critico sobre os contextos em cataaseAlém disso, na
mesma linha do trabalho de Ludke (2001), os professores nao fazeemciefe atividades
investigativas em sua prética docente.

Nesta concepcdo de estagio, os estagiarios sdo entendidos comaepradditos
gue podem ir construindo o seu conhecimento enquanto agem profissionalmente clles rela
gue se estabelecem entre professor parceiro e estagiaestagsrios em alguns momentos
sdo entendidos como aprendizes adultos e até como pares dentro da sala de aula.

Para Freire (2010, p.15),

num processo de aprender a ensinar, € necess&ioqprofessores aprendam a
considerar o pensamento e as acdes dos outros sb@era possivel com estratégias
que promovam uma reflexao critica sobre a pratmeente e sejam iniciados em
processos investigativos, construindo conhecimengtsivos ao como ensinar e,
posteriormente, comunicando os resultados dasp®saglisas aos seus pares.

Para nos, no caso da aprendizagem no estagio supervisionado um “spg@aleque
precisamos aprender a considerar € o professor parceiro guasgirtas de sua sala de aula
para o estagiario. E € na promocéo de estratégias que promoedlexaor critica sobre a
pratica docente que entra a instituicdo formativa. Entretanto, nadaoné preciso cuidado
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para ndo confundir a reflex&o critica sobre a préatica docentea awitica indiscriminada do
trabalho docente. Os estagiarios as vezes entendem que seu paegalaa colher dados
para denunciar suas falhas e insuficiéncias (PIMENTA e LIRO®4, p.116). Nessa direcao,
a necessidade de acbes formativas que contribuam para que aovisdtagiario sobre o
trabalho docente seja mais detalhada e compreensiva diante dplasfadtetas do trabalho
do professor em interagdo com sua classe. Visao essa que também nao poderadeanos
episodios nos quais o0 professor parece ndo se conformar aos principiosdasumna
literatura e ainda considerando que seja essa discrepancia eptee‘se deveria fazer’ e o
gue se faz, se constitui uma das maiores causas de dificuldaale®ddizagem dos alunos.
(BUENO, 2009, p.14).

Sobre a possibilidade de comunicacédo dos resultados das pesquisasgi@sossta
uma solicitacdo dos professores parceiros refere-se ao retormi@lutlios dos estagiarios
sobre o que observaram nas salas de aula. Nesse sentido, oportuwsongpactilhar dos
trabalhos desenvolvidos no estagio tem mudltiplas vantagens. Serve coendizggem
pratica da consideracdo do pensamento e acdes do outro, visto queerdedifi@zer um
relatorio de estagio que sera visto somente pelo professor dasidader e outro que sera
compartilhado com quem foi observado; serve para a sistematdagatoservacdo e como
instrumento para a reflexdo sobre a mesma.

Observemos que os professores entrevistados nem citam a questadatd@a do
estagio ou do estagiario, que deve ser realizada “conjuntamentespela formadora e a
escola campo de estagio”, conforme indica o artigo 13 das Daetfarriculares Nacionais
para a Formacao de Professores para a Educacédo Basic8I(BRA0O2b). Os professores
limitam-se a reivindicacdo de conhecerem os relatérios fpétms estagiarios. Na mesma
direcédo, em relacdo as equipes gestoras das escolas, o trabalimchiet al (2006) mostra o
distanciamento entre as instituicbes e o desconhecimentos desges emlire as formas
utilizadas pelos orientadores de estagio para avaliarem os estagiarios.

Diversos autores e trabalhos falam das potencialidades deapi@testigativa na
formacdo (PIMENTA e LIMA, 2004; GHEDIN, 2008), aléem da indicacé&o propria
legislacdo (BRASIL, 2002b). Ressaltamos o0s riscos que essaappde oferecer na
formacgdo inicial em termos de afastar o licenciando do coni@tocam o cotidiano e a partir
dele investigar. Uma posicéo de afastamento necesséaria a pgsglédarnar-se prejudicial

ao professor iniciante ou licenciando que precisa primeiramente enselve contexto da
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sala de aula. Entretanto, os riscos ndo diminuem a importancia enzipbformativo das
praticas investigativas. Essa dimensdo permite colocar os reesmo construtores de
saberes profissionais e ndo somente utilizadores de conhecimerdagigws por outros
(FREIRE, 2010, p.16). Entretanto, assim como em outros trabalhos (LUDKE,2801)
professores parceiros ndo fazem qualquer referencia a uriindérafiaimamente voltado para
a pesquisa de sua pratica.

Considerando a educacdo como um processo de humanizacdo, quando 0 processo
reflexivo € critico, pode transformar a propria compreensao dda@ale, por isso, pode ter
como consequéncia a transformacdo do proprio sujeito. (FREIRE, 2010, p.18)a,00 se
processo de humanizagéo contribui para a humanizacéo de todos os envohid@dy s

que dele participam como professores ou formadores que o propdem.

Essas concepgbes de estagio pedagdgico, segundo Freire (20100gxi8jem na
literatura educacional e na pratica profissional, ndo sdo mutuamesasitisivas, ndo existindo
uma demarcacéo clara entre elas, embora tenham implicac@emslisb modo de conceber
e justificar as acdes de formacdo. Podemos citar como exempiofessores parceiros que
consideram importante aliar a observacdo do trabalho do professoexpargeente com a
tentativa de por em pratica o que se esta aprendendo no cursendedimr Ou seja, idéias
alinhadas a uma concepgédo do estagio como pratica profissional, convivenddéias
alinhadas a uma concepc¢ao do estagio como aplicacéo da teoria.daoramrnesse aspecto,
com Perrenoud (2002, p.101) quando este afirma que na pratica docente o valmerd® s

medido mais pela sua eficacia pragmatica do que pela sua coeréncia tedric

Retomando o sentido do estagio como espaco de formacao, os professmiesspa
indicaram também a consideracdo da existéncia de difereftesesalocentes vindos de
diferentes fontes, como defende Tardif (2000).

O professor parceiro fala de saberes disciplinares, espec$iatoe a Fisica; de
saberes sobre os alunos, a forma como aprendem e suas dificuldadd®rds pedagogicos
de conteddo, como ensinam Fisica, que conteudos considera relevantaberds slas
ciéncias da educacao e curriculares, sobre os documentos oficiaisnais de lidar com o

desinteresse ou indisciplina dos alunos.
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Essa idéia pode ser coerente com a pratica como aplicacéorida tendo-se nesse
caso uma hierarquia dos saberes tedricos sobre os praticostaMbém é possivel
considerar-se simplesmente os saberes teoricos e praticos ¢conum®ide diferentes fontes
e nao necessariamente hierarquicamente posicionados. Na epistenu@logigtica, 0s
saberes praticos passam a ser considerados mais importantesagotedricos visto que séo
eles que devem orientar o processo de formagéo. A idéia de satiene®s de diferentes
fontes pode equalizar os saberes tedricos e praticos, vistoogqde saturezas diferentes, mas
importantes e ambos indispensaveis e complementares no processcagédquara a pratica
docente.

As orientacdes legais apontam também para essa diversidsaleetes e reconhecem
essa diferenca de conhecimentos quando destacam que a formacéo deearustdmplar a
cultura geral e profissional; conhecimentos sobre criancas, eeloles, jovens e adultos,
além dos alunos com necessidades educacionais especiais e alumra#aignhecimentos
sobre a dimenséo cultural, social, politica e econémica da educagé@idos das areas de
conhecimentos especificos; conhecimento pedagdgico e conhecimentos addandos
experiéncia (BRASIL, 2002b). Observemos que os conhecimentos advindos déneigpe
sao outro tipo de conhecimento, mas que se refere a todos os outros antadosmente,
tendo como diferenca sua origem, qual seja, a experiéncia.

Ainda dentro da ideia do estagio como espaco de formacédo, os qresesarceiros
compreendem que o exercicio efetivo da docéncia pode gerar medo ou mEe@Ira
estagio pode servir para ajudar o estagiario a perder o medoadata A formacao docente
nao pode prescindir do dominio dos conteudos especificos, mas também namipardsel
ao aperfeicoamento do conhecimento dos mesmos. Dentre outros, 0S asfetittos e
emocionais impdem-se no desenvolvimento profissional do professor o queaimpia
preocupacao, em termos de formacéo, com diferentes tipos de sabesegreterirmos a
nomenclatura de Zabala (1998) com diferentes tipos de conteldos inchiidos
procedimentais e atitudinais.

Os professores parceiros apontam também para uma compreensdorquecao do
profissional extrapola o ambito de seu trabalho individual. O profissmakformado é um
problema para o coletivo, interfere no tipo de trabalho que pode ser desnwa escola
como um todo. Nilton alega que esse é um dos motivos porque nao assins gsiAagmao

forem efetivamente realizados. Nessa mesma idéia refargnea que o estagio realmente
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contribui para a formacao inicial docente. Raul ameniza um poucaddessaeforcando a
questado das dificuldades que o licenciando possa ter para reaéztagio supervisionado.
Essa idéia diminui a importancia do estagio como formacéo, visto que se vé no estagio,
segundo ele, podera ser aprendido posteriormente no exercicio efetivoédeialoklas se
partirmos do pressuposto da diferenca entre as acbes que se desemeokSidgio e no
exercicio da profissao, conforme discutimos acima, ja podemospeqge no exercicio da
profissdo a auséncia de acdes de apoio podera ser um complicadir @ara o inicio do
trabalho docente. Ainda que ndo garanta uma melhor iniciacdo no trabak&iagio
supervisionado € uma possibilidade melhor de se iniciar no trabalho el@ossiderando
existéncia de acdes de apoio ao estagiério.

Mesmo praticas antagbnicas ainda estdo dentro de uma idéia ago estmo
formacdo e do professor parceiro como formador. Por exemplo, o profegssugere que o
estagiario participe durante o estagio das aulas de uma Uumia déuw professor que sugere
gue o estagiario passe por varias turmas em diferentes loisaras na escola. No primeiro
caso, ha um aprofundamento do conhecimento de determinada turma enendetdo
conhecimento da variedade de turmas. No segundo caso, a variedaden®ladateem
detrimento de um conhecimento um pouco mais profundo de um determinado grupo.
Entretanto, nas duas situagdes, quando o professor parceiro penspossbdglades e as
propdem, ha nele uma preocupacdo coerente com o que considera maisiienportaecer,
visto que nos dois casos ha vantagens e desvantagens que podem ser ¢piotaaaos de
formacdo do estagiario.

Como espaco de formacdo, os professores parceiros criticamgm esifnente de
observacdo. Mesmo tendo sugestdes variadas de intervencdo, a obgmvegd@para eles
pouco util em termos de formacé&o, além de, em certo aspecto, incomodar alguns.

Ha também restricbes aos minicursos como opc¢ao de estagiipanrente por seu
carater mais distante das situacdes cotidianas da escgbmof@ssores parceiros elencaram
uma lista de problemas dessa modalidade de estagio, como dreqiiéncia dos alunos; a
necessidade de uma organizacéao diferenciada de recursos;deriso@ desarticulacao entre
0S minicursos e o trabalho desenvolvido em sala. Por serem um evehtbitéal na pratica
cotidiana escolar, nos parece que eles nao servem nem como umaaplezstao da teoria
e nem como momento de pratica, muito menos como exercicio de emao@pagiscussao

dos objetivos e fins da educacao.
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O estagio como um espaco de satisfacdo de uma necessidade nado individual do
professor parceiro.

N&do ha nos professores parceiros uma necessidade especifeandvidual de
receber o estagiario, mesmo porque, exceto no caso da escoleagiapksse recebimento
nao faz parte das atribui¢cdes principais ou especificas do professor da escala bas

Quer seja como retribuicdo ou por reconhecimento de uma necessidaale &
professor parceiro ndo tem individualmente a necessidade derrestdggarios em sua sala
de aula. Nesse sentido, quando o faz é porgue existe uma compreensassidatecsocial
e 0 desejo, ou no minimo a disponibilidade, de contribuir para a formacao do outro.

Ha também a percepcéo da ndo necessidade de contato entre &adeers escola.
Essa ideia pode ser tanto um reflexo como uma causa do tipo de epi@ estamos
propondo e fazendo. O contato entre a universidade e a escola influgpoid® estagio que
desenvolvemos e é influenciado pelo tipo de estagio que desenvolvemos. Csandesse
circulo vicioso de auséncia de necessidades e ndo geracdo deidades®s Uma
possibilidade de quebra é a lei, as reformas educacionais. Emborasnpordimperativos
econdmicos e sociais e nem sempre sinbnimos de melhoria, as sefoGacionais tem
sido o principal mecanismo utilizado pelos governos para tentar incorporas ideias ao
sistema de educacgao. Se introduzidas verticalmente, como naangkisrcasos, costumam
provocar uma certa resisténcia por parte dos professores, que Hm@papate suas
elaboracbes e sente-se um mero executor (SANTOS, 2009b). Entretmate, reformas
podem também ser um mote para o inicio de uma inovacao, de mudancagdalpcénte,
conforme conclui Santos (2009b) em seu trabalho sobre a reformulac@al@uem um

curso de licenciatura em Quimica.

Outra possibilidade é que no caso da relacédo universidade ea asmolversidade se
mova em direcdo a um contato mais efetivo com a escola, porlirssiticdo responséavel
pela formagéao docente. Consideramos que um exemplo desse movimentegém aiesse
contato a realizacdo de seminarios envolvendo a universidade ela ledsica. Eventos
dessa natureza no qual as duas entidades podem planejar juntagrgapsess trabalhos e
experiéncias sdo passos importantes de aproximacdo. Projetest&dgo envolvendo
efetivamente as escolas basicas, como o relatado por Mourd 299) também s&do um tipo
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de acdo importante. Outras acdes sé&o as que envolvem educadoresdosnpata o
acompanhamento do estdgio em projetos mais sistematizado de ir#lerjanto aos
licenciandos e contato com escolas — campo (USP, 2011), aléem dledsata pesquisa que
tem se debrucado sobre a necessidade do contato entre as insfilmgédsras e as escolas
de educacéo basica (WINCH et al, 2006).

Entretanto, mesmo se a necessidade de contato com a universidageo$fiagelo
tipo de estagio desenvolvido, essa necessidade ndo € originalmente edsgprpirceiro
como tal. Nesse sentido, existe a percepcdo e o suprimento dasidexiEs do coletivo.
Assim como no exemplo da cagada proposta por Leontiev (1978), se dsrémtgor ndo
estarem diretamente ligados ao abate do animal ndo mais fizerembsd#iuotide espanta-lo, a
caca nao se realizard e o animal ndo sera morto. Se os pedgegacceiros deixarem de
receber estagiarios em suas salas por ndo considerageatieskade como sua atribuicdo ou
perderem o elo entre essa sua acdo e a formagdo docente comdouneremos serios
problemas para formar professores.

Dentro do aumento da complexidade das relagGes sociais, 0 professop [sansre
uma necessidade que nao é sua individualmente. O aumento da compldasiadacdes
sociais nos afasta dos motivos, dos objetivos e das necessidades quenossas atividades
cotidianas. O risco de alienacdo ou da apropriacao indevida de quatgydesses elementos
€ grande. A universidade como propositora e instituicdo primeiramespensavel pela
formacdo docente, pode também contribuir para a explicitacdo e apgdxirdos elos das
atividades entre todos os participantes — motivos, acdes, objetivos-, dooinassim a
possibilidade de alienagéo, a perda do sentido do trabalho docentéae#io mo estagio: o
trabalho docente do professor universitario que coordena a formacabalbdrdocente do
licenciando em formacé&o, o trabalho docente do professor da escola qbe Bsse

estagiario.

Somente essa compreensao do estagio, como espaco de satisfacameeessidade
gue extrapola o individual, ja seria por si s6 uma possibilidade dabs¢hiar mais de perto
com a escola basica. Os limites da compreensao desse dspsgananeira sdo que as acoes
para a melhoria dessa recepcdo também nédo estéo restrigisraade atuacéo do professor
individualmente. H& a necessidade de rever o estatuto dos professoessalas basicas nos
projetos de estagio (PIMENTA e LIMA, 2004, p.115), revisdo essa qusgpnsiderar a
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necessidade da constituicdo de tempos e espagos para o desenwoleirmesnvolvimento
dos professores com essas atividades para além do trabalho volumtgtie envolve as
esferas com o trabalho dos professores nessa conscientizagcdo pasamesmos sejam
remunerados e cobrados na realizacado de atividades ligadas @io. dstéretanto, ter no
professor da escola um gérmen da consciéncia de um trabalho gapolextsuas
necessidades individuais € um ponto positivo. Mas, obviamente, é preciso mais do que isso.

O estagio como um momento de reflexdo sobre o proprio desenvolvimento
profissional do professor parceiro.

O professor Raul, explicitou que olhar o estagio permitiu que ele s&s proprio
movimento de formacdo na pratica e/ou desenvolvimento profissional.céisaleracao
poderia estar associada diretamente a formacdo do professaareatoestacamo-la para
ressaltar o aspecto da possibilidade de analise de percurso @mafisso professor no
desenvolvimento da atividade de recepcdo de estagiarios. Aléem didesgmvolvimento
profissional do professor ndo é unanimemente similar & sua formacéo (IMBERNG8Y.

Nilton cita seu entendimento do estagio muito mais ligado a iGamlei professor,
mais do que a formacdo, ou seja, 0 estdgio sendo o inicio de umaacaueisera toda
pontuada pela formacdo e ndo somente o estagio como formacao @igied. nos permite
também uma ligacdo com o trabalho coletivo, j& que a carreira, envidbamento
profissional e a pratica docente ndo podem ser pensadas no individuada—qae a
disposicéo individual seja condi¢cdo necesséria.

O desenvolvimento profissional do professor ndo € apenas o desenvolvimento
pedagogico, o conhecimento e compreensdo de si mesmo, o desenvolvimerioocogni
tedrico, mas tudo isso ao mesmo tempo delimitado ou incrementado porituat@ocs
profissional que permite ou impede o desenvolvimento de uma carreira edocent
(IMBERNON, 2006, p.47). Nessa direcdo, o estagio como uma oportunidadelide doa
processo de desenvolvimento do professor contribui diretamente paessseolvimento

além de oferecer os subsidios para a intervencéo na formacéo docente dos licenciandos

O estagio como um espaco de aproximagéo da universidade com a escola.
Os professores falam da distancia entre a teoria e a prilisse sentido, uma

formacdo completa é aquela que permite o contato do licenciando semdess aspectos
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formativos. Assim, a parte que cabe ao estagio € aproximar iz pratidiana o aluno da
instituicdo formativa, na direcédo da ultrapassagem da dicotomia tedi@pra

O problema da distancia entre a teoria e a pratica ndo naaogiente pedagogico e
nem é uma exclusividade do mesmo, estando os encaminhamentos pacducia em
ambitos externos e mais gerais do que a educacdo (KUENZER, ROBRTE, 2006).
Entretanto, por ser a esfera educacional um campo de praticas sociais,pwlitica, social e
econdmica na superacao dessa distancia também trava-se nela.

O reconhecimento da necessaria aproximagcao entre a temraatica aparece nos
dispositivos legais, quando esses indicam que a formacao de profedsmesra principios
norteadores do preparo dos mesmos para o0 exercicio profissionafi@sgensiderando a
coeréncia entre a formacdo oferecida e a pratica esperada tiguro professor e a
consisténcia entre o que se faz na formacdo e o que se esperdedsoprem formacao
(BRASIL, 2002b). Entendemos que essa necessidade de coeréncia emuaseitre a
formacado e a pratica tem no contato estreito com o professoirpargesstagio uma grande
possibilidade de satisfacdo. Embora, inicialmente possamos consiezacola como
representante da pratica e a universidade como representat@@ridaserdo nos espacos
construidos para o trabalho em conjunto queréis podera efetivamente se concretizar
anulando a visédo dicotémica da relacao teoria-pratica.

No artigo 11°, as mesmas diretrizes (ibid.) listam os critéleosrganizacdo da matriz
curricular das instituicdes formadoras. Esses critérios de\ea construidos a partir dos
seguintes eixos articuladores: dos diferentes ambitos de conhexipeiissional; da
interacdo e da comunicacgéo; entre disciplinaridade e interdisciphde; da formacao
comum com a formacdo especifica; dos conhecimentos a serem dessiaa dos
conhecimentos filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundameat@io educativa e
das dimens0Oes tedricas e praticas. A necessidade da existénom eixo articulador das
dimensdes tedricas e préaticas € o reconhecimento na les diessespectos, da necessidade
de que sejam articulados e do reconhecimento que essa articulacde da sem uma
intervencao intencional.

Essa ideia da teoria distanciada da pratica pode constitgorse uma barreira
intransponivel, como quando comumente se diz “A teoria na praticaa8 eutpadunando
com a idéia que Silva (2009) diz a respeito do curso de Pedag@sajua vale para 0s

cursos de licenciatura, qual seja a de que
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0 curso em si ndo é suficiente para ensinar osdsifprofessores a prepararem uma
aula,enfrentarem conflitos diversos, saberem lidam situagbes contraditorias,

embaracgosas, encontrarem meios de nao sO intenags, também atender as

necessidades, as expectativas de seus alunos.ASP009, p.50)

Entretanto, o estdgio como um espaco possivel de aproximacdo pode aser um
possibilidade de dialogo efetivo entre as instituicdes. ConcordamoXaer (2008, p.179)
que
se considerarmos projetos de magnitude locala[ujiversidade e a escola ndo estao

tdo distantes assim; pelo contrario juntas e emboohcao elas vém trabalhando em
prol da formacéo do professor.

Nessa direcao reafirmamos a subutilizacado do estagio commegapexistente e com
potencialidades para firmar-se como espaco de colaboracaolbdrafedivamente coletivo.
Concordamos com Libaneo (2004, p.230) que isso significa ter a pratica comuteed@ato
para comparar as situacdes vivenciadas com o0s estudos que estaeaeattns no curso
de licenciatura e formar seus préprios conhecimentos e convic¢coesonBsidos das
disciplinas estudadas na licenciatura devem ser pensados tambgne pede a pratica,
superando-se assim, a idéia de que o estagio € uma aplicacdo mecéanica daideoria (i

Entretanto, o estagio como espaco de aproximacao da universadade €scola se
efetiva ndo somente em termos da formacéo de professoresymhasntaa possibilidade de
aproximacao atraves dos contatos do professor universitario comla eéetamente ou via
0 estagiario, na disponibilizacdo de materiais para uso na @sctdacom os alunos e no
desenvolvimento de projetos em conjunto. O professor parceiro viu oportunidades d
conhecer novos materiais, conteldos e metodologias através do contaboesbagiario.
Diante do fascinio pelo novo, caracteristica do nosso momento atuam hdiversas
consideragfes do professor parceiro a associacao das institagdesidras com uma
perspectiva de novidade e, nesse sentido, uma expectativa de quesalmpsisar solucdes
para seus velhos problemas cotidianos. Essas expectativas alinbhasieaenente com pelo
menos duas concepcgdes de prética e estagio. A que considera que omasmbee gerado
antes da acao, que é parceira da ideia que o conhecimento é geaati dg&o e por outros
atores que nao os professores, fortalecendo, de certa man&raagaa do trabalho docente,

ja que os envolvidos finais na execu¢cdo do mesmo ndo sao os que o planejam e o organizam.
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Entretanto, embora essas ideias estejam alinhadas com umpecpeasalienante do
trabalho docente, trazem também dentro de si a possibilidade depsuacéo, pois se ha
uma abertura para o contato com as instituicbes formadoras devensas gee tipo de
contato sera esse. Ha a possibilidade do desenvolvimento de trab&dinogsea escola sem a
participacdo da mesma em seu planejamento e concepg¢ao ou em canmjuatescola como,
por exemplo, os desenvolvido por Moura (1999), Silva e Terrazan (2007), ambos
especificamente sobre o estagio supervisionado ou Galindo (2007) sobmagéaforde
professores em conjunto com as diretorias regionais de ensino.

O artigo 8° das Diretrizes curriculares para a formacaoraofessores (BRASIL,
2002b) inclui como referencia para avaliacdo dos cursos de formacfmlidade da
vinculacdo dos espacos de formagcdo com a escola basica. ddpssto, 0 estagio como
espaco de aproximacdo universidade escola ou, para utilizar o tereio al@ualidade da
vinculacao entre as unidades de formacao e a escola basica&enmacia para a avaliacdo
dos cursos de formacéo.

Concordamos com Imbernén (2006) que o contato da formacdo com a pratica
educativa promove o enriquecimento do conhecimento profissional com ouothi®si
moral e ético além de permitir que se melhore a andiseflexdo sobre a pratica educativa,
tentando uma recomposicdo deliberativa dos esquemas, concepcdes as Ceaco
conhecimento pedagdgico tem sobre o0 ensino e a aprendizagem. Entéetangortante néo
perder de vista que embora reconhecendo a relevancia dos processagipesigrara a
superacao da distancia entre teoria e pratica, temos que taetmhacer seus limites para
nao incorrer no erro de pretender resolver somente por meios pedagdgitensdes que sdo
estruturais do sistema econdmico no qual estamos inseridos (KUENZER, 2004)



216

Capitulo VIl — Conclusdes e consideracgdes finais

Diante do estagio supervisionado e sua importancia dentro da formacéd ini
docente, nossa principal questao era identificar sentidos do estaym pafessor parceiro e
implicacdes dos mesmos para a formacao inicial docente.

Considerando a formacao profissional como um processo de entrada do individuo
mundo profissional, assim como o0 nascimento da crianca é a entratkesoea no mundo
(ARENDT, 2001), ressaltamos a importancia do outro adulto, no castadaace do outro
profissional mais experiente, no caso do profissional, na introducdo danavaisem um
mundo pré-existente.

No estagio supervisionado, pelo menos dois profissionais estdao dingtam
envolvidos nessa entrada do licenciando no mundo profissional: o professotitdaans
formadora e o professor da escola basica na qual ele fazgioe®a presente trabalho,
escolhemos voltar nossos olhos para o professor da escola basica, caraahdm professor
parceiro mais pelo potencial de parceria que essa relagatotgue pela efetiva parceria que
atualmente se efetiva.

Apoiados na ideia que avancar na compreensdao do homem significa amancar
compreensao dos seus sentidos (AGUIAR e OZELLA, 2006), uma manailizadeos para
melhor compreendermos o professor parceiro € indagarmos que seétidgara ele o
estagio supervisionado.

Leontiev (2006) nos responde que para sabermos que sentido tem detergénada a
precisamos saber de que atividade do sujeito essa a¢éo faz partpielpara ele € a mesma
coisa, qual o motivo da ac&o. Nessa dire¢ao, apoiados na Teoria adéjvdiscutimos
aspectos relacionados a atividade de recepcao do estagiaripr@ielssor parceiro, ou da
acao de receber estagiarios dentro da atividade mais ampla da formac&ao docente

Tendo essa teoria como referencia central, os principais aspestem analisados
foram os motivos, as acdes, 0s objetivos e operacdes que compde deadwdauestao (Fig.
2).

A complexidade da trama social afasta o sujeito dos motivos posndas acdes das
quais participa. Como no exemplo da cacada de Leontiev (1978), set@ is@gecompreende
sua acédo como parte de uma atividade maior ele perde o sentiésma,n que implica ndo
apenas uma mudanca na forma de execucao dessa a¢ao, mas primicpaentrada em um
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estado de alienacdo. Na atividade de recepcdo do estagiéisop da alienagdo esti ao se
perder a ligacdo da mesma com a formagao docente do licenciarefsaS#ividade passa a
ser o cumprimento de uma exigéncia burocratica, sua formaedagéo € alterada, visto que
seus objetivos passam a ser outros.

Uma atividade é composta de véarias acfes. Alias, ndo ha sentide éaar de
atividades sem acdes. E uma mesma acao pode estar ligads denuana atividade, pois
pode prestar-se a mais de um objetivo ou ter sido movida por mais de um motivo.

Sobre 0s motivos, os professores parceiros entrevistados achamugua tétancia
entre 0 que se aprende na faculdade e a pratica cotidianasaepeespectiva, para eles o
estagio é uma possibilidade de aproximacédo entre a teoria tica.ddentificar no estagio as
etapas de seu proprio percurso profissional também foi apontado conmaotivo para
receber estagiarios. De maneiras diversas no grupo pesquisado, \ass reotibjetivos do
estagio supervisionado estdo ligados a formacao docente.

Os objetivos do estagiario e do professor da universidade estdo l@gddoeacao
inicial. J& os objetivos do professor parceiro estdo ligados abgidssie de formacao
continuada e a acbes em conjunto com a universidade para o desenvoldenenjetos que
melhorem seu proéprio trabalho com os alunos. Nessa direcdo, ressatamusrtancia da
parceria que se estabelece com base em uma relacdo na quast@hy®lvidos tém seus
interesses considerados e todos sao beneficiados (CLARK, 1988).

Sobre as operacdes, visto que estdo ligadas ao contexto, pudemos pderelneas
entre as possibilidades de acbes desenvolvidas pelos professorempaiependendo da
escola em que atuam. N&o estabelecendo uma relacdo simplists esx®las nas quais as
condi¢cbes de trabalho sédo diferenciadas quanto aos horarios e defieicatribuicbes
(WINCH et al., 2006) pode-se perceber um envolvimento diferenciado dbssgores
parceiros com 0s estagiarios.

Em um tipo de trabalho como este, ndo se descobre s6 0 que se bussargpais
elementos que, sem terem sido definidos pelo pesquisador, se convertgrpdeside peso
tedrico, que podem ser relevantes para o processo de construcdo doinearbec
(GONZALEZ REY, 2005). Assim, embora nosso foco tenha sido pensar ntidosedo
estagio supervisionado para o professor parceiro e as inf@g@ara a formagcdo docente,
outros aspectos ligados a formacgéo surgiram, como algumas opigsadi riscos presentes

no trabalho e nas concepc¢des docentes.
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Uma contradicdo é que convivendo com uma valorizagdo do novo, aparece nos
professores também um saudosismo pela escola de ontem. As reeerdagdstalgia sdo
categorias elaboradas pela cultura humana, organizadas em coecefjoesentadas na
linguagem. Se pensarmos na diferenca entre as memoérias dhrilboneade uma crianca, as
do adulto s&o mais ordenadas, tém a mediacdo de conceitos imaiadza sobre si mesmo,
sua familia e sua vida cotidiana. Nesse sentido, o imaginario dto aduhediado por
conhecimentos acumulados ao longo de sua trajetéria como membro adapanhgmano.
Vigotski considerava que a qualidade das emocdes sofre transformagdésme o
conhecimento conceitual e 0s processos cognitivos da crianga se desen(@IVEEIRA e
REGO, 2003, p.27).

Em um trabalho sobre a memoria, Lewis (1999, p.46) afirma que

ela ndo tem uma correspondéncia perfeita com ae@plemente aconteceu, sendo ao
contrario, uma reconstrucéo feita por nos.

Essa perspectiva opde-se a uma visao da memdéria como umafiatogrgual existe
a crenca que a Historia é uma representacédo acurada do quenteadconteceu. Em termos
de analise do passado, para Lewis (1999, p.49)

em termos de influencia no comportamento de umaopesm qualquer ponto dado,
ndo é o evento original que é importante, mas eseptacéo (atual) desse evento.

E a partir dessa afirmacdo que consideramos importante olharm@sesgsas
memorias saudosistas dos professores parceiros. Sob que aspsctia de antigamente, na
visdo do professor, era melhor? Se era melhor o que a fez iissaMeia esta relacionada
realmente com percepcdes vividas na época ou com as sensacligasnagais? Ha uma
percepcao dos professores parceiros das vantagens decorrentesatatdmcao da escola ?
Quais foram os problemas que essa democratizacdo — que nOs consideraEveEnco-,
trouxe em seu bojo? Como estamos lidando com eles? Que perspeativasie melhorar?
Com que outros aspectos da escola atual, aléem da democratizagéorekstionados 0s
problemas que os professores enfrentam na escola atual, rwdissgifjundo eles, do que as
de antigamente?

O professor tem saudade da escola de ontem, deseja mudangatupatae prepara
seus alunos também para esse futuro. Esses pontos também nosaajuelasar na nossa

dificuldade de lidar com o presente na educacéo. Nessa direcdo, para Peters (1979, p.130)
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ser educado nao significa ter chegado a um destinmver-se com uma perspectiva
diferente. O importante ndo é se preparar, febntengara algo que esteja distante,
mas sim trabalhar com precisdo, com paix&o e catog@s coisas valiosas que estdo
ao alcance.

Assim, o estagiario se depara ndo somente com o “susto diargal a@ndicdo das
escolas e as contradi¢cdes entre o escrito e o0 vivido” (PIMENIW@, 2004, p.103), mas
também com as contradi¢cdes proprias e pessoais dos profissionaisdasvobrin 0 ensino.

Na direcdo de uma superacdo das contradicbes, quando possivel, ou no minimo de u
desvelamento das mesmas, a mediacdo dos professores da instiungiofa e as teorias
possuem importante papel.

Sobre os riscos, retomamos a idéia apresentada por Saviani (2000sgbi&/)a

curvatura da vara:

Quando a vara esta torta, ela fica curva de um éasle® vocé quiser endireita-la, ndo
basta coloca-la na posigao correta. E preciso darpara o lado oposto.

E nesse sentido que consideramos que, quer como formadores, quer corsorpsyfes
estamos constantemente nos deparando com varios riscos para osvguais @dstar atentos.
O estagio como pesquisa tem o risco do estagiario distancilr-sealidade, visto que a
pesquisa exige realmente um certo distanciamento (GHEDIN.,e2098; PIMENTA e
LIMA, 2004). A valorizagdo do cotidiano pode incorrer na desvalorizaca@uties
contetudos (DUARTE, 2010). A valorizacdo da pratica pode pendenpiesvalorizacdo do
conhecimento tedrico como iluminador da pratica e ao invés de camsegun para a praxis,
s6 trocarmos de extremos (KUENZER, 2004). O desprezo pela impacionos levar a
imitar de maneira ndo reflexiva ou a considerarmos a imitagino uma prética
exclusivamente mecanica (SCHON, 1995). A valorizacdo do exempl® ®rma pode
esvaziar o conteudo formal (ARCE, 2005). A valorizacdo do novo e da muaageanos
fazer esquecer a diferenca entre o classico e o tradicienalp gjue o tradicional deve ser
ultrapassado, enquanto que o classico deve ser preservado (SAVIANI, 2000).

O trabalho docente compreende sua complexidade n&do somente na cdtsidesac
diversos aspectos a ele ligados, mas também aos riscos e limites de stezagacr

Retomando nossa questdo principal, a identificacdo dos sentidos naogdiestéo
simples visto que o sentido é inesgotavel e nunca é completo uma ezeteeminado por
toda a riqueza dos momentos existentes na consciéncia e é cortuam relacdo ao
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sujeito, sua compreensdo do mundo e no conjunto de sua estrutura INt&HIARA e
OZELLA, 2006).

Nossos sujeitos foram escolhidos dentre aqueles que se dispOeea estapiarios e
que foram considerados por esses estagiarios como professores geendén. Assim,
nossos informantes ja sdo um grupo especial de professores.

Em resposta a questdo de pesquisa que nos oriépteusentidos professores que
ministram aulas de Fisica no ensino Médio e recebem estagiarios ensalaasde aula,
atribuem ao estagio supervisionado da Licenciatura de Fisica e, que relpodesnos
estabelecer entre esses sentidos e a formacao inicial doceidgrtificamos cinco sentidos
dos professores parceiros para o estagio supervisionado, o estagio como:

a) espaco de trabalho coletivo.

Como espaco de trabalho coletivo, o professor parceiro executoupacéesjunto
com o estagiario, construindo assim a possibilidade do estagio wiorsgtiem um espaco de

acdes em conjunto e trocas entre o estagiario e o professor parceiro.

b) espaco de formagéo

O significado do estégio j& esta ligado a formacao do licethwjantretanto ele pode
ser um espaco mais amplo de formacdo tanto do professor parceiootaoiém do

professor universitario.

c) espaco de satisfacdo de uma necessidade nao individual

A realizacdo do estagio na escola béasica ja é a consolidagd@algue o professor
parceiro entende que o estagio € uma necessidade da formacdaauerge, mesmo que

ele, individualmente néo tenha um ganho explicito em participar dessa atividade.

d) espaco de andlise do desenvolvimento profissional docente

O professor parceiro pode no desenvolvimento do estagio perceber o moui@ento

seu proéprio desenvolvimento profissional.
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e) espaco de aproximacédo da universidade com a escola.

A aproximacédo entre a escola e a universidade pode se dar alérmdedo inicial e
continuada, mas também na realizacdo de trabalhos em conjunto csmlingento direto

dos alunos da escola.

Aguiar e Ozella (2006) dizem que o sentido subverte o significado, ndoisse
submete a uma logica externa. Nessa dire¢céo, consider@gmemo espaco de formacao
de todos os envolvidos - professor parceiro, professor universitarioggesta extrapola a
idéia do estagio como espaco de formacdo apenas do licenciandagio, esinstituindo-se
como um espaco de trabalho coletivo e de satisfacdo de uma necegsalade é individual
do professor parceiro extrapola a consideragdo do mesmo como um @sgagoprimento
de exigéncias burocraticas para obtencdo de um diploma. E, dmtalntonsidera-lo como
um espaco de encontro entre a universidade e a escola amgke aleimesmo como sendo
mais do que apenas 0 espaco no qual a universidade envia seus aluoosheser a escola
basica e seus problemas.

Luria (1986) diz que os sentidos sdo compostos pelos enlaces que t&o oelm
determinado momento e situacdo. Uma das caracteristicas do nossmtm atual é a
consideracao da complexidade do mesmo (MORIN, 2003). Esta consideragiroqessos
escolares e mais especificamente nas instituicbes agardoedevido a ampliagdo de suas
atribuicdes, quanto ao fato de que essa ampliagao impde que a irsealucativa necessite
que outras instancias sociais se envolvam nesse processo edurdajiv®,nos remete a
necessidade do trabalho coletivo e diversificado em termos de instituicOesse ator

A consideragdo que vivemos em uma época de mudancas, de ambidgérali@es,
em que tudo é ligado e a complexidade é o modelo, nos remete sidestzsle aprender a
enfrentar as incertezas (MORIN, 2003). O conhecimento imutavel i@asias como
substrato da educacéao foi questionado e temos uma abertura paracnaegag@es em que a
rapida obsolescéncia e a incerteza tém um importante papeERMBN, 2006). Nesse
cenario, a necessidade da formacdo continuada se impde, quer sejstpbiddade do
mundo e do conhecimento, quer seja pela ansia por novidades ou pelo auméartdecdas
volume e da circulacdo de conhecimentos e informacgfes. Essac@ticpor formacao

constante é uma constatacdo de nosso mundo atual, no qual os conhecenetitis &im
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prazo de validade cada vez menor com consequente ampliagdo da necelesidachacao
continuada de todos os profissionais.

Tendo como parametro de formacao o professor critico reflexivo dapewestigar,
refletir sobre sua prépria pratica, “analisar e questiogags#ruturas institucionais em que
trabalha” (CONTRERAS, 2002), o estagio pode ser o desencadeador dessida€de, visto
gue, no presente momento, os professores pouco falaram sobre uma necessidade de pesquisa
ndo deram indicagbes dessa possibilidade, em concordancia com altatisos (LUDKE,
2001; RAUSCH, 2010). Lembramos os riscos de o0 estagio com pesquisa seeio do
estagiario esquivar-se do enfrentamento do cotidiano docente elifibiéio de imprevistos,
mas ressaltamos a possibilidade da pesquisa e da reflexacattereativas de superacao das
dificuldades docentes. A identificacdo de um problema ou tema desseedos professores,
a proposta de formas diferentes de recolher informacdes sobrprassna, a analise em
grupo e a execucdo de mudancgas pertinentes (IMBERNON, 2006) s&o eliguastos em
comum de uma formacdo voltada a préatica reflexiva e de investiggge podem ser
trabalhados em conjunto com o estagiario dentro de um projeto intencgist@neatizado de
formacdo conjunta, visto que, conforme identificamos, os professoresirpsir@ o0s
estagiarios podem planejar juntos, compartilhar visbes diferescisolare uma mesma
situacao, apreender e compartilhar saberes diferenciados.

As implicag6es dos sentidos dos professores parceiros sobregio sstgervisionado
apontam para trés aspectos basicos na formacéo inicial docente.

Primeiro, aumentam a compreensao do que acontece no estagio a partir dawiséo de
outro participante habitualmente pouco considerado, o professor parceiroof@ssqres
realizam acdes de diversas naturezas para e junto com giakstaestabelecem com o
estagiario relacbes de diferentes tipos; tém preocupactes smbregabalho e sobre sua
propria atuacdo com o estagiario muitas vezes diversas das discutidasagadorm

Segundo, ha implicacbes relacionadas com a possibilidade de dgatilpara a
formacao do professor parceiro e do professor universitario respopséa®ldisciplinas de
estagio supervisionado, quer seja pela maior compreensao do estagisequentemente da
formacao docente, quer seja pela maior compreensao da pratica ddoerdso do professor
universitério, esse ganho de compreensado pode ser revertido tantbativotide formacao
quanto no desenvolvimento de pesquisas sobre essa formacao ou sobra dquatite. No

caso do professor parceiro, a consideracdo de uma outra pessodrg@en sua sala em uma
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posi¢do que ndo é a de seu aluno, pode converter-se em um dialogo refleximativo, se
pautado por projetos para esse fim.

E, finalmente, em terceiro lugar, apontando possibilidades e empeiipostos
pelas instituicdes envolvidas na adequacéo de condicbes para quetégseaesnteca de
maneira mais produtiva. Possibilidades que precisam ser potemtaalizaempecilhos que
precisam ser contestados e questionados nos féruns adequados.

Pudemos identificar também alguns sentidos do professor parceiro sobre aspectos m
pontuais do estagio, como a aula dada pelo estagiario ou as degbsasrealizadas pelo
professor parceiro como tal.

No grupo de professores entrevistados € comum que o0 estagiaricematggtmas
aulas na sala do professor parceiro e ndo somente observe as aulas do mesmdo Frdrata
alguns professores essa aula € dele e ele a cede parastpgidrie use. O professor parceiro
propde o0 tema, a quantidade e o momento em que essa aula sera dadauti@ar
professores, a ideia é que ele cede sua aula para o ristéaga@r o que quiser e se for
possivel ou necessario ele usara essa aula futuramente comaomagi@ ou complemento
da matéria que estiver ministrando. Nesse caso, 0 professor n@oagprcom o tema, nem
com 0 momento em que essa aula acontecera. Externamente, os dos sa@isemelhantes
- sdo aulas dadas pelos estagiarios -, porém sao diferentesrera da postura do professor,
das exigéncias para o estagiario e consequentemente redledsmamica da classe e na
participacdo dos alunos da sala.

Como um exercicio de reflexdo, observemos que em termos da pasiorafessor
parceiro, no primeiro caso ele exerce um controle maior sobradas@ que pode significar
maior ajuda para o estagiario, mas ao mesmo tempo uma dimineigéa éutonomia sobre
a mesma. Em termos da dinamica da classe, o fato da adkdsgpor um outro professor ja
causa uma diferenca na dinamica habitual, sendo esse professoudamtestacrescenta-se
um outro estranhamento. Se a aula vem em continuidade com o trabalhoedsqordé sala,
0s parametros de comparacao entre este e 0 estagiario sgudrams, se 0 tema é muito
diferente, tem-se uma outra possibilidade de aceitacdo e de eremlvirdos alunos
dependendo desse tema e obviamente da prépria conducdo geral da aultag@does
incluindo-se neste aspecto os materiais utilizados, o dominio do asswsatr tratado, as
interacdes que o estagiario consegue estabelecer com @ etasAssim, a andlise dos

sucessos e problemas enfrentados pelo estagiario no desenvolvimepiracpedessa aula
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passam pela analise do contexto na qual ela foi preparadarvalegla e pelo sentido que
essa aula possuia inicialmente para o professor parceiro que a acompanhou.

Sobre as acbes do professor parceiro, algumas ele faz auxiliapd@ando o
estagiario em suas atribuicbes como professor naquele momentortdbagm Outras ele
faz no lugar do estagiario em resposta as atribuicbes exiggdasmomento em que ele
ministrard a aula. Novamente, aparentemente, em ambos 0s casfsseoprparceiro esta
ajudando o estagiario, entretanto, em cada situacdo ha umagifera termos da postura do
professor parceiro, dos encaminhamentos que ele propde e das exgedtagstagiario. Se
considerarmos, por exemplo, as a¢gbes que chamamos de substituicgmnaatebdade
pelas eventuais escolhas que precisaram ser feitas € do prpBeseio, o que significa que
sdos seus também os 6nus e os bodnus referentes a ela. No cagbedade apoio, essa
responsabilidade pode ser compartilhada ou transferida para o restagigiue muda
significativamente sua relacdo com essas acdes. Novamentglise ados sucessos e
problemas vividos pelo estagiario passa, dentre outros aspectos, rmiglo gee as acdes
desenvolvidas em conjunto tém para o professor parceiro que as propde ou as acompanha.

Como perspectivas futuras de trabalho podemos citar a possibilidadeskgarmos
os professores que ndo recebem estagiarios em suas salas. t€mgaenos dizer 0s
professores que se recusam a receber estagiarios e quegndsbaicpara que essa situacao
seja evitada e para compreendermos um pouco mais o estagiparsieimntes? Uma outra
possibilidade é a investigacdo dos professores da escola basigaagdados ou poés
graduandos. Diante da discussdo sobre o professor pesquisador de suacpratcgm
atuado na escola basica os professores envolvidos com a pesquisaicaadidbpmo esses
professores relacionam-se com a recep¢do do estagiério ersafas®s O que pensam e no
gue conseguem avancar em relacdo a pesquisa de sua prépria pratica conoogadfess

Finalizando, diante de resultados positivos de trabalhos desenvolvidos emaparc
entre a universidade e a escola para a realizacdo do eskM@ORA et al, 1999;
FUSINATO,2005), mesmo considerando o carater pontual do desenvolvimento stnesme
e 0s problemas da auséncia da definicdo de papéis das instituicoesdeaviob estagio
(WINCH et al, 2006), sintetizamos as implicacdes do presentdhoaba necessidade de
acoes intencionais na direcdo da aproximagdo entre a universidagigcola basica baseadas

no potencial que essa aproximacao tem na dire¢cdo do cumprimentdgéexias legais, da
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formacado tanto inicial do estagiario como continuada do professorirpagcdo professor
universitério e da realizacdo de projetos diversos em parceria.

Ha na situacéo de estagio e, em especial, no contato com o prp@Eso o que
poderiamos chamar de sementes das propostas e exigéncias tegas akem de
possibilidades de atuagcdo para a melhoria da formagao iniciaregiaide uma melhor
compreensao dos contextos e das praticas docentes. Algumas dessaessehegam a
brotar, manifestando sua presenca e potencialidade — conforme nadiscuid presente
trabalho-, mas muito fragilmente devido a auséncia de acdes amaisce organizadas na
direcdo da aproximacao das instituices formadoras, do professorgardei escola basica.
O olhar mais atento das instituicdes formadoras para o professeirpao movimento das
politicas educacionais e gerais na direcdo da organizacdo de cemdaiédavoraveis para a
articulacédo do trabalho institucional, além da ja apontada por Wiradl{2006) necessidade
de definicdo sobre 0s papéis da escola e das instituicbes formpddeas potencializar o
desenvolvimento dessas sementes.

Se tivéssemos que escolher uma palavra que representassenpbsagdes para a
formacdo inicial do conhecimento dos sentidos do estagio supervisionado pasfessor
parceiro, essa palavra seria intencionalidade. Nos relatos dossprefe parceiros ha
germens, sementes, potencialidades de a¢ces que podem contribuimpHrare do estagio
supervisionado em termos de um melhor aproveitamento do mesmo. Essasafidades
podem prosperar ou nado. Os professores parceiros aprendem contagiaries, 0s
professores ensinam o0s estagiarios e desenvolvem atividades radpadugestdes ou
materiais desenvolvidos na universidade, mas essas a¢lOes s&@mlasalie maneira muito
singela, simplificada e, na maioria dos casos, sem explicitagadntencdo. Se quisermos
adotar uma visdo mais pessimista diriamos que séo quase ocaSeruissermos uma visao
mais otimista diriamos que sdo um gérmen que indica que exsteseilidade que acdes
dessa natureza prosperem se houver investimentos de naturezas :diwaemsasos,
financeiros e politicos.

O esquema ciclico proposto por Leontiev (1983) que liga a necessidaddade, no
qual uma pode ser geradora da outra, ajuda a pensar na possibilidadeveadies em
diversos pontos do processo. No caso do estagio supervisionado e as passbdiea
intervencdes para sua melhoria, estas podem acontecer a paescala basica, da

universidade, das diretorias de ensino, das secretarias municigadyags etc ou dos
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professores universitarios e os da escola basica. As possibildadésacao estdo em varios
pontos: nas acdes educativas concretas, na formulacdo de teoagSgieak, nas politicas
educacionais e também nas politicas gerais (Fig.3), ou sefa camo perguntas reflexivas
desde questdes mais objetivas sobre aspectos concretos do traballufedssres nas salas
de aula, até em quem votamos nas ultimas elei¢des, j& queés aleages representantes que
sdo construidas as politicas educacionais e gerais.

Estamos vivenciando o risco das aprendizagens e ensinagens que poderaracentec
acontecem — no estagio supervisionado, no encontro entre o profeseon paKx estagiario
estarem se perdendo por falta de acgOes intencionais na direcdo daiappdegao,
organizacdo e sistematizacdo das mesmas. Além disso, ha o gadencumprimento de
diversos aspectos da lei (BRASIL, 2000a; BRASIL, 2000b) que precsaronsiderados e
cumpridos. Vemos aqui uma analogia com a ideia da reflexdo.iRpflde ser considerada
uma acao rotineira, mas € a reflexao sistematica, objetivadiica que tem condi¢bes de se
reverter em alteracfes nas acdes e nas concepcgdes dos env@vidonsontro entre o
licenciando e o professor profissional em servico sempre engimaalcoisa (ou qualquer
coisa) — quer pelo exemplo, quer pelo contra-exemplo -, mas € nash€atatca, orientada,
planejada e intencional de ensino e aprendizagem da docéncia que estagssadusr

Assim, reafirmamos a importancia de se ouvir a voz do professocgirpapara
caminharmos na direcdo da concretizagdo das multiplas potencialidage o estagio
supervisionado tem como espaco de encontro de instituicdes, de profiEsessoas e de

sentidos. .
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Apéndice A
A escola esquecida

O estagio supervisionado tem sido destaque nasdi&ousobre as necessidade:
mudancas na formacéo inicial dos professores. éxadelecermos um primeiro olhar sc
essa tentica fizemos um levantamento no Banco de TesesARES?’ procurando como
assunto “Estagio Supervisionado”, ano base 2

O Banco retornou ciruenta e trés trabalhds

Banco de Teses CAPES - 2009
Estagio Supervisionado - Geral

M Estagio - Educacao

B Outras Areas / Interesses

Grafico 1- Quantidade de trabalhos sobre Educacéo e outrae

Desses cinqueat e trés trabalhos, trinta e nove eram relacionaamsEstagic
Supervisionado em Educag— nosso interesse 6s outros catorze referi-se a outras areas
ou mesmo que estivessem ligados a cursos, nd@estalacionados com o estagio na es
basica, omo por exemplo, dois trabalhos sobre o ensindrties : um deles tratando !
performances teatrais no curso de Licenciatura eaird e um outro que discutia a rela
entre o professor de artes e o artista pesquis

Esses trinta e nove trabalholecionados dividense nas seguintes are

2" CAPES : Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessddivel Superior
8 A lista completa dos trabalhos enco-se no Anexo 1



241

Estagio - Educacgao
Geral

M Biologia

W Quimica

B Matemitica

B Educagdo Agricola

M Educagdo Fisica

M Educagdo Infantil
Geografia

i Historia

1 Letras

2%

2
1 1 5%
3% 2%

m Pedagogia /Geral

Gréfico 2 —Trabalhos sobre estagio na area de Educacao fareas

Observemos que o0 maior numero de trabalhos -se a area que chamamos
Pedagogia Geral, que justamente por ser mais géaica umnimero maior de iten
Criamos essa categoria por identificarmos uma siri¢rabalhos ligados a Pedagogia
aspectos mais gerais da educacédo que ndo puderassseiados a uma matéria ou discip
mais especifica. Nesse outro caso, o maior niume trabalhos é de Letras, com no
trabalhos; seguido pela Matematica, com sete; stepormente a Biologia, com cinc
Quimica e Educacéo Fisica contribuem com dois ltiebecada uma e Historia, Geogra
Educacéo Infantil e Educacdo Agricola com as um trabalho cada. Nenhum trabalhc
Fisica, relacionado com o Estagio supervisionam@rfcontrado no periode

Dentro dos cingenta e trés trabalhos apontados inicialmente, apdoee eram Tes!
de Doutorados, divididos da seguinte man
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Banco de Teses CAPES
Doutorados - 2009

B Estagio - Educacdo

B Outras Areas /
Interesses

Gréfico 3 -Quantidade de Doutorados em Educac¢éo e em ouéra

Banco de Teses CAPES - Doutorados
2009 - Estagio - Educacgao

m Ciéncias
H Matem.
 Geografia

M Letras

Gréfico 4— Doutorados em Educacédo por subé

Os trés trabalhos de Doutorado agrupados como i@g€rsdo dois de Biologia e L
de Quimica, sendo que o trabalho que classificatoos Qumica é um estudo sobre
saberes docentes do formador de professores, a@nde estadgios supervisionados que
feito com professores da licenciatura de Quimicaii@ determinaduniversidade. Nesse
sentido, seu objetivo ndo esta ligado diretameaos conteddos de Quimica, mas
licenciaturas em geral e & formagéo dos formad&mwestermos de trabalhos de Doutore
novamente Letras tem um ndamero maior de trabalkésperdendo para Ciéncias, n

somente porque consideramos conjuntamente aslinas Biologia e Quimica
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Com o objetivo analisarmos os trinta e nove trabalhos selecionadosmdwidsse
grupo em sete grandes categorias de acordo com o que considenamfixe dos trabalhos:
a importancia do estagio; o estagio; documentos elaborados no eetgistagiarios; o
professor regente; a escola campo; estado da arte; o profdsstadmr de estagio. Além
dessas, duas outras categorias que fogem um pouco do critério dio fmabalho que séo
pesquisas mais especificas de determinadas areas e trabathassaram documentos
relacionados aos estagios em seu desenvolvimento, mas cujo foco naostégio e
supervisionado, as quais chamamos de: Uso/referéncia do estagio e Ajutessentaremos

abaixo as caracteristicas dessas categorias.

- A importancia do Estagio e o Estagio

Poderiamos considerar apenas um grande grupo chamado Estagio que englobass
todos os trabalhos que tivessem como foco o Estagio em si e n@oejuain de seus
participantes. Entretanto, consideramos essa divisdo importanigmioe no primeiro
grupo- a Importancia do Estagio-, nove trabalhos que se propusetissoutir de forma
muitas vezes genérica, mas explicitamente, o significado dgi&Egi@ra os estagiarios ou a
importdncia do mesmo para a formacado inicial. No segundo grupo — Estéigiam
agrupados catorze trabalhos. Qual seria a diferenca, por nés ideaéinti@aessas duas
categorias?

No primeiro grupo consideramos trabalhos de pesquisa que vao na direcdo de
consolidar uma informacao que parece que ja temos alguma clardzsejgua importancia
do estagio supervisionado como momento de contato do licenciando com ancogisicolar.
J& os trabalhos do segundo grupo sdo um avancgo porque pressupfe essa iengortanc
estagio e propde intervencdes, atividades ou temas mais espegifferem pesquisados
nesse momento de formacdo. Ha nesse segundo grupo um movimento de dindauicdo
abrangéncia, j& que os focos dos trabalhos tém que ser maiffiesperelacionados com
determinados temas ou disciplinas. Mas em contraposicao existeaiorapossibilidade de
profundidade em relacdo a aplicacdo, aos resultados das intervengiieseteréncial a ser
usado para a analise.

Nesse segundo grupo, sobre o estagio, foram pesquisados a incANA®&2009),
foram comparadas duas diferentes grades curriculares (8RA/ED09), interacdes
discursivas (FERREIRA,2009), educacdo ambiental e transversal{dORAES,2009;



244

ARAUJO,2009), trabalhos com museus (PIERRO, 2009), o papel e o lugar didrasta
(HINZ,2009), a fala em interagdo com os alunos (LOPES,2009), a$eelale poder
(BARROS,2009), a ética (LONGO, 2009), as possibilidades de aproximagEa e
universidade de acordo com as diretrizes para a formacaoféegures (SPOSITO,2009), a
modelagem matematica (ALMEIDA,2009), deficiéncias e dificuldadesstagiarios em
relacdo a conteludos especificos (COSTA, 2009), o estagio na educagi@tarecia
(TOLEDO, 2009). Como se pode perceber, ao listarmos os temas @isrgstes trabalhos
aparecem assuntos especificos que foram observados no context@idosegirvisionado
e/ou das disciplinas de Praticas ou Metodologias de ensino. Ao passo tgalgathes que
classificamos como “a Importancia do estagio” tratam do estégacionado com as
possibilidades de formacdao, seu significado para os alunos, sua influéncia no desentmlvim
das atividades dos futuros professores, enfim, o estagio - que aivithade de formacéo-, e

sua importancia para essa formacéao.

- Documentos de Estagio

Os dois trabalhos classificados nessa categoria analisaram esfdoangue foram
gerados no Estagio: relatorios de Estagio (TEIXEIRA, 2009) e planos de auREFP009).

Relatorios de Estagio sdo documentos especificos do estagio entdifeente dos
planos de aula, existem socialmente dentro do estagio. Os plaaokdgio documentos da
sala de aula, nesse sentido, quando estdo dentro do estagio supervisiortedarsa certa
maneira enxertados em um contexto de aprendizagem da docéncidifguenée do contexto
de efetivo exercicio da docéncia. Assim, o trabalho que analisalaiérios de Estagio
(TEIXEIRA, 2009) analisa um documento dentro de seu contexto sociasweal condi¢cdes
naturais de escrita, seus interlocutores e leitores reaisqué o faz com os planos de aula
requer um cuidado extra na analise porque as condi¢cdes de @ésanta plano de aula em
situacao de aprendizagem sao diferentes das condi¢Oes dereseittzacio de trabalho: os
objetivos reais sdo diferentes — no estagio cumpre-se umaasdcitdo professor da
disciplina, na escola o plano de aula ou € uma tentativa de orgamiabeldo diario diante
de condicbes reais ou o cumprimento de exigéncias burocraticagpmessleresumidos séo
outros — no estagio é o professor da disciplina, na escola o coordpeddgégico-; o tempo
de escrita € outro, o tipo de devolutiva também néo é a mesma.

No caso dos trabalhos citados os autores identificam as posdislidas documentos



245

servirem como instrumentos de reflexdo ou percepcdo das crengagogieas dos

estagiarios sobre a pratica no momento do estagio.

- Estagiarios

Neste grupo de trabalhos o foco estava no estagiario enuas: percepcoes e
concepgOes, quer sobre sua formacdo (PREDEBON, 2009; SILVA, 2009), querssabr
identidade social no exercicio da docéncia (FERREIRA, 2009).

- Professor da escola Basica — Professor regente

Considerando a formacao do futuro professor, 0 momento do Estagio Supetaisiona
em termos das pessoas envolvidas, pode ser representado por unotGéjaguvértices sao
o professor da universidade, o professor da escola e o proprio licencianderntoa de
locais, uma boa representacao poderia ser uma linha com a iglaisers a escola Basica em
cada uma das pontas e o estagiario caminhando entre essas chragladés. Entretanto,
embora tenhamos feito uma separacéo, podemos observar que os ttejzalbesao estagio
ou ao estagiario sdo muito mais frequentes do que os trabalhastqne do professor da
universidade ou do professor da escola basica.

Quatro trabalhos ouviram o professor da escola basica. Trés delesmticomo
objetivo basico uma aproximagdo da escola campo onde os licenciaatipanreseus
estagios. Justifica a realizacdo de trabalhos dessa natureza aragéside professor regente

como
guem propicia elos entre os conhecimentos da adadena realidade da pratica
pedagdgica, jA& que sdo sujeitos que em meio aoSootws produzem saberes
utilizando os conhecimentos conquistados na formagdicial somados as
experiéncias vivénciadas no dia a dia escolar ([EAN2009)

Desses trés, um deles ainda que tenha tido como sujeitos o @raofgsnte, o
professor da universidade e os estagiarios tinha como foco pringafessor regente da
escola basica (DANIEL, 2009 (b)). Nesse trabalho tanto as qudsifes ao professor
regente como as questdes para 0s outros sujeitos estavam vdatadastnabalho e o papel
do professor regente.

Os outros dois trabalhos também ouviram representantes das &§serieat de
sujeitos, mas estavam interessados na percepc¢éo da escola estigiooe na possibilidade

de “juntar todos os envolvidos no estagio” (RODRIGUES, 2009; SOUZA, 2009).
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Um quarto trabalho que também ouviu a professora da sala de aulatinbtnto,
como foco o estagio e sua importancia (SANTOS, 2009).

N&ao ha trabalhos que tenham como sujeitos Unicos e principais os qreseda
escola basica, como ha com os estagiarios ou com o professor orielgtaddagio, embora

esse Ultimo seja apenas um como veremos a seguir.

- Professor da universidade — Professor Orientador de Estagios

Seis trabalhos foram escritos envolvendo esse outro vértice do toiaegtdrmacéao
de professores: o professor da universidade. Entretanto, somenteesrfodam trabalho de
um pesquisador que escolheu como sujeitos Unicos e principais de susgpesquofessores
formadores e orientadores de Estagio (AZEVEDO, 2009). Em outros dopopsos
pesquisadores sdo os professores formadores e orientadores de eestagsideram seu
proprio trabalho em sua propria pesquisa (DANIEL, 2009 (a); FILIPE, 2@808ps outros
trés, os professores da universidade aparecem como mais um dejgite 0s outros
(professor regente e/ou estagiarios) (PREDEBON, 2009; DANIEL, 200RODRIGUES,
2009).

Considerando a quantidade de trabalhos que tém como sujeitos o0s estagiarios, 0s
professores regentes e os professores da universidade temos a seguinte divisao:

Sujeitos

35
30
25 -
20 -
15 A
10 A

Estagiarios Prof. Regente Prof. Univers.

Grafico 5 — Quantidade de trabalhos por sujeitos pesquisados

Observemos que a diferenca entre 0 numero de trabalhos sobre calis wrés
sujeitos € significativa. Apontemos algumas possibilidades de edgdicpara essa

discrepancia:
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No conjunto de participantes do Estagio o numero de estagiarios € quaiar
namero de professores Universitarios e mesmo do que o nimero desqexes
regentes que recebem esses estagiarios;

Os trabalhos de pesquisa séo realizados na universidade pelos pra@bessopes
Universitarios ou por seus orientandos. Na atual configuracdo da andmsi
Estagios esses professores tém muito mais acesso aofrEstagd que aos
professores regentes. Além disso, a pesquisa sobre a propria puicgria um

dos tipos de pesquisa que o professor Universitario precisarrapiaze ser seu
proprio sujeito, embora possivel, requer uma série de consideractiados
metodolégicos (PONTE, 2011), tendo inclusive sua validade questionada por
alguns.

Embora se propague a necessidade da aproximacao universidadeeeszola
consideracdo da unidade teoria-pratica, ainda vivemos um periaoimsteucéo
dessa unidade no qual a teoria ainda é representada pela universadpdiea

pela escola Basica e seus professores. Entrar em contato com a pratiuaseras

gue se tenha nenhuma duvida sobre a necessidade e as vantagens desse contat
tanto para a universidade como para a escola Basica, ndo é Uméatareara a
universidade. Institucionalmente as condicbes materiais — temporea®-, assim

como as condi¢bes sociais — valorizacao e priorizacdo -, ndavesiaveis. Além

disso, temos que concordar com Perrenoud (2002, p.22) quando diz que dar a
palavra aos professores € um empreendimento de alto risco poggugodem
apresentar duvidas e sofrimentos com os quais, muitas vezes, ndo skdemos
colocam problemas éticos e ideoldgicos insolUveis; criam vinca@Escos com
outras dimensbes de sua pratica que nos levam aos limites daquilo que
dominamos. Embora essa situacdo tenha sido colocada em termosagaéor
continuada de professores, acreditamos que também para os pesquisadores o
contato com essa realidade coloca-os frente a frente com situacoes rateiatekf

do trabalho de pesquisa feito mais distante da escola basica.

Embora as determinacdes das Diretrizes Curriculares pararma¢do de
Professores facam referéncia a necessidade das parogréaa eniversidade e a
escola Basica esse contato tem acontecido baseado nas disposipieisais e

voluntarias dos professores tanto das escolas Basicas quanto da dadeersi
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diante da auséncia da constituicdo de condicOésafepara esse contato, 0 (
Sposito (2009) chamou de falta de vontade polfiaraparte dos dois sistemas

ensino -tanto o basico como o superi

Ainda sobre os atores participar do estagio e os locais em que ele se realize
outro numero interessante é a quantidade de t@balhe foi feito nas escolas, ou seji
escola foi o local da tomada de dados, sendo degsares ou gestores das mesmas
necessariamente participes da pesquisa. Nesse caso, instui-0s trabalhos com
estagiarios e alunos da escola cujo foco ndo @scala mas o estagio, o estagiario ol

documentos gerados por ele

Local de Tomada de Dados dos
Trabalhos

8%

\

M Escola
M Fora da Escola

Outros

Grafico 6 —Quantidade de trabalhos por local de tomada des

Umalleitura possivel desses numeros nos indica queeScwa que grande parte (
eventos que interessam para a compreensao dooeatamitece e 0s pesquisadores se
disso e por esse motivo vao até ela para observaletar dados sobre esses eventosse
sentido poderiamos dizer que h& o risco da esegt@rsar em relagdo ao estagio muito r
como um contexto, um “palco” onde os eventos acentedo que como um ator que divid

cena com 0s outros atuante

- Estado da Arte

Dois trabalhos durar o periodo fizeram o levantamento das pesquisag $diagio:
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Supervisionados. Um deles foi mais especifico sobre os estdgidggea de Matematica
(BRUNO, 2009) focando também o que a autora chamou de construto “sétmetes”. O
outro analisou o que as producdes de trabalhos revelam sobre ad&r@itsano e o Estagio
Supervisionado (ANDRADE, 2009). Consideramos as conclusdes desse segurilo tnaba
pouco otimistas, mas isso talvez se deva ao fato de que as pesdeisasia forma,
antecipam-se a pratica cotidiana ou indicam possibilidades de iaheamentos que ainda
nao existem efetivamente, ou existem em alguns lugares ou saobidatias circunstancias
especiais. Mas mesmo podendo ser consideradas mais otimistasclasdes indicam uma
auséncia de resultados que dizem respeito ao ensino-aprendizagénmo®,sa@ como se da
o relacionamento interpessoal e aos modos de atuacdo do professoiala esmbém aqui a
constata-se a auséncia do professor regente. No primeirchtrabala das conclusdes da
autora aponta também a necessidade de constituicdo de parcegaa eniversidade e a
escola (BRUNO, 2009).

Outras duas categorias menos importantes para nosso objetivoaharadialho
também foram necessarias. Uma delas chamamos de “Uso/Riefedénd&Estagio”. Os
trabalhos ndo sao exatamente sobre o Estagio Supervisionado nenmtzsugito nenhum
dos trés principais envolvidos no mesmo, mas um deles usa relatériGstagio como
referéncia para analise da prética pedagdgica em instituigdesEducacdo Infantil
(STEININGER, 2009). E o outro, ao analisar as concepc¢des e gsisatte professores
constituidas ao longo de sua formacao inicial apresenta nas cuasasdes, que essas
estratégias e concepcdes estdo relacionadas com o desenvolvimerdgidsepervisionado
(PEREIRA, 2009).

Outra categoria foi utilizada para trabalhos muito especifigos, chamamos de
“Outros”. Nela, classificamos um trabalho sobre o processo deipkiharizacdo da
metodologia de ensino de matematica (FERREIRA, 2009) com o objetivont@eender
esse processo historico nos cursos de licenciatura em Matenétn segundo trabalho que
discute a escola plural anos depois (FERREIRA, 2009). E um tesmire Educacado
Agricola (FARIA, 2009). Nesse terceiro, conforme o autor, “para 0 mmnaa pesquisa em
campo foram definidos os eixos de analise dos dados e seus objgtartis das percepcdes
dos alunos edas empresasquando foram envolvidos 38 alunos ... eeaspresas gque

concederam o0s estaqids (grifo nosso) Observemos que nesse caso, no qual o estagio
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supervisionado acontece em empresas, elas foram consideradasigiamgc@o dos eixos de
analise dos dados e seus objetivos, visto que, quem se forma, o fazapgrande maioria
dos casos, trabalhar nas empresas. Essa consideracdo neméskawvgda em conta no caso
do estagio das licenciaturas. Embora o licenciando esteja sendadéopara trabalhar na
escola basica, conforme pudemos constatar, ela na grande maioricasiss ndo €
considerada.

- Sobre nomes...

Conheces o0 nome que te deram, nao conheces o nEMtens
Livro das Evidencias

Todos os nomes — José Saramago

Ainda como um dado, a principio curioso, listamos, nos trabalhos pesquisados, todos
0s nomes pelos quais sdo chamados o professo da escola béasjiai®st o professor da
universidade orientador dos estagios:

Nomes dados ao Professor da Escola
Basica

M Professora
M Professor regente

Professora da turma

Graéfico 7 — Quantidade de nomes dados aos professores da escola basica nos trabalhos

sobre estagio
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Nomes dados aos Professores da Universidade

M Formadora

B Professor — investigador

M Professora titular (formadora)
B Formador de professores

M Pesquisadores

W Professora formadora

1 Orientadores de estagio

Gréfico 8 — Quantidade de nomes dados aos professores da universidade nos trabalhos

sobre estagio

Nomes dados aos Licenciandos - Estagiarios

1 1 1 1
12% 2% 2% 2% 2%

2% 1 M Alunos professores
(o]

B Professores aprendizes
M Professores estagiarios
M Alunos estagiarios

M Estagiarias

2%
M Futuros professores

m Académicos

M Licenciandas

Gréfico 9 — Quantidade de nomes dados aos estagiarios nos trabalhos sobre estagio
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Observemos gue os estagiarios - qgue tem um numero maior de tralsalitos sobre
eles-, sdo os que tém a maior diversidade de nomes, seguidos pHEssopes da
universidade e depois pelos professores da escola Basica, mantegdénaiaeem relacao a
guantidade de trabalhos publicados no periodo.

O nome mais frequente pelo qual o estagiario € chamado referessa posicao
futura: “futuro professor’. O segundo nome, a uma posi¢cado mais hibffidaentemente
mais indefinida: “estagiario”, seguido de nomes que fazem refar@seu papel atual:
“aluno” e “licenciando”. Papel este que, embora mais bem definidavéério, visto que o
licenciando passa pelo curso superior para tornar-se professor.

No caso dos professores Universitarios eles nunca sdo somente stpedgs
diferente dos professores da escola basica, cujo nome “professar” nfais frequente.
Lembrando que os trabalhos pesquisados eram sobre o estagio supdojisismaofessores
universitarios envolvidos eram professores das matérias relacionaolasestagio
supervisionado, a maioria dos nomes faz referéncia a seu papeh@eldr de professores;
seguido de nomes relacionados a sua funcéo frente ao estégiotadwr ou supervisor -,e
em menor quantidade com sua funcao de pesquisador ou investigador.

Sobre os professores da escola basica, tivemos um nimero menor&ieisefee uma
variedade delas também menor, 0 que € coerente com um numero meabaltded que foi
escrito sobre o mesmo. N&o seria esperado que o professscala fosse chamado de
“professor parceiro” — como nO0s o chamaremos neste trabalho-, porgueael é
habitualmente nem visto como relacionado com o estagio, muito menoisgpdecenesmo.
Seus nomes referem-se a seu trabalho na escola — “professonaadu “professor regente”
-, ou simplesmente “professor”. Uma possibilidade de interpretag&ootimista pode dizer
que o professor da escola basica € “0” professor por exce@resaéncia do termo, nao
necessitando de complementos. Uma possibilidade mais pessimigtajudr esse termo
genérico demonstra um certo descaso e preocupacdo menor etificide mais
especificamente quem é esse profissional docente. Se a gioess@ode preferéncias, eu
escolho a otimista e sigo neste caminho apostando que o professor quéohej® nem seu
nome relacionado ao estagio, mas contribui diariamente e de msamaiiadas para a

realizacdo do mesmo, pode tornar-se um professor efetivamente parceiro.
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Em relacéo ao referéncial tedrico, somente dois trabalhos (RERE009; SOUZA,
2009) utilizam-se de Vigotsky, que é um de nossos referéncias remteréiabalho. E em
termos de conteudos especificos, apenas dois trabalhos, no periodo pesqgigsaniese a
questbes do conteudo de Letras. Os dois apontam competéncias pouco ddssnpelus
estagiarios que acabam por interferir no desenvolvimento de sudadds em sala de aula
(COSTA, 2009; DANIEL, 2009).

O presente trabalho embora também néo discuta especificanmeaserédacionados a
conteudos da Fisica ocorre no contexto do ensino de Fisica, nas€Stgervisionados do
curso de Licenciatura em Fisica. Uma especificidade demsexto é a escassez de
professores frente a demanda (RUIZ, 2007, p.17), o que coloca nas aulagalenfuito
comumente, professores ndo habilitados. Outra especificidade que pai@manforme
vimos acima, € o pequeno numero de trabalhos sobre o Estagio Supervisionado na
Licenciatura em Fisica. Essa caracteristica é compaldilbam a Quimica, que no periodo e
base consultados tem também um numero bem reduzido de trabalhodosallasa escassez
de professores compartilhamos ndo s6 com a Quimica, mas tambéamMatematica e a
Biologia , mas, infelizmente, com a Fisica a frente nesse placar.

Nosso objeto principal de estudo ndo é nem o estagio nem sua impoAfasjsua
importancia na formacdo inicial € nosso pressuposto. Temos como sujeitipal o
professor regente da escola basica. Professor esse que emdeignastidade de trabalhos é
0 menos representado e o Unico, entre os trés envolvidos no estagioari@spagfessor da
universidade e professor regente-, que ndo aparece como sujeito prniraopal em nenhum
dos trabalhos (aparece como sujeito principal no trabalho de Daniel (2009 (b)ntoaom
o estagiario e o professor da universidade).

Assim como os relatorios de estagio sdo um documento realxigtenesocialmente
dentro do Estagio Supervisionado, a recepcdo dos estagiarios pels@roégente da sala
também é uma pratica social real, mas que sobre a qual ndo salmeno. Vai nessa
direcdo, nosso interesse em investigar que sentidos essa ps#ione para o professor da
sala de aula.

A necessidade da constituicdo de parcerias entre a universidadsala Basica
aparece em todas as modalidades de trabalho, desde os do tipo Estatio (BRUNO,
2009) até os que tratam da escola campo (SOUZA,2009) ou do professtadoriede
estagio (AZEVEDO, 2009). Ou seja, independente do lado que se olbeeasidade do
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trabalho em conjunto aparece. Escolhemos aqui olhar a partir do profegsote e
observaremos também o que ele tem a nos dizer sobre as possibiiesskedrabalho em
parceria.

Finalmente, retomando a questdo do pequeno numero de trabalhos sobre os
professores, em especial sobre os professores parceiros da bésala, poder-se-ia
argumentar que o foco do estdgio supervisionado € a formacao ducistagiario e nesse
sentido € natural que se tenha um grande numero de trabalhos sobm&m ouesobre o
estagio em si. Entretanto, ao olharmos o conjunto dos trabalhos consdam sabendo da
importancia do professor regente, tanto por sua efetiva presencagio estao por ser ele o
resultado final da formacao (as licenciaturas querem formar profess@esqsaola basical),
constatamos que ele tem sido esquecido e, consequentemente, parsssfcescola

esquecida também.
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Banco de Teses da CAPES — 2009 — Assunto: Estagio Supervisionado — Dezembro 2010 — Monica&alirattes

Titulo Ano M/D | Ref. Tedrico Autor Origem Sujeitos Instrumentos
1 | Significados do 2009 | M Alex Medeiros de | Universidade| Licenciandos —

trabalho coletivo no Carvalho Federal de | Estagiarios

processo de Uberlandia

formacao inicial de
docentes em
Educacao
Matematica Digital
O objetivo do trabalho segundo o autor € compreender os significados do trabalho coletivo no préoesagateinicial de docentes em
Educacdo Matematica Digital. Realizou reflexdes sobre as impleded®rmacao inicial docente em Matematica Digital na atuacao
profissional desses futuros professores.

2 | As trajetorias 2009 | M (Educacéo Fisica) Alexandra Rosa | Universidade| 2 licenciandas | Entrevista
formativas de Silva Federal de | de Educacao | elaborada em
académicos de Santa Maria | Fisica — 8° forma de
Educacéo Fisica do semestre narrativa
curso de licenciatura
da UFSM —
Contribuicdes na
constituicdo do ser
professor

Estudo de caso com duas licenciandas matriculadas na disciplina “Seminariégim Estricular Supervisionado” 8° semestre. O objetivo
foi analisar a percepcao que os académicos do curso de Licenciatura end&himiag da UFSM tém de sua trajetoria formativa e como
eles significam tais experiéncias, bem como suas contribuigcbes na candesréa identidade como professores da educacéo bésica.
Destacaram-se na narrativa das entrevistadas: 1) a participacdo endgraptgio 2) os estagios curriculares supervisionados 3) a
criticidade motivada por alguns professores em suas disciplinas.

3 | As contribui¢cdes do estagio | 2009 M | (Matematica) Amalia Maria | Universidade Dissertacoes e | Andlise de 11
supervisionado em Matematiga Zamarrenho S&o Francisco | teses que tenham dissertacdes e P
para a constituicdo de saberes Bruno como foco de teses
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docentes: uma analise das estudo o Estégio| levantadas no
producdes académicas no Supervisionado | banco de Tese
periodo 2002 — 2007 em Matematica | da CAPES

UJ

Estudo do tipo Estado da Arte. Segundo a autora, o presente trabalho tomou como questidQuentr@icios sobre saberes docentes e
presentes nas pesquisas academicas (dissertacoes e teses) que texoonmmstgio Supervisionado em Matematica, produzidas no B
no periodo de 2002.20077?. Foram elencados como objetivos: (1) identificar as tendénaas&gzodoldgicas utilizadas pelos
pesquisadores que tomaram como foco de suas investigacdes o estagio supervisiorstémantd] (2) identificar e analisar como o
construto “saberes docentes” foi abordado nessas pesquisas; (3) anatintnitagcoes do estagio supervisionado para a constituicao ¢
repertorio de saberes docentes por futuros professores de Mateméticapresedissertacoes e teses produzidas no periodo 2002 a 2
autora conclui que este estudo evidenciou aproximacdes tedricas e metodol@gitasgestagio supervisionado, revelando que este f
constituir-se como espaco privilegiado para oportunizar ao futuro professeutagéid entre os conhecimentos tedricos e a atividade p
docente. No entanto, ha necessidade de articulacéo entre os diferentes cospomenitares da formacao docente, sem polarizar
disciplinas especificas e pedagogicas nas Licenciaturas, e ditudgaside parcerias entre a universidade e a escola. Os saberes-§egerz

5ta0
rasil

le um
007. A
ode
ratica

A

presentes de forma explicita ou implicita em todos os trabalhos analisémlganeo o0 pressuposto do estagio como instancia de validacéo

dos saberes adquiridos ao longo da formacéo e de producao de novos saberes.
- Também neste trabalho que analisa os trabalhos sobre estagios apaest&adg necessidade da parceria entre a universidade e a ¢

bscola e

0 problema da polarizacédo / divisédo das disciplinas especificas e pedagdgjicassso ponto de vista, reafirma a necessidade de trabalhos

gue tenham como foco a escola e os professores que la trabalham e suas psa@ecéestagio supervisionado que la acontece.

Percepcéo da Escola — Campa®005 M | (Biologia) Ana Lourdes Universidade Gestores e Entrevista
sobre o estagio supervisionado Teoria da Lucena de Souzal Federal do professores de | qualitativa com
em Biologia: Contribui¢cdes Gestalt, Ceara Biologia de uma | gestores e
para uma avaliacao curricular Franco e escola publica | professores de
Ghedin onde estavam Biologia sobre
(2008), sendo realizados| o Estagio
Merleau estagios Supervisionadd
Ponty (2006), supervisionados
Vianna
(2000),
Saviani
(1996, 2009),
Pimenta




257

(1993, 2002,
2006),
Romanelli
(2006),
Fusari
(1987),
Pimenta e
Lima (2004)

A presente pesquisa teve como objetivo principal compreender o Estagio a paetteggzdo e avaliacdo dos gestores e dos professores que

recebem os estagiarios. Teve a preocupacao de conhecer a escola-casupegsmtura e funcionamento, no decorrer de um semestre

letivo, bem como investigar o Estagio curricular supervisionado a partir da$esfieodricas, praticas, documentais. Teve como objeto gde

estudo — a relacéo entre a Escola-Campo e a universidade, no tocante a formaféesteqs, através do Estagio Curricular
Supervisionado, nos cursos de Licenciatura em Biologia. Os principais achadadswaesigacdo constituiram os seguintes pontos de

reflexdo: a percepcéo dos gestores e professores de Biologia sobrem Bstggais ofereceram elementos formativos para a pesquisagora,

uma vez que alargou o campo de aprendizagens no campo da pesquisa educacional e rariv@coiddiano da escola publica. Para o
educadores entrevistados foi também uma oportunidade de reflexdo, quando passdnararaeas experiéncias de vida, formacao. Os
professores de Biologia demonstram respeito por sua area de conhecimeimmamesavalorizacdo da Biologia, enquanto ciéncia da vi
Esperam que os estagiarios os ajudem a incentivar os alunos, pois estes se ethesminéinados, o que dificulta o dialogo. Esta pesqui
registra um tempo dificil para a escola, por conta do envolvimento dos seus gestopgecessos eletivos. Na passagem dos estagiaria
da pesquisadora, ficou o convite para a reflexdo e a proposta de um trabalho coletvolgaeaeescola e a universidade; A complexida
das relacfes entre a Universidade e as Escolas esta longe de seeruioigose ndo houver didlogo sobre a formacéo com qualidade d
professor, nos espacos concretos em que ela acontece.

- E que espacos sdo esses ? A Universidade e a propria escola.

S

la.
5a
se
de
o)

O desafio da formacéo do 2009 M | (Inclusdo — | Ana Lucia dos PUC - PR Quatro Entrevistas e
professor para a atuacao com a Pedagogia) | Santos Universidades e | andlise de
incluséo de pessoas com uma faculdade: | documentos
deficiéncias,no ensino comum: professores das
analise dos cursos de mesmas,
Pedagogia em sua insergéo no documentos
contexto da educacéo inclusiva. internos e

externos(leis)
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Segundo a autora, esta pesquisa tem por objeto a andlise da formacao do prefesisoioliem Pedagogia para atuacdo com pessoas ¢

om

deficiéncias, no ensino comum. As questdes que direcionaram o estudo sdo: como esta@ dorprafessor licenciado em Pedagogia para

atuar com as pessoas com deficiéncia no ensino comum? Como 0s cursos de Radagoaan sua matriz curricular e articulam as

praticas a teoria para que essa formacao aconteca? Os objetivos propostobssaamsadacumentos referentes a educacéo especial e a

educacéo inclusiva, documentos internos das instituicdes (projeto pedagogico do dtirsoumeular dos cursos, ementas das disciplin
além de examinar se a formacgéo académica do corpo docente contempla&@oddakeiva de pessoas com deficiéncias. Também se
objetivou mapear as pesquisas realizadas do curso de pedagogia quanto ao tdus@oda@epessoas com deficiéncia, verificar o foco p

a educacéo inclusiva nas disciplinas e estagio supervisionado, bem como efetudaméta quantitativo dos trabalhos de concluséo de
curso voltados ao estudo e pesquisa relacionados a Educacéo Inclusiva. Para o deseiovdé/pneposta deste estudo, realizou-se uma
pesquisa qualitativa, Para a analise do tema proposto selecionou-se, como univerpasia pieso instituicdes de ensino superior desta

cidade, sendo quatro universidades e uma faculdade. As técnicas de pesquisa utiiemadastirevista semi-estruturada e analise
documental das diretrizes curriculares nacionais, da legislacdo vigentegimendo curriculo e das ementas dos projetos pedagogicos
instituicdo a que os professores entrevistados estéo vinculados. O estudo pegemitgulios cursos de Pedagogia, responsaveis pela
formacao inicial do professor, vém se organizando para dar respostas a diversidazanda as diferencas, sem discriminagdo ou
segregacéo.

- Deduzo que as entrevistas foram feitas com os professores das Universidatiisdes e/ou licenciandos. Nao hé relato de contato com

informantes relacionados como o que a pesquisadora chama de “escola comum”. Teot@e@muéstao da inclusao.

O lugar dos géneros nos 2009 M | (Linguistica) | Ana Paula Universidade 8 projetos e 15 | Analise dos
Projetos e Relatérios de Kuczmynda da | Federal de Santarelatorios de documentos
Estagio do curso de graduacdo Silveira Catarina estagio
em Letras Ingles/Portugues da supervisionado; €
Universidade Regional de 17 relatorios
Blumenau analiticos de

estagio

supervisionado;
totalizando 40
documentos de
estagio /
Professores da
Universidade e
licenciandos
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Esta pesquisa constitui um estudo de caso que teve como objetivo realizar umandedietativo-comparativa, do discurso do professor

em fase final formacao, no contexto Curso de Graduacao em LetrasHaglégiiés da Universidade Regional de Blumenau, no que se

refere

a elaboracéo do referencial teérico e a elaboracéo didatica da nocéo de gérsmarsio jgira as praticas de ensino-aprendizagem de lejitura,
escuta, escrita e analise linguistica, na vigéncia de duas grades anasicallque entrou em vigor no segundo semestre de 1998 e aquela que

passou a vigorar no primeiro semestre de 2004.
- Comparacao de duas grades curriculares em relacéo a sua influencia no discufesslor ficenciando em fase final de formacéao

- O foco nao tem relagao direta com a escola. Mas eu posso falar de formpgéfesi®res sem falar de escola? Individualmente, sim. Mas

0 que nos parece é que no conjunto dos trabalhos desenvolvidos sobre o tema, a escola e os {gfegtmreEsjuecidos.

Registros escritos na formaggd2009 M | (Matemética | Bruno Rodrigo Universidade Licenciandos do (Entrevistas ou

inicial de professores de Ensino de Teixeira Estadual de curso de guestionarios
matematica: uma analise sobre Ciéncias e Londrina licenciatura em | para os
a elaboracao do relatério de Mat.) Matematica licenciandos) ?

estagio supervisionado

No presente estudo, o autor investigou a participacao da elaboracdo do RelatoagideSHpervisionado na formacéo inicial de
Professores de Matematica, na otica de estudantes do curso de Licenciatatzexdtivh da Universidade Estadual de Londrina (UEL).
Para isso, realizamos uma pesquisa de abordagem qualitativa de cunho interpeetaisaa de identificar as impressdes destes futuros
professores com relacdo a elaboracdo do Relatério, mediante as seguinfes qoestadoras: Que argumentos favoraveis podem ser
apresentados com relacdo a elaboracéo do Relatorio de Estagio Supervisionadcogha forore de professores de Matematica? Que

informacgdes presentes no Relatorio podem contribuir para o desenvolvimentogmalfigs futuros professores de Matemética em formacao

inicial? Quais as principais dificuldades apresentadas pelos graduandos dueieagd do Relatorio? A investigacdo evidenciou que,

para os participantes da pesquisa, o Relatério de Estagio Supervisionado pode @i eonstit importante instrumento para auxiliar no

desenvolvimento profissional de futuros professores de Matematica, na medida emealaiecsagdo lhes propicia reflexdes sobre a propria
pratica, sobre incidentes criticos e sobre as acdes dos alunos, e autdevalki@rca das experiéncias de docéncia vividas durante o Estagio;

oportuniza o registro de informacdes que evidenciam contribuicdo para a formeigdide futuros professores quanto aos contetdos
matematicos, modo de lidar com situacfes didaticas em sala de aula, ategelindmica das aulas; e permite que exercitem a escri
discursiva acerca da Matematica e de situacfes que envolvam os processios éedenaprendizagem da Matematiedlas quem |é os

relatérios de estagio? - Foco nos relatérios de estagios e suas contripaiedeformacao inicial. O autor ndo identifica no resumo qualis

foram os instrumentos de pesquisa, mas diz que os sujeitos foram os licenciandos. Coralgumdasaquestdes norteadoras, deduzo qu
foram feitas analises no proprio relatério e entrevistados ou responderaionguiests alunos licenciandos que escreveram o0s respecti
relatorios.

ta

e
VOS

Atividades de Campoeas | 2009) M (Biologia{  Carolina Moraes  Universidadeicenciandos de | Relatério de
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Possibilidades da Ensino de Luterana do Biologia e Campo da
Aprendizagem Significativa: Ciéncias e Brasil professores Atividade e
Vivenciado o Ambiente como Matematica) relatos dos

Loécus Transversal e participantes

Interdisciplinar

Esta pesquisa, segundo a autora, constituiu-se no desenvolvimento de atividades ecooamipaliias Ecoldgicas, Trilhas Teméticas e

Mapas Conceituais) com académicos de diferentes turmas de Estagio Sup@eteism Biologia. Buscou-se investigar os resultados dessas

atividades em campo como possibilidades para a Aprendizagem Significatigaarsagode ser vivenciado e compreendido o ambiente
como tema transversal e interdisciplinar. Através da andlise dos tratée#feosolvidos, com seus relatorios evidenciando as diferenteg
visdes dos académicos, conclui-se que este tipo de proposta tornou-se muito valida entpraptaddefavorecendo a vivéncia e a
compreensao da Educacdo Ambiental como tema transversal. As trilhas eficegmessibilitaram uma grande diversidade de eixos
tematicos e abordagens ecoldgicas, tanto com finalidades académicas, catiwvaades de pesquisa e investigacdo cientifica, além de
promoverem uma relacao professor-aluno mais rica, fortalecendo a cidadapigaedo suas visées de mundo

-Foco na a prendizagem do estagiario: atividades de campo como possibilidadesndeagem significativa para vivencia e compreensao

do ambiente como tema transversal e interdisciplinar

09

Interacdes discursivas entre | 2009 M | Matematica | Claudia Marcia | Universidade Licenciandos, Registro

alunos e estagiarios em salas
aula: contribuicbes ao process
de desenvolvimento

profissional de professores de

de
50

da Silva Ferreira

Federal de
Minas Gerais

professora da
escola publica,
alunos e
pesquisadora

audiovisual de
obs. na sala de
aula; entrevista
com 0s

estagiarios;
diario de

campo dos
estagiarios.

matematica

Este trabalho consiste em uma exploracao das interag6es discursivas visqraiaslficenciandos no estagio supervisionado, em termag
construcdo dos saberes docentes desses futuros professores de Matar@goa. dncretizacao, foi realizada uma pesquisa empirica
escola urbana da rede de ensino publico de Belo Horizonte, em que se consideranameérées de interacdo discursiva envolvendo as
estagiarias e a professora de duas turmas das séries finais do Ensino Fuhdeestéagiarias e os alunos dessas turmas e, por fim, as
estagiarias e a pesquisadora. A partir de uma abordagem qualitativerzadatpela observacdo participante nos moldes da pesquisa
etnografica, foram utilizados os seguintes instrumentos de coleta de dadegis{e) audiovisual de observacdes em sala; (b) registro €

s da
numa

m

audio de entrevistas com 0s estagiarios participantes; (c) diario de campegeiro escrito. Os resultados de pesquisa apontam que o
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estagio supervisionado, pensado como um processo de familiarizagdo com o0 amhieb&hde-ta sala de aula -, proporciona aos
estagiarios reflexfes profundas sobre estratégias didatico-pedagimiaa ensino e para a aprendizagem da disciplina, bem como mg
e produzir saberes fundamentais ao seu desenvolvimento profissional como futuros pspfiedsariginados somente da academia.
Destacam-se nas consideracoes finais relativas ao desenvolvimenésu#taslos e as implicacdes pedagdgicas do estudo, criacdo de
momentos no estagio em que os licenciandos questionem-se sobre suas acdespesrdrenincepcdes e que possam discutir, trocar
experiéncias, didlogos com seus pares e professores que 0s acompanham

- A pesquisa quis também ver a interagdo das estagiarias com a profesataaaidrstanto, ndo considerou relevante entrevistar essa
professora, ja que entrevistou as estagiarias, mesmo tendo todas (inclusimes)spalrticipado das gravacdes das salas de aulas. Mas
assim, este também é um trabalho que avanca na direcdo da consideracao daessatores na formacao inicial do professor.

pbilizar

ainda

ssivel
dade

10 | A escola plural anos depois: @2009 M | Educacédo — | Claudia Silva Universidade

voz de gestores e docentes Politicas Ferreira Federal de

Publicas Minas Gerais
Resumo errado — corresponde a uma outra dissertacéo. Pelo titulo parece que sdo ousidossos decentes da escola. Mas nao é pos
ver a relagdo com o estagio supervisionado e como essas vozes foram ouvidas. Disseregéontrada no banco de teses da Universi
também.

11 | Estéagio Curricular 2009 M | Educacéo Claudio Miguel | Instituto Federal| 38 alunos em | ? Entrevistas ou
Supervisionado: a Contribuicdo Agricola Alves de Faria de Minas Geraig fase de guestiondrios con
para a Formacéao Profissional conclusao do | os alunos e
de Curso Técnico Agricola do Curso e as representantes da
Instituto Federal de Minas empresas onde empresas
Gerais estagiaram

N

1S

Segundo o autor a pesquisa teve como objetivo principal identificar a contribuicéo aoestéglar supervisionado para a formacao

profissional do Técnico Agricola. Foram verificadas as condi¢des do prograstagie eurricular supervisionado a partir de sua concey
dentro de um contexto educacional, e ainda frente a realidade econdémica, sotighledeutegido centro-oeste do Estado de Minas Ger
Consistiu em uma pesquisa social exploratoria qualitativa empregando-se o m@esipuisa-acéo, e valendo-se de aspectos quantita
para a apresentacao das respostas encontradas nos questionarios com oajatiteresA investigacdo desenvolveu-se em duas etapas
primeiro momento buscou resgatar, organizar e interpretar material afitoge documentos. Para o momento da pesquisa de campo
definidos os eixos de analise dos dados e seus objetivos a partir das percepcdes dodaa@mogresas, quando foram envolvidos 38

alunos em fase de concluséo do Curso Técnico Agricola, antes e ap0s a oeddizaograma de estagio, e as empresas que concederg
estagios. A investigacao tedrica e as pesquisas de campo constatarasnsgnarcia para a necessidade de uma melhor aplicacéo do

DGO,
ais.
livos
5. O
foram

M OS

~

D

[0 do

conceitos e dos procedimentos investigados, sendo que o0s instrumentos utilizadosupeumiii analise concreta para o aperfeicoamen
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programa de estagio curricular supervisionado dos alunos do Curso Técnico Agricola.
- No caso do Técnico Agricola, o campo de atuacao do estagio € a empresa eaH#gieetess também foram envolvidas.

12

A CONTRIBUICAO DO 2009 M Ediauva Oliveira | Universidade Estagiarios Analise de
ESTAGIO NA dos Santos Federal do licenciandos do | documentos e
CONSTRUCAO DOS Amazonas curso de entrevistas com
CONHECIMENTOS Pedagogia e estagiarios e
NECESSARIOS AO professores da | professores da
EXERCICIO DA DOCENCIA escola basica | escola basica
NO CURSO DE
PEDAGOGIA.

Segundo a autora, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar as contribuic@Gégidadtsricular Supervisionado na construcao de

I

conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia no curso de Pedagogiadidsgntos de coleta de dados utilizados foram: a analise

documental, a aplicagédo de questionario com questdes abertas e fechada/ista @otm académicos do curso de Pedagogia e com
professores das escolas de educacgao basica. As contribuicdes analsadaessneaisa referiram-se especificamente ao exercicio docen
como atividade que tem como elemento central o ensino, mesmo sabendo da articuadacéntia, gestdo e pesquisa. Assim verifico
gue o estagio na realidade pesquisada contribuiu com o desenvolvimento de importantea@aitisatecessarios ao exercicio da doceér
Possibilitou aprendizagens relacionadas a organizacao do trabalho docente nawdalaalgue se refere ao processo de planejamento
aulas, o que implica num processo de problematizacdo da realidade, selecéo, amardeéigicdo de conteudos, objetivos, metodologiz
processos avaliativos. Também contribuiu com aprendizagens sobre a relacdompattie® no processo ensino-aprendizagem e quant
necessidade de reflexdo sobre a propria pratica pedagodgica. Propiciou, aafiaes ges possibilitaram a integracao curricular e a busca
novos conhecimentos da identificacdo com a docéncia. O estagio também propiciozagpeasdiobre a docéncia aos professores das
escolas de educacao basica que receberam os académicos em suaswalas de a

- Que aprendizagens? Neste trabalho j& sdo sujeitos os professores dzaesR0S estagiarios.

te
-se
cia.
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AS e
D A
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13

Estagio Supervisionado e 2009 M | (Pedagogia)| Elisa Gomes | Universidade Estagiarios do | Questionario de
aprendizagens da docéncia Magalhées Federal de Sao | curso de caracterizagao
Carlos Pedagogia diarios de
campo,
relatorios de
estagio e
entrevistas

Esse estudo resultou de uma investigacao qualitativa sobre o Estagio Cutipagiasisionado (ECS) e sua importancia na constituicdo
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um viés dos processos de aprender a ensinar por meio do percurso formativo vivido por alunogaetmsedtd curso de Pedagogia na
Universidade Federal de Sao Carlos. O questionamento que norteou essa pesQuiass fas contribuicées do Estagio Curricular

Supervisionado para a formacéo inicial docente na visdo de um grupo de futurosmE®fessnos de curso de Pedagogia? O objetivo geral

buscou a descricédo e analise de aspectos referentes aos processos de @msndena decorrer do ECS.
- Mais um trabalho sobre a importancia do estagio supervisionado. Acho que ndo temos mai® digridprecisamos mais pesquisar a
importancia do estagio. Assim, o que nos falta?

14

O CURSO DE PEDAGOGIA | 2009 M Elisabeth Maria| Universidade de Coordenadores | Entrevistas,
NA MODALIDADE A Lopes Toledo | Brasilia do curso, analise de
DISTANCIA: O PENSADO, O professores, documentos
DITO E O FEITO NO tutores, equipe | institucionais e
ESTAGIO CURRICULAR pedagdgica e | questionarios
alunos do curso
de Pedagogia —
EaD

Esta pesquisa teve por objetivo analisar concepc¢des, acdes e processn®aviii&stagio Curricular do curso de Pedagogia — modalidade

EaD, da UNITINS, capazes de contribuir na formacéo do pedagogo dos anos iniciainatuedsimental. E o problema de pesquisa
investigado foi: quais concepgdes, acdes e processos avaliativos do EstagidaCdor curso de Pedagogia — modalidade EaD, da
UNITINS, podem contribuir na formacao do pedagogo - anos iniciais do ensino fundarDeteal®du-se que o Estagio de um curso na

modalidade a distancia tem caracteristicas e exigéncias semebafistagio no ensino presencial. A relacdo teoria-préatica € fundamental

em todo o curso. Os resultados alcancados apontaram a necessidade da presenca ¢eas@ncitdrem cada telessala para orientar,
acompanhar e avaliar o Estagio; necessidade de equipar tecnologicaneletsakas e os centros académicos; criar mecanismos de d
equipe docente e a coordenacéao do curso o feedback necessario ao trabalho desenvavidadiEsss, ao serem atendidas certament

ar a

contribuirdo para a formacao de pedagogos capazes de desenvolver suas atividgdgsgedam qualidade, colaborando com a melharia

do ensino

-Nos cursos presenciais essas necessidades nao existem e nem por isg@a flmsrarofessores tem sido eficaz. Trabalho interessante

porque fala do estagio na modalidade Ead. Essa modalidade precisa ser estudada pascqpusidaremos igual a modalidade presendial.
Mas considera-la diferente, em qué? Outra analogia da modalidade Ead ecgréspie também nessa modalidade fala-se do estagiq sem

falar na escola na qual o estagiario vai ou sobre o professor com quem ededast@&gio.

15

A Prética da Transversalidadé 2009 M | (Biologia/ Fabiane de Matos Universidade do
na Formacao de Professores: Normal Araujo Estado do
reflexos no Ensino Basico Superior Amazonas
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Essa pesquisa teve como objetivo, segundo sua autora, estruturar uma altemigiivar para promocéao da préatica da Transversalidade
permeada pela Educacdo Ambiental, nos cursos de licenciaturas, de modo agdflesino Basico. A metodologia empregada teve por
base, a pesquisa-acgéo-participante, sendo esta uma metodologia de pesquisalgue@dducéo de conhecimentos, agdo educativa e
participacdo numa perspectiva necessariamente, transformadora daeealidegposta de intervencao foi realizada na Universidade dg
Estado do Amazonas, nos cursos de licenciaturas da Escola Normal Superior, g@mderiam espaco transversal intitulado “Temas
Transversais no Ensino Basico”. Evidenciou-se que a Educacdo Ambiental nos cucssxideuras podera, a partir da convergéncia dg
Estagio Supervisionado das licenciaturas, permitir a pratica da Traalglagte para o enfrentamento da problematica ambiental
contemporanea

- Quem foram 0s sujeitos? Que instrumentos de pesquisa foram utilizados?

16

A formacao inicial do profess02009 D | (Portugues) Fatima de Génouaniversidade Formadora e Questionarios
de Lingua Inglesa: teoria e Daniel Estadual alunas entrevistas,
pratica em questao Paulista Julio de professoras gravacdes em
Mesquita Filho audio e video,
observacoes dé¢
aula, sessoes @
historia de vida]
e visionamento

(?)

Este estudo envolveu uma formadora e sete alunos professores (APs) da discijaddPEatsino em contexto de universidade privadal

Buscamos investigar as acdes praticas e o discurso da formadora na busterpefeientre os componentes tedricos e praticos, e con
interac@o é percebida nas agdes e nos discursos dos APs durante as auddiz&cla e seus projetos de estagio supervisionado. Os
resultados apontam para as complexidades e as incertezas da formadorargaapto@ocao da autonomia de seus alunos, quanto a
coeréncia entre 0 programa proposto e a prética efetiva e quanto ao papel dea@@énigca dentro do processo de formacao inicial. Os
resultados sugeriram também divergéncias entre as culturas de ensieaderagws alunos-professores e da professora-formadora, se
gue alguns APs apresentaram expectativas de uma postura diretiva da formadapnraimse as suas propostas que visavam a desca
e a autonomia dos mesmos. Quanto aos APs, os resultados sugeriram que ha uma visdo dumtén@osa e pratica, sendo a teoria
percebida como direcionadora da pratica; as crencas apresentaram-seguegpes nas tomadas de decisfes para suas acdes pedago

competéncia linguistico-comunicativa pouco desenvolvida de alguns deles compromesenvolvimento de outras competéncias vitais

(ALMEIDA FILHO, 2006) para a formagao desses profissionais.
- O foco do trabalho foi 0s estagiarios e a professora formadora, entressa@ineunstancia especial os estagiarios sao professores.
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Mas n&o teria sido mais facil se 2009 M  (Ingles) | Fernanda Riyas fi®anti | Licenciandos | Registro em
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VOcCeé tivesse oferecido um Filipe Universidade (professores transparéncias
modelo de plano de aula? Catolica do Rio | aprendizes) e relatorios
Repensando a construgéo do de Janeiro elaborados
plano de aula. pelos
licenciandos

O objetivo desta dissertacdo foi aprofundar meus entendimentos aceprocesso de construcdo do plano de aula e entemderac
professores-aprendizes viam o ato Bmejar. E fruto de um trabalho exploratorio realizado em minha praprna de Estagio Curricu
Supervisionado em Lingua Inglesa no contexto de uma Instituicdo de Bugiador .Para atender a esse proposito, foram analisac
dados obtidos por nede duas Atividades Pedagdgicas com Potencial Exploratério (ABRPBR)discussao realizada no primeiro dia de
sobre as caracteristicas dos professores de lingua inglesamie® século (registradas em transparéncias) e um relaorito g@elo
professoresprendizes no fim do curso, no qual narraram ou descreveram como foessprde constru¢ao do plano de aula. A perc
de que os professores-aprendizes se utilizavam de seus sigierogncas, consciente ou inconscientemente, para plaoes aula
presente nos excertos dos participantes dos eventos pedagogiccs@xpdoe registrados nos documentos mencionados acima,nhevel
elaborar este trabalho tendo como base alguns estudos sobre crencas e sobraaificrabgo profess, seguindo os principios da Préa
Exploratoria. Minha dissertacdo visava entender com mais profundicedieraza do ato de planejar e a qualidade da vidalaale aula
Estagio Curricular Supervisionado, buscando, para tal, preencher uma facampo da formacao inicial de professores de lingua i
dada a escassez de teorias que partam da pratica profissional do profestigjador nessa area.

- O foco foi a elaboracdo de planos de aulas pelos profesguesgliaes, mas dentro do corttexle suas salas de aula da Universic
Como o planejamento se da no contexto da sala de aula da escola? Eles sdo da mezataEsta aprendizagem na Universdamdabor
de que maneira com a satisfacdo das necessidades da sala de aula comum?

18

Evolugéo das concepgdes 2009 M | Quimica Flaviane Universidade Professora da Questionarios,

didaticas de futuros professorgs Predebon Federal do Rio | disciplina e guias de

de quimica sob uma Grande do Sul | alunos reflexao,

perspectiva investigativa licenciandos critérios para a

construtivista elaboracao de
Unidades
Didaticas,
Unidades
Didaticas
elaboradas

pelos alunos e
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entrevista com
a professora.

A presente investigacao trata de um estudo de caso no ambito da formacao degsafesuimica e dos modelos didaticos associado
concepcOes didaticas de sujeitos envolvidos em uma intervencdo metodologictedénwasiigativo e construtivista. O contexto esta

situado em uma disciplina, intitulada 'Pratica de Ensino de Quimica I', perteaggatie curricular do Curso de Licenciatura em Ciéncias

Exatas do Centro Universitario UNIVATES (Lajeado RS - Brasil). Prop6sadiama evolucdo das concepcodes didaticas de futuros

UJ
p_)/
(7]

professores participantes de uma disciplina em que se adotou uma intervencao niedatioldayater investigativo-construtivista. Os dados
coletados constituiram-se de respostas dos futuros professores a questioné&asdergflexdo, critérios consensuados para a elaboragéo de
Unidades Didaticas, Unidades Didaticas construidas ao longo da disciplina e elettaviata semi-estruturada aplicada a professora titular
(formadora), utilizando-se da analise de conteddo como estratégia quatisativeéhegar aos resultados de pesquisa. Os ambitos de andlise se
deram em diferentes perspectivas, analisando-se desde as concepdoas dhiadtis dos sujeitos (futuros professores) e a coeréncia entre

tais concepcdes e a pratica, os modelos didaticos associados as concepceps@epatos sujeitos (futuros professores e formadora) em

diferentes momentos da intervencdo metodoldgica. Buscou-se, pois, perceber contadssatiue os formadores de professores
desenvolvem em suas aulas podem contribuir na mudanca das concepc¢oes didaticas dosfiessoyegrLogo, os resultados obtidos

podem servir de referéncia para repensar e implementar estratéigianagio docente da area de Quimica, bem como de outras areas da

Educacao Basica
- O foco é ver as alteracdes de concepc¢des dos alunos diante da proposta da.dislgzlgéo das concepcdes dos alunos com sua pra

tica

pedagogica € um outro capitulo ... Aqui aparece a preocupacao com aspectos de twinagéciando sem olhar necessariamente para sua

pratica, embora a disciplina seja de pratica de ensino de Quimica.

19 | Arquitetura docente no curso| 2009 D | Ensinode | Gianine Maria de| Fundacao Estagiarios curso| Observacoes,
de pedagogia:dialogando con ciéncias e Souza Pierro Oswaldo Cruz | Pedagogia registros,
Ciéncias e arte nas praticas de matematica — relatorio de
formagéo em estagio Ciencias atividades,
supervisionado e museus. fotografias,

entrevistas e
guestionarios

Pesquisa desenvolvida no curso de Pedagogia da Faculdade de Formacatessoies FFP/UERJ, com alunos inscritos em E:
Supervisionado. Com objetivo de irstigar a apropriacdo das praticas docentes pelos alunos dssteeterenciados nos campos da cié
e da arte a fim de compreender como 0s museus e espacos edwraduasseria com a universidade podem contribuir na folondagéent
guanto as praticadesta formacao e a apropriacdo social do conhecimento nos pratesgoendizagem na escola redimensional

binbmio de educacao formal e ndo formal. Como resultados recomendamg®rac uma nova linguagem aos cursos de formacgdo de
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professores ond@useus e centros culturais integrem a instancia desta forn@gaonecessidade e principio frente a diversidade de .
aos bens de producéo social e cultural para a dimensao da apropsagbdacsconhecimento artistico e cientifico. Como contrémige
ensino em Biociécias e Saude para a formagéo do professérigasricias do ensino fundamental destacamos a ressigadidagreflexad
guanto a politica de formacao docente na visdo da educacdo deraamatdorando para a compreensao da igade desta formag
transcendendo a distancia entre discurso tedrico e pratico redagsto das relacbes e conceitos de interdisciplinaridagieestdes r
articulacéao escola — museus, nas bases da educacéao formal e ndo-formal.

- O foco foi a aprendizagem do futuro professor utilizando-se mémgonvencionais em termos de formagéo de professores — 0s m
fazendo o redimensionamento, também na formacao de professores do binémio educacaodorivamal. Nos trabalhos nos quais o
€ um ckterminado tipo de metodologia ou aspecto especifico do trabalho dac&mrrmdo professor talvez ndo caiba exatamente
pergunta ligada a articulacdo com a escola, entretanto, sengpfalamnos de formacéo de professores, se essa perguntdedegoaa”,
caberd “amanha”. No caso deste trabalho, por exemplo, o préximo passodi possibilidade de contribuicdo da apropridedovisita
aos museus e centros culturais € pensar de que maneira essadpaixie diversidade de acesso aos bens deigiodocial e cultur
interferem no desenvolvimento do professor frente a seus trabalhsetmnalunos, que sempre serd nosso objetivo finalapfaranaca
docente.

20

OS MOVIMENTOS DO 2009 M | Educacéo Glauco Jalmey | Universidade do| Coordenador do | Quesionarios e
ESTAGIO CURRICULAR Fisica Behrens Vale do Itajai curso de EF, observacdes
SUPERVISIONADO DE UM Coordenadora
CURSO DE EDUCACAO das disciplinas de
FISICA: REFLEXOES PARA Estagio
A FORMACAO DOCENTE Curricular, uma

professora

orientadora dessa

disciplina e 43

alunos.

useus-

Esta pesquisa teve como objetivo identificar no processo de formacao docente do cdmacioH-isica da Faculdade Jangada, os ava
e as fragilidades presentes nos movimentos reflexivos do Estagio Curriculesissompado.
Mais um trabalho querendo ver os avancos e fragilidades do estagio curriculasgupivie que chega as mesmas conclusdes: o esta
um espaco importante para os alunos, precisa melhorar, proporciona um contato colada real

INCOS

1gio é

21

A PRATICA PEDAGOGICA | 2009 M | Educacdo |ISABELA JANE | Universidade | Professoras, Questionarios
NAS INSTITUICOES DE Infantil STEININGER Federal de Santaequipe técnica | (16

EDUCACAO INFANTIL: UM Catarina professoras);
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ESTUDO DE CASO SOBRE entrevistas (10
O QUE INDICAM AS membros da
PROFESSORAS. equipe
pedagogica) de
dez instituicoes
da Rede
Puablica
Municipal de
SC;
documentos da
SME;
Relatérios/
Artigos de
Estagio

Esta investigacao teve como objetivo analisar os relatos das professedasaigio infantil que atuavam em instituicdes atreladas ao poder

publico, considerando sua forma de planejar. A analise demonstrou que a acao dozaue pedds professoras desta Rede, parecem

oscilar entre estar em consonancia com as diretrizes sugeridas pelosrtosumunicipais oficiais e ainda haver praticas embasadas em

principios das escolas ativas. As professoras relataram utilizardprdgetrabalho’ como forma de organizacao de seus planejamentos
apontaram um rol de temas que desenvolveram com os grupos de criancas durajetdsizaprofissional, além de citarem que os
planejamentos/projetos partem dos interesses e necessidades das. @iamp apoio ao planejamento foi parcamente declarado o uso

porém

de

observacéo, registro e avaliacdo. As professoras também relataranagéimtdas criangcas como um dos objetivos da brincadeira, sendo que

esta aconteceria de forma livre e/ou dirigida, e como elemento a ser dbseorsstituindo-se em suporte dos planejamentos. A Reunia
Pedagdgica foi citada como espac¢o de planejamento e avaliacdo, além danicrepdet equipe pedagdgica, mais precisamente da
supervisora escolar, como parceira na construcédo dos planejamentos, apedagérdddaobtido pouca visibilidade. A organizacéo dos
espacos da sala aconteceria em 'cantos' ou 'zonas circunscritas', masfteupbgsivel observar o privilégio de espagos contendo mesa
cadeiras, ou amplos espacos vazios. As entrevistadas relataram a vinculac&weghagaidos/projetos coletivos com o PPP da instituicg
mas as professoras declararam pifiamente esta vinculacdo com canpéartes individuais . Este campo de pesquisa ampliado, resulta
diversos olhares sobre um mesmo foco, aliado as inferéncias da pesquisadoritquogsiiesta investigacdo compusesse um quadro
ilustrado das praticas pedagogicas relatadas pelas professoras.

Este trabalho traz o relato de professoras e membros da equipe técnicaldasssndo consegui entender a relacdo dessas professor
com 0 curso e consequientemente com o estagio supervisionado. As professoras pessfaiganiaso curso e trabalhavam também nas

o)

se
01
do de

as e
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escolas da prefeitura?

ATIVIDADE DE ESTAGIO 2009 M | Lingua Josiane Redmer | Universidade 3 professores Entrevistas
DE LINGUA PORTUGUESA: Portuguesa | Hinz Catélica de estagiérios do individuais e
O TRABALHO DOCENTE Pelotas curso de Letras | participacéo
EM PERSPECTIVA em um grupo
DIALOGICA de discuss&o.

Levando em consideracdo a importancia do estagio supervisionado na formacgaoedacemplexidade dessa atividade, esta pesquisatem
como objetivo geral investigar caracteristicas do trabalho de professtaggrios de lingua portuguesa, a fim de contribuir para a
compreensao dos conflitos dessa etapa de formacé&o. Para atingir tal objetivo, paspsegosntes objetivos especificos: (a) investigar para
guem é direcionada a atividade do professor de lingua portuguesa durantagéedlizestagio supervisionado; (b) verificar, a partir das
praticas linguageiras dos professores-estagiarios, como apareceeocddehatmas em sua atividade; (¢) analisar como se da o uso de si “por
si” e “pelos outros” durante o estagio de lingua portuguesa e (d) verifitas giscursivas que remetem ao “real” da atividade do professor
de lingua portuguesa no periodo de seu estagio. Como critério de entrada naearddisantvista a recorréncia e 0s objetivos propostos,
selecionamos, por meio dos enunciados produzidos pelos estagiarios, trés temadagaai(a) o direcionamento da atividade docente
durante o estagio supervisionado, (b) concepc¢des referentes ao ensino de linguesaoet(g) dificuldades no desenvolvimento do estégio.
A partir de cada tema e tendo em vista 0s pressupostos tedricos que embasxidoa aetlisamos, sob o ponto de vista enunciativo-
discursivo, enunciados dialogicos produzidos considerando, de forma interdependente, @sscesiécificas de pesquisa, a situacdo em
gue se materializam as interacdes verbais e aspectos da materiaigaistica. Resultados apontam para o fato de que os espacos de|fala
criados na pesquisa proporcionaram diferentes interacdes suscitando,dmadelalteridade, variadas producdes de subjetividade e o
reconhecimento de parte da complexidade da atividade docente no periodo de estagissd@orgiderando a dinamicidade do sujeitg, da
linguagem, dos sentidos e da prépria atividade laboral, dimensdes perpassadas pdtiplinalate de vozes, destacamos algumas
caracteristicas da atividade do professor-estagiario de lingua pseaugaleseu trabalho € constituido a partir do carater conflituoso do
direcionamento da atividade e do restrito espaco ao uso de si, principalmente psuaipfldica é perpassada por um embate permanente
entre as normas antecedentes (provenientes de diferentes espacorenatizagdes e (c) ha um movimento de tensdo constante entre a
“atividade realizada” e o “real da atividade”, pois o estagiario é deadidodo momento e precisa adequar seu trabalho a exigéncias distintas,
muitas vezes divergentes de seus proprios pontos de vista
Este trabalho parece-me diferente porque analisa caracterititabalho do estagiario com um referencial tedrico que parece dar mais
sustentacdo as questdes levantadas. Também neste caso ndo cabe espéeificahar da escola, ja que séo os sujeitos que falaréo sabre
seu trabalho, no caso os estagiarios falando sobre seu trabalho e sua atividagmde esta

O professor regente, 0 2009 M | (Letras) Luana Amoroso | Universidade Professor Entrevistas
professor orientador e 0s Daniel Metodista de regente
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estagios supervisionados na Piracicaba estagiario e

formacdo inicial dos futuros professor

professores de Letras. orientador de
estagio

Esta pesquisa tem como tema o estagio curricular e a formacgao dos fuifessopes. A relevancia deste estudo se encontra no fato de
durante o estagio que ocorre no ultimo ano da formac&o inicial, o professor regeste gropicia elos entre os conhecimentos da acad
e a realidade da pratica pedagdgica, ja que sado sujeitos que em meio aos c@nfrdnzesn saberes utilizando os conhecimentos
conquistados na formacdo inicial somados as experiéncias vivenciadas no ceaepldia As questdes voltadas aos professores regent
tiveram como foco conhecer a visdo dos mesmos sobre seus papéis na formacao dos fessoepréfs questdes voltadas aos futuros
professores procuraram compreender o0 que 0S mesmos esperavam e desejavamatogmefessdurante o estagio, e as questdes
direcionadas aos orientadores de estagio tiveram como objetivo entender o queasatesjavam da escola basica e do professor reg
Essa composicao triangular buscou conhecer a problematica dos estagiostetascoes importantes para a formacao de professores
a melhoria da qualidade de ensino nas escolas publicas e particularexd isflere a pratica dos estagios para a formacao docente
permitiu avaliar o processo de formacéo e atuacado docente. Autores como Teahf, INidke, Pimenta, Demo, Kensky, Ludke entre
outros, foram importantes interlocutores. Consciente de que a pratica é épsea@aconstituicdo do professor como tal, arriscamos su
uma criacao de grupos colaborativos envolvendo professores regentes, professadsrm@seniestagiarios para que possam juntos reflé
sobre a pratica escolar e assim, articular suas acées com vistas albora de nossas escolas e da formacao dos futuros professores
- Este trabalho esta muito proximo do que o que eu estou fazendo. A autora tem como sujag@sio,asprofessor orientador de estagi
o professor regente, mas foca o trabalho no papel do professor regente. Em umalpiioraiesse trabalho difere do meu : professores
Fisica, uso da teoria da Atividade para analise, discussao sobre teoriea-tpnéindo extrapolar os limites do pedagdgico, levantamer
vérios trabalhos sobre o assunto. Ler todo o trabalho para avancar na perspectiva quecansidei@snos importante, qual seja, ressalti
importancia do professor regente na triade constituinte do estagio.
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O Ehtos do professor na lingy&2009 D | (Letras) Luciane Universidade Quatro alunas Diérios de

portuguesa na escrita diarista Todeschini Federal do Rio | estagiarias : duas leituras e

de alunas estagiarias Ferreira Grande do Sul | professoras da | diarios de aulas
rede municipal, | das alunas
duas sem estagiarias
experiéncia no
magistério

D

A presente investigacao tem por objetivo apresentar, num estudo longitudinadweglinto as alunas estagiarias do Curso de Licencia|

tura

em Letras da Universidade de Caxias do Sul, o ethos (re) velado sobre o ser meflisgan portuguesa. Durante as trés disciplinas de




271

Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado (PEES I, PEES Il e PEES éd}agiarias produziram diarios de leituras (Machado, 1998)
diarios de aulas (Porlan (2000) e Zabalza (2004)). Na analise das escstaspwaientos, na e pela escrita, se fazem perceptiveis: o d¢
aproximacédo a um ethos institucional, sobre o qual as estagiarias tentami@gem (visto ter prestigio, pelo menos no meio académ
e o de afastamento de um ethos prévio (por estarem relacionados, geralmenensestageotipadas e negativas da profissao). As img
perpetuaram-se ao longo dos semestres, sendo reveladas, nos diarios, taatmaff@dqnescrito quanto pelo trabalho realizado. E nos €
a figura do professor amigo convive com a do professor ralador. O ethos morastaigoem muitos momentos, também circula junto &
ethos autoritario e ao ethos comprometimento. Porém, reflexdes sobre o ensingedediigguesa, objeto de ensino por exceléncia de
qualquer professor que se licencia em Letras, ndo séo significativas, ou dihdo, ndo ha um registro sistematico de reflexdes sobr
objeto de ensino, e sim, quase tdo somente, sobre a imagem do professor. O foco dos daviestn@o da lingua, ja que a mesma fica]
perdida entre imagens. Ao final, entre indagacdes, a certeza de que os cursbslpaenticom a formacao de professores, em especial,
a formacéo de professores de lingua portuguesa, necessitam promoveraima@#inua reflexdo sobre as imagens que continuament;
embalam a formagé&o docente, ja que, ndo raro, acabam elas a se sobrepgéa fedriea especifica. Entre imagens, o professor
desaparece, desaparecendo, assim, nos cursos de licenciatura, a possibilidaelesae gefessor de lingua

- Interessante que também no meu trabalho de mestrado as discussdes sobre 0 assnoto@sso caso a Fisica ou as Ciéncias també
nao acontecem ou acontecem muito pouco, dando lugar a outras preocupacdes como o envolvimerds, dodiatiplina/indisciplina. Ng
caso deste trabalho, as imagens do professor. Este € um trabalho cujo foco é o promesagaterfa universidade no qual as disciplinag
estagio estdo sendo usadas como contexto mas ndo sao o objeto principal de estudo.

- Trabalho para ser lido so pelas pessoas da area mesmo! Nem no resumo a aatarpatjuena dica que seja do que é o “ethos” foco
principal do seu estudo.
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As Possiveis Influéncias das | 2009 M | (Matematica) Magali Gomes ddUNIVERSIDA | Duas alunas Entrevista com
Experiéncias da Pratica na Silva Carneiro DE regulares da as alunas e cor
Cultura Docente dos Futuros EST.PAULIST | disciplina Pratica| os professores
Professores de Matematica. A JULIO DE de ensino e Filmagem de
MESQUITA professores de | oficinas
FILHO/RIO professores de | realizadas pelal
CLARO universidades alunas.

(2]

A questdo a ser investigada na presente pesquisa pode ser descrita como: Comérasaxpempartilhadas da pratica docente se
manifestam e como podem influenciar a cultura docente dos futuros professomem@tida? O objetivo da presente pesquisa €
compreender e evidenciar as experiéncias compartilhadas da préatiGiefluéocia na cultura docente dos futuros professores de
Matematica. A triangulacédo dos dados da pesquisa mostrou-nos que existem dilernéexim €scolar, seja com relacdo aos de cunho

ente

burocratico, seja aos que se referem aos dilemas presentes na relaggdorpatiao na sala de aula. Contudo lidar com o dia-a-dia pres
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no contexto sécio-cultural, a saber, a escola, oportuniza aos futuros docentes o corthdaimeatilade escolar, o desenvolvimento da

reflexdo, o estabelecimento de relacdes entre a teoria explicitadssaaeudormacéo inicial e o exercicio da docéncia, colaborando assim,

para possiveis mudancas e transformacgdes proporcionadas pelas experigmaiasagdao processo de formacéo inicial de professores
- Se foram feitas entrevistas com as alunas e professores da universidacteuréiarb como foi visto a questao das experiéncias
compartilhadas da préatica. De qualquer maneira me parece mais um trabaliszapeee conclui sobre as possibilidades e utilidade do
estagio supervisionado.

26

A NEGOCIACAO DE 2009 M | (Letras/ Marcela de Universidade 3 estagiarias do | 31 horas aula
IDENTIDADES DE Espanhol) Freitas Ribeiro Estadual de curso de de gravacao
PROFESSOR NA SALA DE Lopes Maringa Letras/Espanhol | das aulas das
AULA DE ESTAGIO DE estagiarias em
LINGUA ESPANHOLA. escolas
publicas no
Ensino Médio.

Este estudo tem o objetivo de investigar a identidade negociada na fala-egaoter estagio de regéncia de trés estagiarias, alunas d

quarto ano do curso de Letras/Espanhol da Universidade Estadual do Centro-Oe&RTROIBCampus de Irati. O trabalho de campo fgi
realizado em seis turmas do ensino médio em trés colégios publicos da cidatie Aeds consentimentos dos diretores, dos professores,
das estagiérias e dos pais dos alunos do Ensino Médio, foram coletadas 31 horagfealasd@ks audiovisuais. Na analise dessas aulas,

observamos que: 1. As trés estagiarias orquestram as tomadas de turnemaiidédéaacao acontece respeitando uma determinada orde
estabelecida por um participante — a estagiaria; 2. Os alunos particigjararqasstracdo sustentando a categoria de organizadora da
interacdo das estagiarias e ratificando sua identidade de professorate&@nkxinflitos na fala-em-interacéo, as professoras das turmas
presentes na sala de aula interferem na negociacéo da identidadegifasasstaos alunos colocam em xeque 0 seu status de quem sa
organizadoras da fala-em-interacao; e 4. Cada professora em formagia f{@mpria proposta de ensino e aprendizagem, que esta
relacionada com o que cada uma delas pensa sobre o que € ser professor, a quaill@ medalei@m-interagcdo com os alunos e a profe

da turma. Tudo isso constitui a sua identidade de professor, nesse momento do estétpaj@ereg professores em formacéao precisam

realizar discussdes sobre fala-em-interagéo, participagéo e ideststanbss
- Analisa as ac0es das estagiarias na sala de aula através deasdditha — em — interacdo. Nesse sentido tem uma preocupacéo co
pratica do estagiario na sala e vé (embora ndo sei 0 quanto analisa) a influetecfaréncia do professor da turma.

0

m

be e de

5S0ora

m a

27

Os Saberes de Orientacdo dg2009 D | Quimica Maria Antonia | USP Quatro Entrevistas
Professores Formadores: Ramos de professores de | individuais e
Desafios para A¢cbes Tutorais Azevedo um curso de coletivas,

Emancipatorias. licenciatura em | questiondrios e
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analise
documental do
PP do curso

Quimica

Neste trabalho colocamos como tematica principal o estudo sobre os saberes dele¢ivbs aos processos de orientacdo de estagio q
seriam essenciais aos formadores de professores. Com este objetivo, busmatifioar os saberes de orientacéo que professores
orientadores mobilizam mediante o trabalho desenvolvido em atividades de Pr&insendee Estagio Supervisionado por meio de suas

acoes tutorais. Ao analisarmos as informacdes obtidas por meio de articatapdEsaportes tedricos e com saberes apontados por estes

professores nas acgdes tutorais desenvolvidas nos processos de orientacdo dosofessoepr definimos saberes de orientacao,

organizados nas seguintes categorias: a) os dialdgicos e afetivos; b)wassralatito-formacao e auto-organizagdo baseados na reflexdo

permanente; c) os relacionados a acao colaborativa; d) os técnicoedsrdifiedagdgicos relativos as diferentes areas de conhecimen
0s relativos aos saberes sobre 0s processos tedrico-praticos de aprendizimEnai@ Como resultados, destacamos que nos casos
analisados, os formadores desenvolvem os saberes dialégicos e afetivos, e osrdeagétne auto-organizacdo baseados na reflexao
permanente junto aos seus alunos e com os seus pares. Entretanto, os saberesatevmientas a acdo colaborativa, os técnicocientifi
e pedagdgicos e os relativos processos teorico-praticos da aprendizageandsmi@ncia precisam ser mais mobilizados, tanto no conte

[0; €)

COS
xto da

universidade como também nas parcerias interinstitucionais. Como idéias easc¢lagontamos a necessidade de politicas que garantam o

exercicio pleno dos professores formadores junto as escolas campo de esté@gidicaso estas atividades e as condi¢des de trabalhg

destes professores, pois estas sao condi¢cdes necessarias a a¢fes ¢stdosisle orientacdo que promovam atitudes reflexivas e
emancipatorias dos envolvidos no processo formativo por meio das parcerias colabblessasentido, os cursos de formacao de

professores precisam instituir um modelo de formagéo que prime pela racimaliancipatoria e critica, superando os processos ainda

predominantemente pautados nas racionalidades técnica e pratica. Defendemoseuetvitieento de saberes de orientacdo com

potencial para redirecionar as ac¢des tutorais nas atividades de orientagdtagios pode trazer contribuicdes para a melhoria dos processos

de formacéo de futuros professores
- O foco desse trabalho sé@o os saberes desenvolvidos pelos professores orientasi@gi® d®bservemos que mesmo quando o foco s

A0 0S

professores da universidade, a questéo da escola e a necessidade das piesiésicionais aparece como relevante. Nos parece que iSSo

acontece porque a necessidade dessa parceria € algo que emerge do propriorastmingependente de que analise seja feita essa

necessidade se impde. Embora ndo seja o caso deste trabalho, visto que ele se detiassposspiormadores, ele aponta a importancig de

olharmos mais para a escola.

28

O LUGAR DA PRATICA DE | 2009 M | Historia Mariana Reis Universidade Ex-alunos do Documentos
ENSINO NA FORMACAO Feitosa Estadual de curso de sobre 0 curso €
INICIAL DO PROFESSOR Londrina Licenciatura em | questionario
DE HISTORIA: um estudo Histdria respondido
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sobre o curso de histéria da pelos ex-alunos

UNESP/ Campus de Assis

Este trabalho tem por objetivo investigar o significado que a disciplina Metodoldgiati de Ensino e Estdgio Supervisionado tem n
formacdo inicial do professor de Historia. Os resultados da pesquisa apontam quesaddde/ainda discute pouco, ou de forma sutil a
formacao de professores, nesse sentido o estagio precisa ser analisadogéngutos, que ainda nédo foram suficientemente explorad
ou compreendidos. Essa observacdo nos alerta para uma revisao a respeito da@depprafessores por parte de docentes e discente
referido curso e de outros cursos de licenciatura

- Trabalho que quer verificar o significado do estagio para a formacéo do profskferencial € que desta vez ele investiga ex-alunos,
chega a conclusdes ja conhecidas: a necessidade de melhorar a formagéfeskusgs passando pela melhoria dos estagios. No que g

DS e /
s do

mas

trabalho que eu estou propondo pode avancar um pouco? NOs ja sabemos da necessidade de mellpi@atonsabemos sobre o que esta

sendo feito nas escolas quando os estagiarios vao para 14? Fora as queixasia®ksrsobre as péssimas condicdes, os professores
“ndo fazem seu trabalho”, que deixam os estagiarios sozinhos e saem da sala ... ® tgue acantecido nesse local/tempo? Quem séo
professores que recebem os estagiarios de uma forma diferenciada? Paizgue?o f

que
0s

D7.2.
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29 | Relacdes de poder em sala de2009 M | Letras Marina Kataoka | Universidade Estagiarios e 10 aulas de 50
aula de lingua portuguesa de Barros Federal do alunos de escolgsminutos
estagio supervisionado Ceara da rede publica.
Baseada na teoria da Analise Critica do Discurso e do Interacionismo Sngisidd, nossa pesquisa tem como objetivo analisar como
acontece as relacdes de poder, a partir do texto formado na interacao entserpestagiario x alunos, em sala de aula de lingua portuguesa
de estagio supervisionado. Para isso, utilizamos um corpus composto por 10 aulas de 50 misugaampor futuros professores, ou segja,
alunos da disciplina Estagio supervisionado de lingua portuguesa, do curso ddd_etmasersidade Federal do Ceara no periodo de 20
A coleta dos dados aconteceu em escolas da rede publica de ensino de Fossilezaegsaltamos que nosso foco é o estudo das relagbes
de poder existentes no texto produzido a partir da interacdo/comunicacéo em saalddiaglia portuguesa, pois acreditamos que ess
construido a cada aula diante dos diferentes posicionamentos adotados pelos enunciadores.
- O foco do trabalho foi a analise das interacdes entre os estagiarios eessqrest Mas no que os resultados dessa analise contribuem? Para
a formacgé&o do estagiario? Como? Para uma melhor compreensédo da sala decqdaym@nte por estar em uma outra configuracédo que nao
€ a “professor — aluno™?
- Este trabalho também esta na linha de conhecer melhor o que tem acontecid@na escol

30 | Entre a permisséo e a 2009 M | (Etica) Monique MarquesUniversidade Licenciandos Anélise do
repressao: a formagao do Longo Federal do Rio | estagiarios curriculo da
professor nos cursos de de Janeiro licenciatura, 30
Licenciatura e a abordagem da entrevistas com

I
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ética. licenciandos

A vigente Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo no. 9394/96 indica por meio dosti®ar@uonriculares Nacionais que a ética deve ser
ensinada como Tema Transversal. Os valores propostos devem ser abordadosatraesteens conteudos especificos das diversas
disciplinas escolares por todos os professores. Como esta, muitas foram dirgfiozas legais, propostas pedagdgicas, ou mesmo, as
divergentes correntes de pensamento que buscaram nortear a formacao gdngateramo a autonomia. Como age o professor ante e
muitas propostas? O que € a autonomia? Quais limites, regras e valoresaessihamos sem que deixemos de lado sua liberdade de
escolha? Foi ante a dificuldade evidenciada no cotidiano das escolas bsasifeoae responder essas questdes, como de educar

stas

moralmente, que o estudo aqui apresentado se constituiu. Trata-se de uma pesdatsaqgealizada numa Universidade publica do Rig de

Janeiro e no seu respectivo Colégio de Aplicacdo. Objetivou-se tanto investigaemcigo ensinado concernente ao tema da ética nos

seus Cursos de Licenciatura como apresentar uma discusséo teédrica solens@pca do agir humano, dos valores, limites e do
desenvolvimento moral infantil. Muitos foram os desafios enfrentados pela pesquisalyidis em trés momentos: analise dos curricul
do curso licenciatura, aplicacédo de 30 entrevistas semi-estruturadagcadios que estavam realizando seus estagios supervisionad

Colégio de aplicacao desta Instituicdo de Ensino Superior e apresentacactisygga a pratica da abordagem da ética nestes cursgs.
Para tal, foi utilizado como aporte teorico, principalmente, as obras de Aest#e07), Maclntyre (2001), Piaget (1994), Kohlberg (1981),
Freud (1895, 1908, 1913,1920,1930) e Lacan (1960). Foi observado que a formacao de alunos autbnomospétisasageelo ser agif

social sera fomentada se os debates e reflexdes axioldgicas e pssfhdicanaliticas estiverem presentes nos Curriculos dos Cursos
Licenciatura que formam professores/educadores das diversas discgiivlases

- Trabalho que focaliza o que tem sido feito nas salas de aula pelos estagéti®saNo, o olhar voltou-se para o tratamento da ética
proposto como tema transversal pelos documentos oficiais.

0S
0S no

de
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O Estégio Supervisionado de| 2009 D | Biologia Neusa Elisa UNIVERSIDA | 19 licenciandos Gravacoes,
Ciéncias Biologicas: Carignato Spositqg DE relatorios,
aproximacoes entre o Legal e/o EST.PAULIST anotacoes e
Real A JULIO DE questionarios.
MESQUITA
FILHO/BAURU

Este estudo trata do estédgio supervisionado realizado por dezenove licenciandos dolGreroidtira de Ciéncias Biologicas, da Unes
Bauru, no segundo semestre de 2006 em trés diferentes Escolas de Educacdo Basisa(pab]etivo da pesquisa foi verificar se a
efetivac@o do estagio supervisionado poderia ocorrer em atendimento as defesnitas Diretrizes Curriculares para a Formagéao de
Professores no que se refere a parceria entre as instituicoes formadinaersidade e a Escola de Educacao Basica. Essa legislacéo

propoe

um acordo preliminar entre as diferentes instituicdes de ensino e, em deaalte&se acordo, a elaboracdo de um projeto de estagio com
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acdes de mutua colaboragéo entre elas. Ha necessidade de se pesquisae s@stmessem especial na Licenciatura em Ciéncias

Bioldgicas, diante do pouco que foi publicado até agora, em virtude de a lei estaeata implementacéo. A presente pesquisa teve tré
etapas: a preliminar (momento da apresentacao da pesquisadora as duasealiretarase-diretora das trés escolas de educacao basic
estagio supervisionado centrado na parceria entre as instituicbes)nadideia (fase da realizacdo do estagio supervisionado proprian
dito, envolvendo os licenciandos, as professoras, 0s alunos das escolas publicas, asvibetirasora e coordenador pedagogico) e a
final (periodo de encerramento com uma avaliacdo escrita feita peloglitensobre o estagio realizado). Trata-se de pesquisa qualita
os instrumentos de coleta de dados foram: gravacgdes, relatérios, anotacdes, qoes@endados obtidos foram analisados a fim de faz
aproximacoes entre a legislacao, literatura e acfes desenvolvidas petgzsapées no sentido de compor o ES integrado. A analise dos

3S
a do
ente

tiva e
er as

dados indicou possibilidades e limites. As possibilidades foram: 1. a construcéo daddeptofissional do professor, 2. o beneficio mutuo

entre as duas instituicdes envolvidas, 3. a inclusdo dos licenciandos e suas a¢OetorPddagogico da escola, tornando-os atores
constituintes do contexto escolar, 4. a contribuicdo de diferentes atores dadEdedlecacao Basica como responsaveis pelas acdes e
orientacdes dos licenciandos, 5. a motivacao profissional capaz instigar oatides@ serem professores, 6. a concep¢ao de pratica €
a teoria seja intrinseca a ela, superando a concepc¢ao de que o estagic&eaprahduacao € a teoria. Os limites foram: 1. a auséncia
identidade prépria dos cursos de Licenciatura, 2. a falta de vontade politicevglve @s dois sistemas de ensino — 0 do ensino basico ¢
ensino superior — no sentido de priorizar a implantacdo do ES integrado, na UNESP. Coiglaia-peesente pesquisa contribuiu em
evidenciar algumas situa¢des para o desenvolvimento do ES integrado, mas asnméesaasgotam ai, havendo necessidade de outrg
pesquisas para esse fim

- O meu trabalho vem no rastro deste de investigar o trabalho desenvolvido na espolssédidades das parcerias. O que significa es
falta de vontade politica dos dois sistemas de ensino? As pesquisas mostraaves eis parcerias acontecendo em funcéo dessas
pesquisas. Qual seria um bom motivo para que os professores e as escolas se ancolveaseainiversidades na formacao dos profess
hoje, sem esse carater voluntario e pessoal de alguns profissionais que egsstanvolvimento?

m que
de

e do
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APRENDIZAGEM 2009 M | Historico Oseéias Amador | Universidade Um professor da | Entrevista e
DOCENTE A LUZ DA Social Pereira Estadual do area de observacao
TEORIA HISTORICO- Ceara linguagem, um de
CULTURAL DE VIGOTSKI: ciéncias e um de
CONTEXTOS, humanas

CONCEPCOES E

ESTRATEGIAS.

Esta dissertac@o analisa as concepc¢des e estratégias de agpeemdizs professores constituidas ao longo de sua formacéo inicial e su
implicacdes na pratica pedagogica desses profissionais nas escolaschifio leatender a formacao dissociada da trajetoria de vida dg

professor e do cenario no qual ele se desenvolveu, tanto no plano pessoal como profissi@mahdial tedrico adotado nesta pesquisa €

as
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Psicologia Historico-Cultural de Lev Semenovich Vigotski, que postula o homem coser @apaz de atribuir significados a sua existéncia,

na medida em que se apropria das experiéncias vividas na cultura, constituindo, assg),cvahcas, idéias, subjetividade e historia de
vida. Pode-se identificar que as concepc¢des e estratégias utilizadasndiéizagem por parte dos professores estdo diretamente relacio

nadas

a sua formacao inicial, em especial no desenvolvimento do estagio supervisionageeNeds, vé-se a necessidade de permitir e incentivar

que o professor em formacao tenha acesso a realidade da vida escolar nos gegmesties de sua formacao inicial, pois a partir desse
contato com a escola, muitas concepc¢des e estratégias de aprendizagemspodesdignificadas. Dessa forma, a escola, torna-se

importante espaco formativo, devendo ser considerado o contexto social e politico nagjitaic@o esté inserida. O professor como sujeito

histérico, social e cultural precisa refletir sistematica e aritente sobre suas concepc¢des de aprender e do fazer docente
- Este trabalho identifica nos professores em exercicio relacdo desuapgdes com sua formacéo inicial, em especial o estagio
supervisionado. Isso aponta, a partir de outros sujeitos, a importancia do estagicomsegliéncias.

- Outro ponto importante € que até 0 momento € o unico trabalho que faz sua analise sobtti@garsfigico cultural ou historico social de

33

Vygotsky.
Anatomia e fisiologia de um | 2009 M | Geografia e | Priscila Andrade | Pontificia Oito estagiarios, | Observacao da
estagio. Letras Magalhédes Universidade quatro aulas dos
Rodrigues Catolica do Rio | professores professores
de Janeiro supervisores de | regentes,
estagio, dois observacéo dos
professores encontros
regentes e a professores
diretora da escola estagiarios

[72)

A pesquisa procura investigar como um estagio supervisionado na formacéo dengoiEsmtece em uma escola de educacao basica

estudo tem como base o projeto “O estagio nos cursos de formacéo de professores coendeumao dupla entre universidade e escola”,

gue buscou juntar todos os envolvidos no estagio — estagiarios, professores supervistigodemrofessores regentes — para a

Este

discusséo conjunta sobre o papel do estagio na formacao de futuros docentes. Osesiijaitodasta pesquisa sdo aqueles envolvidos nesse
projeto, em seu primeiro semestre de desenvolvimento, ao redor de dois cursos d®fdenpagfessores da PUC-Rio, geografia e letras, e
de uma escola municipal do Rio de Janeiro. Foram entrevistados oito estagiarioprqiedsores supervisores de estagio, dois professores
regentes e a diretora da escola. Durante dois meses, as aulas dos doisquoéggstes, das respectivas licenciaturas, foram observadas

com e sem a presenca de seus estagiarios. Além disso, as reunides e encotadmsaBrenvolvidos foram acompanhados, na tentativ
entender como o estagio se desenvolvia em todas as suas dimensdes. A anaig® ib fesfeita pelos trabalhos de Cardozo (2003) e

Albuquerque (2007), um pela 6tica dos alunos estagiarios, outro pela otica dos profegsotes. A presente dissertacdo analisa 0 est3
pela Gtica da escola. As analises indicam que o estagio, no contexto aqui estudatlo rimangbssibilidade de troca entre os envolvidos

a de

gio
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mobilizando todos, inclusive os alunos da escola, ou seja, provocando algum tipo de movimento intetasujeito. O estagio observad
revelou-se também como mais significativo e menos burocratico para osestutierorecendo a imersao desses futuros professores e

0]
m Seu

contexto de trabalho. Constata-se ainda que a aproximacao entre todos os sujgi@sogssupervisores de estagio e professores da escola,

em uma proposta conjunta de estagio, permite entender o cruzamento de saberegastdadaie escola. A adesao de todos 0s envoly

idos

no estagio a um projeto comum abre possibilidades para se pensar em futuras ptepostes;do docente em real colaboragéo entre estas

duas instituicdes formadoras de professores.
- Trabalho que leva em conta especificamente a escola e sua relacaocstagioo e

34

Modelagem matematica nas | 2009 M | Matematica Rafael Neves | Universidade 2 estagiarios Entrevistas
atividades de estagio: saberes Almeida Federal de Sao | licenciandos com 0s
revelados por futuros Carlos curso de estagiarios,
professoresv licenciatura em | videos das
Matematica aulas,
documentos
produzidos
pelos alunos da
escola,
documentos
produzidos
pelos
estagiarios

U7

Este trabalho foi desenvolvido tendo como pressuposto a ideia de que o estagio supervisioregpméaimportante na formagéo docen
e se propOs a identificar quais as possiveis relacées/influéncias da reodelatematica como parte das atividades de estagio de futur
professores de matematica. A pesquisa, de cunho qualitativo, foi desenvolvida emolernaiietica estadual da cidade de Sao Carlos.

Contou com a participacado de dois estudantes do curso de Licenciatura em Matgmedticrsavam a disciplina Estagio Supervisionado
Matematica na Educacéo Basica 2. Eles elaboraram, em parceria camdest# pesquisa, trés projetos de modelagem matemética, q
foram desenvolvidos com alunos da 72 série do Ensino Fundamental. O foco de investigaga@o fdoa estagiarios durante o estagio

supervisionado, ao desenvolverem projetos de modelagem matematica, buscandaaeaizeres, conflitos e reflexdes séo produzida
por eles nesse processo. A pesquisa mostrou a potencialidade de a modelagerncans¢ermbordada na formacéo inicial como parte dg
atividades de estagio, quando graduandos se aventuram nas primeiras expenércigrofessores, e evidenciou a producdo de sabere
docentes

A

O trabalho ja parte do pressuposto da importancia do estagio e propde atividadesasspdaifionadas a modelagem matematica para
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serem usadas nesse periodo. Considero esse tipo de trabalho um avanco em termesatadfismportancia do estagio supervisionadg.

Ele entraria em uma categoria que pensa tipos de atividades a serem sifiletagdastagiarios e as potencialidades das mesmas em te
de aprendizagem dos alunos e aprendizagem docente. Ele tem seu valor em terétios,dagsmo que ndo tenha o professor parceiro

os alunos como sujeitos, porque volta seu olhar para a pratica dos estagiarios degesumesma. Talvez o que poderia ser analisaga

seriam outros resultados relacionados com o professor parceiro ou os resultadogaams @iunos ou do professor parceiro.

MOS
ou

35

O ESTAGIO
SUPERVISIONADO NO
CURSO DE PEDAGOGIA DA

2009

M

Pedagogia

Raimundo Dutr
de Araujo

aUniversidade
Federal do Piau

Estagiarios
licenciandos de

Analise
documental,
entrevista e

Pedagogia
UESPI: ARTICULACAO
TEORIA-PRATICA NA
FORMACAO DOCENTE.

observacéo.

Este estudo objetiva investigar as contribuices do estagio supervisionaddagogiepara a formacao docente, com vistas a colaborar para
uma melhor articulagao entre teoria e préatica. ApGs a coleta, os dados foisatasgualitativamente, possuindo como eixos categoridis: a

configuracdo do estagio no curso de Pedagogia, estagio e articulacaepgeiroeoe estagio na formacao do professor. Os resultados
indicam que o estégio supervisionado no Curso de Pedagogia da UESPI esta dordiguraa forma que permite o entrelacamento ent

teoria e pratica, sendo um momento de confirmacéo do desenvolvimento de um processo qu®bsisuado de um saber estruturado ao

longo do Curso. Desta forma, o estagio é visto como complemento de uma praticaipaddgddo prosseguimento a um trabalho ja
iniciado, ndo sendo mais um simples momento de relacéo entre teoria e prat@aactasizando-se como um momento em que o futur
professor j& possui uma fundamentacdo mais ampla para a efetivacdo da acaoAdsiente.estagio ndo € visto como o ponto final da
formacgdo, mas como ponto de partida para uma trajetéria que perpassa todo o procaseo farprofessor. Também destacamos que,
apos as observacdes realizadas, compreendemos que a aproximag¢do com o cotthapogsibilitou uma analise mais consciente ace
da articulacao teoria-pratica na formacéo docente. Por fim, ressaltamesta)ue/estigacido ndo pode ser considerada como conclusiva
relacdo ao estagio, mas deve ser juntada a outras pesquisas que objetivaetioniental da formacao de professores, indicando que no
analises sinalizam para a constante investigacdo do estagio na formagée doc

- Trabalho que destaca a importancia do estagio, no geral, para a formacae docent

36

PRATICA DE ENSINO E 2009 M | Estadoda | Rosana Cassia | Universidade de
ESTAGIO Arte — Rodrigues Uberaba

SUPERVISIONADO:um Estagios Andrade
estudo sobre as produc¢des no
periodo 2003-2008.

Producdes
cientificas de
2003 a 2008

Embora o estagio na formacao de professores venha sendo objeto de muitas pesqeipesagiem resultados significativos desses
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estudos na dindmica de seu desenvolvimento nas universidades. Nesse sentido, poue-gaafirestagio curricular clama por novos
sentidos, o que tem instigado os pesquisadores a novas buscas. No contexto dessagapbteargiu a questao orientadora dessa
pesquisa: O que as producdes cientificas apresentadas nos principais evensoedala@ne sobre a Pratica de Ensino e o Estagio
Supervisionado na formacgéo do professor para atuar na educacéo basica? Assim, bosgar@esder o que essas producdes tém reve
considerando os aspectos legais e as concepc¢des de formacédo de professwétie® p®postas/discutidas nas ultimas décadas. Em
consonancia com 0s objetivos propostos, optamos por uma abordagem qualitativa de @éwestgazando pesquisa bibliografica e
documental. Para a andlise dos dados, realizamos a andlise de contetdo, segundo Bardemtkiprocedemos a um levantamento no
banco de teses/dissertacdes da Capes de todas as pesquisas sobre esté&omadpeno periodo de 2003 a 2008, das producdes
apresentadas na Reunido Anual da ANPED e no Encontro Nacional de Didaticeaeder&nsino (ENDIPE), no periodo acima apresent
Esse levantamento foi realizado, buscando nas palavras-chave e/ou no titulo a Fé&yicd.“Biante do grande volume de trabalhos e @
necessidade de delimitacdo, decidimos por analisar as producdes apresentaN&8dPiBS realizados em 2004, 2006 e 2008, considera

ado,

ado.
a
ndo

gue esse € o principal evento em que se trata a tematica pesquisada. O estudatiundanessencialmente, nos autores: Pimenta e Lima

(2004), Pimenta (2001), Barreiro e Gebran (2006), Marques (2003), Vasquez (2007), Cana{129%11999), Giroux (1997), Shon.

(2000, 1992, 1982), Mazzeu (1988), Tardif (2002), Saviani (2006). Foi possivel constatar que os instrumisrjos legalmente regulam

os cursos de formacao de professores apresentam propostas de pratica ao longssoaderfmenacéo. Assim, 0 estagio supervisionadg

nao se constitui mais como um momento isolado, mas assume o compromisso de aotieuéaptatica, possibilitando a participacao direta

e efetiva do estagiario no contexto da escola. Nas producdes analisadamoagiae o0 estagio supervisionado e a pratica de ensino
trazem de forma recorrente a reflexdo como fio condutor, e sdo consideradasc@spaco de pesquisa, na perspectiva interdisciplin
intervencao/transformacéo, visando favorecer o conhecimento da realidade depebfiksiente, a partir da problematizacéo, teoriza(;g
reflexdo, intervencao e redimensionamento da acdo. Entretanto, ndo foi possiveraasstitados que dizem respeito ao ensino-
aprendizagem, ao como o aluno aprende, ao como se da o relacionamento interpessoal e desatnadas do professor na escola,
elementos que caracterizam uma prética reflexiva, segundo Shon. Desafsibiedames também puderam ser identificados, como o
fortalecimento da relagéo instituicdo de ensino superior e as escolas algiechisica

re de

- Estado da arte sobre estagio. Gostaria de verificar melhor essas @mplusfie me parecem um pouco otimistas. Talvez seja uma Visao a
partir dos trabalhos propostos alguns como intervencdes e ndo como observacoes.

37 | (In)competéncia linguistica: | 2009 M | Linguistica —| Silvia Cristina Universidade 16 alunos 3 aulas de cada
observacoes e constatacfes na Ingles Dualibe Costa Federal do estagiarios um dos alunos
pratica de professores de lingua Maranh&o licenciatura — total de 48
inglesa em formacao inicial. Lingua Inglesa | horas de

gravagao, dois
guestionarios
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Este estudo insere-se na Linha de Pesquisa em Linguistica Aplicadamerfoco a formacao inicial de professores de linguas e volta-
mais especificamente, para um exame do processo de formacéo desses docentesgeajagquesicdo da competéncia linguistica de
futuros professores de lingua inglesa. Pretendeu-se identificar quaisesrddugeza eram as principais deficiéncias em termos de
competéncia linglistica dos futuros professores estudados e analisar siwasspogdicacdes na sala de aula do Estagio Supervisionad
Curso de Letras da Universidade Federal do Maranhédo (UFMA). Optou-se, do ponto detaidtddygico, por um estudo de base qualita
e interpretativista, orientado por uma abordagem de cunho etnogréfico, aliadaibaicoat da Analise de erros. O contexto de pesquis
o do Curso de Licenciatura em Letras da UFMA, constituido por uma turma de deakess® do segundo semestre de 2008, da Discip
Pratica de Ensino de Inglés. Foram selecionadas trés aulas de cada aluasguais se obteve um total de quarenta e oito aulas de
observacdo. Foram aplicados dois questionarios: um antes e outro depois das observagi@e @ye o objetivo de tracar um perfil do
estagiarios e o segundo, mais especifico, analisar as percepcdesgi@sasstarespeito dos erros cometidos em nivel da sua competér
lingtistica. O foco foi a competéncia gramatical, entretanto, foram obsgtemadaém deficiéncias de ordem ortogréfica e lexical. Const
se que todos os alunos observados apresentaram erros em suas producdes orai® eranritu-se como os futuros professores atua
frente aos erros e sua correcao e as repercussodes disso no que seorefi@giia tlesses docentes e a dinamica das aulas

- Trabalho sobre as deficiéncias dos futuros professores. Foram feitaggsadas aulas e questionario para que eles mesmos pudess
dizer suas percepcdes sobre suas deficiéncias. Trabalho que observa as ast@gatasanais objetivamente sobre determinado topic
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O processo de construcdo do 2009 D | Geografia | Vanilton Camilo | Universidade Quatro turmas | Entrevistas
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formacdo inicial de professores professores, Geografia narrativas,
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Este trabalho trata-se de uma pesquisa sobre 0 processo de construcao doeuoreelizado pelos alunos das licenciaturas em Geog
da UFG, UCG e UEG. Os objetivos dessa pesquisa sao: 1) caracterizarcas geationstrucao do conhecimento na formacéo inicial doj
alunos das licenciaturas de Geografia dessas universidades goidtastift)ar as praticas de formacao que potencializam a formacéo
académica desses profissionais e as praticas que a fragilizarascraydee a analisar das etapas da formacao inicial do professor de
Geografia, identificando as mais significativas na construcao do conimajmgidentificar as interfaces existentes entre os contetdos

conceitos geograficos das disciplinas curriculares com os sabergsicmsspelos alunos da licenciatura em Geografia durante sua forr
inicial e, por fim; 5) construir a trajetdria que o aluno, em formacdo inictahelece com o conhecimento geografico e educacional. Os
dados revelaram o quanto € complexo o processo de formacao do professor de Geografigl@dbade reside essencialmente no fato

jrafia
S

a)

-

nacao

de

gue os alunos de Geografia necessitam de processos de mediacdo para es@ugaeesamento e, com isso, construirem seu conhecimento.
A pesquisa revelou ainda uma grande quantidade de obstaculos que dificultam tab process
- Trabalho que quer identificar praticas de construcao de conhecimento sptétfoamacéo que potencializam essa construcao, enfim, me
parece do tipo que quer ver o processo de aprendizagem do professor através de algpimas ds¢ormacao inicial e do estagio
supervisionado.

39 | O processo de disciplinariza¢cg®009 D | Matematica | Viviani Lovatti | Universidade del Documentos e | Documentos,
da metodologia do ensino de Ferreira Sé&o Paulo — professores de | entrevistas com
matematica USP - Educacaq Metodologia de | professores e

Ensino. literatura.

Este trabalho teve como objetivo principal compreender o processo histoérico plendiszacdo da Metodologia do Ensino de Matematic
em cursos de Licenciatura em Matematica, buscando conhecer a géneseneaivitasato histérico da disciplina, identificando conteud
e metodos propostos bem como as mudancas pelas quais passou a disciplina

Trabalhos nédo considerados dentro dos 53 selecionados ano 2009, assunto “Estagio supervisionado”:

1) - Trabalho sobre a atuacéo do coordenador pedagdgico

2) - Trabalho sobre o estagio no ensino profissionalizante — nivel meédio

3) - Trabalho pedagdgico com performances teatrais num curso de licenaiafleateo

4) - Experiéncias de estagio supervisionado realizados em espacos de ediw#géanal

5) - Arte contemporanea, cultura visual e formacg&o docente no ambito do ensinosdasedaigiio professor de artes e artista pesquisador /
pratica de ensino e producéo artistica

6) - Trabalho sobre professores iniciantes (até trés anos de formados)

7) - Mapeamento de areas de café

8) - Atividades em educacéo ndo formal — museus e centros de ciéncias — desesmutgitta a disciplina de Metodologia e Préatica de Ensino
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9) - Andlise do curso técnico de Farmacia — ETSUS — SP

10) - Trabalho sobre Cancerologia

11) - P6s graduacéo profissionalizante na area de Enfermagem
12) - Mapeamento de curriculo de Artes Visuais

13) - Doutorado na area de Direito

14) - Mestrado na area de Servi¢o Social

Todas as observacgdes aqui apresentadas quando feitas a partir dos resuness/ahssixgacoes tém obviamente suas limitagbes ampliadas em
relacéo a possibilidade de leitura do trabalho completo, mesmo considerando que @s fiasumfeitos pelos proprios autores e obviamente
sintetizam os pontos principais do trabalho desenvolvido.

Nomes pelos quais o0 professor parceiro € chamado

Trabalho Professor parceiro

21,4,9,12, 19, 21, 26 Professora 7

23, 33 Professor regente 2

26 Professoradaturma 1

Trabalho Licenciandos

16 Alunos professores 1

17 Professores aprendizes 1

24 Alunos estagiarios 1

6 Professor em fase final de 1
formacéao

26 Professora em formacgao 1

32 docentes 1

38 Aluno da licenciatura 1

38 profissionais 1

22,29 Professores estagiarios 2

7, 34 Estudantes do curso de 2
licenciatura

7, 34 Graduandos 2
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2,8,12 Académicos 3
2,9, 30, 31 Licenciandas 4
13,19, 37, 38 Alunos 4
24,4, 9, 26, 33, 34, 37 Estagiarias 7
1,3,7,9, 13, 18, 23, 25, 27, 29, 34, 35, 37 Futuros professores 13
Trabalho| Professor da Universidade

16 Formadora 1

17 Professor — investigador 1

18 Professora titular (formadora) 1

27 Formador de professores 1

3,9 Pesquisadores 2

16 Professora formadora 1

23 Orientadores de estagio 1

27 Professores orientadores 1

33 Professores supervisores de estagio 1
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Anexo 1

Entrevista realizada com o professor parceiro Adalton em 05/2009
[...] Chegada, cumprimentos e apresentacao

M — Por que vocé recebe estagiarios?

E — No meu ponto de vista, € exatamente para coloca-lo ao pé da realidade, mavartira-|

pouco sO da teoria, para tira-lo da sala de aula. Porque de repente ele esta teiédata ma
disciplinas que mostram pra ele um mundo que ele vai chegar aqui fora e vai levar uen choqu
logo de cara. O estagio é importante a meu ver pra isso, pra ele ja ir pessaduwedindo,

sera que é exatamente o que estou vendo 1a? O que eu vi |4, estou vendo aqui na prética, esta
diferente e ai ele vai usar o que ele esta aprendendo, trazendo para esaicagdgye eu

creio que como educador que ele procura ser, ele conseguira maior éxito.

M — Como foi 0 estagio com vocé?

E — No meu caso, eu comecei muito de ouvir falar : “A educacao hoje esta horrivel ...
educacéo esté totalmente diferente do que era” etc, etc. Entdo eu ja vim mai®®u me
sabendo o que eu iria encontrar. De qualquer forma era uma matéria obrigatd@ia, que
precisei buscar.

I

M — Por que? Como era na sua faculdade? (1:37)

E — Ai era obrigatorio, eu fui atras, também fui muito bem recebido. Esse profetishba |
um estagiario e aceitou mais um, no caso era eu . E me deu liberdade de atfmreéeel
mesmo, ndao houve modificagcdo nenhuma.

M — Por que vocé acha que ele foi ele mesmo? (2:11)

E — Eu penso que a maior ... quando ha muita negacdo em se aceitar o estégio talvez seja por
uma certa inseguranca do professor. Ele talvez se sinta inseguro e rig@aapiando

aceita, ele coloca uma mascara ou comeca atuar de um modo diferente que,ogtiele

passar uma imagem que nao € o seu dia-a-dia. Eu senti que o professor que me aceitou, que
me recebeu, foi ele mesmo, até pela sua atitude diante dos alunos, coisas dontipo assi
Porque se for uma coisa muito forcada vocé percebe. E eu confesso que a mingracexperi
mesmo estando preparado, mesmo estando com esse “ouvir falar” ainda foi um choque maior
(3:10)

M — Quando vocé entrou na sala de aula como professor ...

E — Quando eu entrei na sala de aula como professor.

M — Mas vocé néo viu no estagiario?

E — Eu vi, mas era uma coisa passageira (3:25) que nao deu pra pegar a fundo, quando vocé
pega um giz, quando vocé prepara uma aula achando que vocé vai encontrar um pessoal que
esta ali com todos os pré-requisitos para aquela disciplina, (3:40) para aquets peate

aguele ano e ai vocé se depara com algumas surpresas que sdo desagradaved® porque
deixam de frustrar. Frustracdo houve, mas eu talvez por ja partir do principio que eu queri
trabalhar, fazer alguma coisa de tal forma que modificasse isso. Tudocpantessa idéia da
ojeriza a matematica, as exatas, essa idéia de que “Eu ndo gostordatMate“Eu odeio

Fisica”, “Quimica ndo é comigo”, mas na realidade nunca tiveram um contatonditer

desejo era dar um meio da pessoa, do aluno ter um contato diferente com essas disciplinas
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Mesmo assim, esse plano foi a principio frustrado. Por que? Porque eles ndo tinham o preé-
requisito. Eu dava uma matéria, de repente o cara se enroscava numa resolucao de uma
equacdao do 1° grau e ele ja deveria trazer isso la da 62, 72 série ... Produtos riedaveis, “
nunca vi isso” ... Teorema de Pitagoras, “Eu nunca vi isso”. Eram frases desse tipo que e
ouvia.

M — Mas vocé viu isso no estagio?

E —N&o isso eu so fui ver na pratica.

M — Por que no estagio ndo apareceu?

E — No estagio, creio que ndo tenha aparecido por se tratar de um curso regular em que o
tempo € maior. Essa surpresa maior aconteceu no EJA.

M — E vocé também ja disse que a aula que vocé da no regular é diferente ...

E - E diferente. E diferente. A bagagem deles é maior (5:39) , tem, de fato, alunos que na
sabem sequer escrever, ndo sei porqué razao eles vao passando e vao conseguindo avanca
nos estudos. Vocé encontra os chamados analfabetos funcionais. E encontra muito a figura do
copista, que na realidade nao sei se o0 termo certo seria “copista”. Talvedeseglea 0 que

esta na lousa.

M — Vocé acha que ele nem entende ...

E — Ele ndo tem nem nogdao. Ele desenha, ele vai copiando as curvinhas das letras ... Parto
dessa Otica, desse ponto de vista. Por que é muito grosseiro, VOC€ pergunta uma coisa, e €
como se ele estivesse em um mundo totalmente alheio.

M — Isso vocé esta falando no regular?

E — Falando no regular. Alguns casos bem extremos.

M — E isso acontece no EJA também?

E - No EJA o problema é um pouco diferente O problema é mais daquele intervalo que houve
nos estudos ... (06:50) “Parei de estudar ha 20 anos”, “Parei de estudar ha 15 anos” Outros
aspectos que atrapalham o desempenho deles é o cansaco, veio do servigo etc, a delocidade
aprendizado. E talvez uma coisa que tenha se tornado um hébito, talvez algo que eles
aprenderam e nao deveriam ter aprendido que é tender para o caminho do menor esforgo:
“Faco uma coisinha ai e pronto e d& nota pra gente e a gente vai pra frenteds dstént

M - Mesmo no EJA?

E — Mesmo no EJA. (7:38)

M — Quer dizer que ndo adianta ele ser mais velho para perceber que o estudo \ai Ihe faz
falta?

E — Vocé encontra essas pessoas que é o que da o prazer, 0 &nimo, o incentivo, 0 estimulo pre
gente continuar. Mas encontra esses que no meio do caminho aprenderam, foram contagiados
por esse costume ruim.

M- E ai querem o diploma? (7:58)

E — Querem o diploma. E ai a gente tenta argumentar. “Vocé esta fazendosspam@

conseguir uma melhor vaga no emprego, pra conseguir um salario melhor? Rimfazer
concurso la na frente ou até fazer uma faculdade? O que vocé pensa? Qual sudca®ao cri
Qual seu posicionamento diante de tudo isso? Porque dar conta de “1+1” é faal nait@.pr
Facilita até o meu trabalho. Mas agora eu tenho uma funcéo social em relacéoku

preciso prepara-lo para a vida. (08:33). Até te dar uma formag¢éo como cidada@o. E ess
‘prepara-lo para a vida“ € te deixar apto a melhorar de vida. (8:43). Acho qaéeadasgao
principal ou uma das principais missdes da educacéao (8:50) € dar ao individuo uma condi¢éo
melhor de vida. Como ele consegue concorrendo com outro alguém e para concorrer ele te
que se destacar, tem que ter um preparo.

M — Vocé acha que o estagiario poderia ajudar a escola? (9:12)
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E — Se a gente partir do principio que quando nos formamos, ja nos formamos com cinco, seis
anos de defasagem com o que esta mais atual, a presenca do estagiaria 8akgeah que

ja esta entdo em contato com esse atual. O que ele poderia contribuir trazenddérasras

M — O que vocé chama de defasagem?

E- Principios, existéncia de livros didaticos com uma outra linguagem, uma outrgerpa

gue procura atingir o alunado de hoje de um modo como eles estdo acostumados a conviver.
Livros antigos que sequer falavam em calculadora. Hoje vocé tem livros que te déo os
primeiros passos...

M — Déao até sugestdes de atividades com a calculadora

E — A diferenciacao entre virgula e ponto. A calculadora ndo tem virgula, tem ponto. Tudo
iss0, 0 estagiario tendo contato na faculdade pode trazer para a sala de aula traaando idé
com o professor que o esta recebendo. O caso dos estagiarios que trouxeramdas idéias
GREF que sao idéias formidaveis e muito bem vindas.

M- Vocé ja conhecia o GREF?

E — Ja tinha ouvido falar. Eu tinha uma apostila de termologia do GREF. E em cima disso, ja
sao observacdes minhas sobre o trabalho deles. Pra vocé pegar o material dor&REF pa
trabalhar com o aluno do noturno, eu creio que se torna uma aula cansativa, se torna uma aula
macante (11:45)

M — Por que?

E — Porque o aluno do EJA esta acostumado a ver ou receber a informacdo de um modo mais
trabalhado em que ele também coloque a mao na massa (11:53). Nessa minha idéia de
melhorar esse ensino, de quebrar esse ponto de vista que o aluno tem das exatas, na area da
Fisica eu preparei varios experimentos e de repente a sala esta todgrassando atencao,

em siléncio).

M — Como vocé faz ...

E — Faco para eles olharem e outros ele pdem a mao.

M — Quais vocé ja fez para eles olharem?

E — Eu trouxe uma maquina

E — Para eles manusearem eu trouxe os resistores, para eles manuseangm. A 1a

bimetalica, a gente tem o material, ndo todos, mas aqueles que fumam, te@mtesakenn

maco de cigarro, que € o papel laminado de um lado é aluminio do outro é papel normal

M — Esse vocé so trouxe para eles verem ...

E — Nao .. Vocé pede pra eles ... “Olha a Fisica esta presente no nosso dia-a-dialesgarti
principio.” . Vocé mostra, acende o isqueiro e aquele papel formado por dois matesai
curvar. “Vocés estdo vendo, isso daqui € um principio que a industria usa para eerregar

um alarme. Vocé imagina uma sala, comeca a pegar fogo, ai vocé tem umaa lami

bimetalica. O que vai acontecer? Ela vai se curvar e vai encostar 14 no coatatonEato,

dispara o alarme”. Antes de eu falar que dispara o alarme eles ja estdo faleque ja

chegaram a essa concluséo. Entdo essa idéia de trazer na pratica e mestnargae é
formidavel. Ja fiz um robozinho hidraulico com movimento e eles vao la e ficam mexendo e
tal ...

M — Isso tudo vocé fez com o EJA?

E — Com o EJA. (14:19) . E na parte da eletricidade eu trouxe um simulador de uma
hidrelétrica.

M — E tudo isso vocé fez por sua conta, com recursos proprios?

E — N&o é muito caro porque sdo materiais baratos e até reutilizaveis (14:44) . Ndgéena

seja uma grande soma de dinheiro.

M — Vocé falou sobre o GREF ...
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E — A linguagem do GREF € excelente mas a quantidade de texto eu acho que é muito grande.
Eles ndo conseguiriam ler tudo e compreender tudo. Entéo seria uma intercalacdo ou uma
adaptacdo do GREF. A linguagem que o GREF usa, mais os exemplos praticos, mais o
manuseio por parte deles e exemplos de aplicagdo no dia-a-dia. Acho que esse é que é
grande “X” da questdo. Mostrar a Fisica no dia-a-dia de um modo que eles perasmo m

que ela esta presente. (15:51)

E - (15:59) Os estagiarios podem ajudar nisso? Ou quando eles trouxeram essadgéia voc
percebeu que essa aula ndo daria certo?

E- N&o, eu so fui perceber depois que eles fizeram uma aula como seria o0 sonho deles (16:09)
Olha, fagam uma aula como vocés gostariam que fosse. O material do GRERwocss?
Montem uma aula como vocés .... seria 0 sonho de voceés e é a oportunidade vocés. Eles
prepararam e eles mesmos tiveram uma reagao. As turmas que eles géagararto

participativas, entdo, num dado momento interromperam o estagiario e disséoa@ esta

usando uma linguagem gque esta muito pesada pra ndés. Voceé vai ter que dar uma ... usar outras
palavras”.

M- Os alunos falaram ...

E — Os alunos.

M — Vocé sabia o que os estagiarios iam usar ?

E- Eu dei o tema. O tema é “Tenséao e corrente elétrica”. (17:11) Vocés pegueenial ohat

GREF e montar uma aula em cima desse tema.

M — Vocé desconfiava que o GREF seria muito pesado? O que vocé achava antes?

E — No primeiro contato que a gente tem, beleza. A gente acha o materialhnacavilas

nos temos o pré requisito. Entdo o linguajar ali soa natural pra ndés. Quando a gente usa o
mesmo linguajar com eles a gente vé que o vocabulario pobre ..., muitas vezes até para
entender um paragrafo simples, pra eles é mais dificil.

M- Foi uma surpresa pra vocé também quando o aluno disse ?

E — A surpresa maior nao foi ele ndo estar entendendo, foi ele ter tido coragem dedevanta
mao e se manifestar . Achei isso formidavel , do que ele ficar completamssit® gando se
manifestar em nada.

M- Mas foi uma surpresa porque vocé achou que ele nao falaria por ser um menino diferente
assim...

E — E poderia ser ... Eles ficarem quietos porque tinham duas pessoas ou para no interromper
o trabalho de uma pessoa(18:24). Eu nédo sei. Agora, de desconfiar se eles iam entender ou
nao, eu sinceramente nao desconfiava, eu vim a descobrir também naquele momento (18:37)
O que aconteceu, eles mudaram a linguagem, pararam. Entrou um termo que soava estranho,
eles paravam e explicavam aquele termo. Ai no final, mais reacfes: “AigdrAgsra eu

estou entendendo”. Mudou o jeito (18:55) de explicar uma coisas. Uma tensao inicial ... “O
que € isso “tensao inicial’?” Ai, deram o exemplo de uma molinha, uma mola que vocé
pressiona um pouquinho, ela esta fazendo forca para voltar, pressiona mais, a forga é maior
“Opa, agora essa idéia ficou clara, agora eu sei 0 que é I” Entéo, é esseitigoagdgeim &

gue a gente deve buscar colocar nos temas. O (estagiario) pegou isso. Imaugne outr
estagiarios tendo essa mesma nocéao. Ele pode até levar isso para a univeasidade e
universidade em si, até mudar sua maneira de preparar o professor. (19:44)

M — Os alunos com vocé, eles teriam essa liberdade de falar : “Professorpnéo est
entendendo...” . Ja aconteceu isso com vocé?

E — O meu (19:58), modéstia a parte, eu tenho um certo sucesso aqui, exatamente por dar
essa nova roupagem a explicacgao.

M — O que vocé chama de “nova roupagem”?
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E — A bem da verdade (20:11) eu nem comecei ainda com essa nova roupagem, na realidade o
que eu faco aqui € parar e explicar o que eles ndo sabem e que € pré-requisitapEia.a

E parar e explicar um teorema de Pitagoras. E ao final eles dizerensiagexaaprendi a

fazer isso dai, “cateto oposto”, “cateto adjacente”, “hipotenusa”... (20:37)

M — E ai depois vocé retoma ...

E — Volta pra Fisica. E ai explica ... “O que é uma posi¢ao?* (20:48) Posicéo fisica &
representada pela letra “S” , “Ah, é ?!” . Entdo s&o coisinhas assim banaisjjaededseram

gue receberam respostas brutas, pesadas: “Professor, ndo entendi.” “Mees'ph&24:04)

Esse educador ... complicado. Talvez entrasse em uma outra questédo, a educacdp no Bras
salario do professor, de repente o cara esta .... mas vamos voltar ...

M — Mesmo porque ninguém esta aqui obrigado ...

E — Exatamente. E pra mim é bastante realizador. E isso que é uma vocacao, e vocé vai ...
mesmo com o que vocé ganha dar o melhor de si, na realidade vocé acaba ganhando porque &
satisfacéo ...

M — Por que vocé acha que alguns professores que néo recebem estagiarios? (22:02)

E - Talvez ainseguranca. Talvez nem ele esteja certo do que ele esta fazeledo ou e
realmente esta ali s6 passando o tempo e fingindo que esta ensinando e os alunaguingem
aprendem. Talvez seja um professor que dé continhas de 1+1. Quando a gente fala continha
de 1+1 é bem claro, assuntos que ndo demandam esfor¢os por parte do aluno e muito menos
por parte do professor em passar a disciplina. Acho que a grande questao € esaa, 0 pass
aguele conteudo. Se nao deu certo de um jeito, vamos voltar, vamos usar um outro processo
didatico, uma outra didatica para 0 mesmo assunto e ai um outro aluno vai entender. I1sso
acaba fechando, fecha o camarada em torno de si (23:12). Talvez ele ndo consgtejaem
aberto, nem se interesse mais em ter novas experiéncias porgue o estagiarin g

sempre traz novas experiéncias e nem precisa ser uma questao do GREF. ®da qu&

vocé permita ao estagiario efetuar, alguma coisa de novo ali vocé vai obserapreneer.

Uma maneira diferente, uma didatica diferente que ele possa empregar, ounttealepesta

la todo travado, todo nervoso e, la na frente, quem vai imaginar que ele va entrar na sala de
aula sem nunca ter pisado, sem nunca ter sentido. Entdo as surpresas que éle muitcer
maiores ainda. E ai a frustracao talvez faca-o desistir

M — Como vocé acha que o estagio poderia ser melhor? Que sugestdes vocé daria para a
melhoria do estagio? (24:35)

E — Eu acho que deveria ser um projeto mais amplo, englobando todas as fun¢gbes que um
professor ira exercer realmente na pratica. Porque o que esta acontecend@ri esmn,

senta na carteira como se fosse um aluno e observa uma aula. Eu acho que isso compera muit
pouco para o desempenho dele.

M- Por que?

E — Porque ele esta ali exatamente como se fosse um aluno. (25:14) De repente ndo é uma
aula em que acontecam certos detalhes da profissdo. Uma pergunta que vertha la mai
rebuscada, uma pergunta que exija uma desenvoltura melhor do professor. De @pante é
aula banal e ele est4 |la sentado anotando. Se vocé tem um projeto mais amplo onde ele vai
fazer certas etapas da vida profissional como se ele fosse ja um profisgianhb que ele
enriguece mais. Ele vai ter ndo s a aula pratica mas ele vai ter a partétiardercoisa, 0
preenchimento de um diario. Hoje vocé pega diarios, ndo € a minha area, mas a gente vé
colegas que vao colocar um conteudo, colocam s6 14 um titulo da matéria que lecionou e
mais nada, quando muito trés linhas. E isso seria uma parte importante para preparar
professor, a parte do estagio seria ideal para isso. Ele pegar um conteldo @adeieie

conteudo, quais serdo seus objetivos ao final daquela aula, o que ele vai avaliar, ndo s a
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avaliacao escrita, mas avaliacdo de observacéo.(26:45) Ele pegar, sopreféslar olha :
“Estagiario, vocé ndo sentar ai como se fosse aluno, vocé vai sentar aqui. €nedte at
vou trabalhar isso hoje, vocé vai ficar olhando a reacdo dos alunos”. Realmenteggegar es
estagiario e coloca-lo na posicao de mestre ali na frente, de um avaliadompdeto . Vai
avaliar: Qual o semblante daquela pessoa, qual a fisionomia daquela pessoa quasdcétal coi
dita ... Ele ndo. Na realidade ele fica olhando o professor . Mas ele ndo estasageep
para ser aluno, para ficar naguela posicao, ele esta se preparando para ser,grcdesa
frente e olhando os alunos.

M — Vocé fez isso com os estagiarios ...

E — Depois nés dialogamos em cima disso: “Vocé viu a reagdo?”

M — Vocés tiveram oportunidade de conversar?

E — Claro, depois daquilo conversamos.

M — Em que horario?

E — Nés tinhamos uma aula depois, uma janela.

M — E vocé ficou com eles ....

E — Porque eu estou aprendendo também com eles ...

M — O que vocé esta aprendendo?

E — Na realidade eu me entusiasmo muito pela USP. Entdo se vem alguém de 14, eu acho que
deve ser alguma coisa muito enriquecedora e ai eu vou explorar também. Porque eu tenho
interesse de melhorar as minhas aulas.(28:14) Se elas ja sdo boas, vaoes aeta
mais, vamos usar o que tem de melhor, porque muita gente ainda fica para traz nas minhas
aulas. Eu consigo atingir um bom nimero mas alguns ainda ficam para traz. De dapant
pra atingir uma porcentagem maior desses alunos. Com que? Exatamente com uma
metodologia diferente que talvez eu ainda n&o conheca. (28:44)

M — E nesse dia vocés conversaram um pouco sobre isso? Como foi?

E- O que foi passado pra mim por eles era exatamente essa quebra de I&joa darf a
Matematica de ndo fazer das aulas de Fisica mais simplesmentelamia eélculos e
trabalhando mais conceitos, a compreensédo de conceitos e que ai a genteqeiedgou a
conclusdo. Esse trabalhar de conceitos, essa construcdo do conceito da Fisé&cpgreeci
esses alunos de uma linguagem adequada, de palavras que eles estejam acosturasdos no di
dia que nao seja algo que ele tenha que parar, fazer uma pausa aqui, pra ir no dicionario
verificar o que significa isso. Ai, ele vai desistir, ndo vai adiante.

E — Eu acho que a gente esta indo num caminho muito bom. Eu ja tenho preparado, depois
disso, algumas aulas buscando mais uma parte resumida, uma parte que eu penso que o aluno
vai realmente precisar, vai necessitar daquilo, o basico, o necessarioseudepaircicio
gue néo leve mais tanto calculo. Tem calculo também mas que leve, a principio, aaplicac
do conceito.

M — Isso tem a ver com a conversa que Vocés tiveram?

E - Tem, tem.

M — E ai vocé preparou uma aula
E — De pegar a linguagem do livro didatico e preparar uma aula mais econémica, g@rém ri
em conteddo.

M- Por que vocé chama de mais econémica?

E — Sem muito ... vamos dizer ... sem muito supérfluo, sem muita informacéo que a bem da
verdade nao é tdo necessario. Ao invés de eu colocar trés palavras na lousa eu ptgso subst
essas trés palavras por uma e deixar o conceito ainda bem claro. Porque vocé ¢emaprobl
do aluno copiar contetidos. E lento, € demorado, enquanto ele esta copiando ele n&o para pra
prestar atencdo (31:16), entdo vocé teria que pensar uma estratégia . Eu preaisalgoloc
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na lousa para que todos copiem, até o mais lento copie, para que ele esteja parado me
observando durante a explicagédo, observando o que eu vou fazer, observando uma figura que
eu faco na lousa e as variadas etapas de explicacdo dentro daquela figuradi@htpewa

vou fazendo la e o cara ...

M — Eles nao tem livro a noite?

E — Nao, s6 o pessoal do regular. E o pessoal do regular também a gente enriquece o livro
didatico.

E — Entdo olha aqui, esse é um exemplo (neste momento o professor me mostra uma pagina
digitada sobre dilatacao térmica). Isso € uma aula enxuta, vocé colocantstelo na lousa,

eles copiam numa velocidade razoavel, sdo 45 minutos, sobra tempo ...

M — Pra conversar .

E — Exatamente e trazer exemplos do cotidiano, vocé comeca a induzi-losalytal&vocé

ja observou o portdo da sua casa agarrando num dia quente .... “, “Ah! Na minha casa também
acontece isso...” Dispara aqui, dispara do outro lado. “Eu estava numa casa dea@deira
comecou a estalar”. Entdo comeca essa reacdo em cadeia e ai aaukssatritmo que

talvez o GREF queira ...

M- Isto aqui vocé fez ? (sobre a folha digitada com uma aula sobre dilatenéza)

E — Isto eu fiz.

M — Vocé pegou uma sintese de um livro didatico e isso que vocé chamou de uma aula mais
econdmica ... S6 0s conceitos principais.

E- Os conceitos principais (33:00) . Porque ai tem tudo que ele necessita saber para se
deparar com um problema de dilatac&o térmica e a partir dai colocar na mendacisssa

Eu dei uma volta com eles na escola, séo dois blocos, entdo em cada bloco tem a junta de
dilatacdo. “Olha aqui, esse prédio aqui, essa rachadura, ndo € uma rachadura de defeito, €
uma dilatacdo, se vocé olhar ali embaixo ela continua. Tem lugares que tenmtasjuntaa,

uma madeira que cobre”. “Ah, na minha casa tem isso ..” , “No prédio onde eu trabalho tem
um borrachdo no meio...” E eu creio que com varios ja melhorou porque vocé pergunta uma
coisa “O que é dilatacéo térmica ...” eles respondem com as palavrasalesjeito

deles, mas conseguem e 0 ano passado por exemplo, isso ndo acontecia. Era dificil, s6
queriam prova com consulta e ndo saia nada de conceito (34:11).

M — Por que a bem da verdade, o conceito eles s6 tinham decorado.

E - S6.
M — E essa aula aqui vocé fez depois da conversa com 0s meninos? (34:20)
E — Foi depois.

M — Essa aula vocé fez pensando na conversa que vOcés tiveram sobre ter umascoisa mai
conceitual e menos conta?

E- Foi. Exatamente.

M — Que legal ...

E — Sobre a dilatacao irregular da agua. Uma aulinha... Interpretaca@iedelié s

praticamente dominando o assunto. Eu pergunto, olha “Por que uma garrafa estoura quando
vai para o congelador? “ Ele quebra a cabeca, vocé d4 um tempo, cinco minutos, um vai
falando, outro da um chute, outro fala “Porque tem presséo dentro da geladewahadla

tem presséo, € outra coisa” . “Vamos la. A gente esté estudando dilatacadca. t&ntdo se

eu aumento a temperatura, 0 que acontece com o material, ele se dilata, seeegpande
resfrio a temperatura, ele vai encolher. E na dgua o que acontece quandooeal resfri
temperatura?”. “Ah, na agua acontece o contrario.” Ai,chega, e eu acho que esse € o
caminho. Dar essa parada, discutir mais e levar o aluno a pensar mesmo gealkjerfals
impropriedades acho que é valido e a gente vai tentando conduzi-lo a chegar.
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M — E vocé acha que o ano passado eles ndo falavam assim. Vocé acha que isso aqui ja esta
ajudando a falar melhor.

E — Ja . Ja estamos tendo um progresso formidavel.

M — Vocé acha que nés teriamos a possibilidade de ter um estagio mais acompanhado, de
vOoCcé ter uma caracteristica de um supervisor mesmo, de estagio dentro das cqudigdes

gente tem?

E - Eu acho que todo o estagio poderia ser supervisionado.

M — Tudo bem, a gente ja tem um “supervisor” na Universidade, o professor de Metodologia,
mas vocé, que condi¢des voceé teria de acompanhar um pouco mais de perto esses meninos, de
conversar com eles, essas condi¢gfes existem minimamente?

E — Na atualidade, s6 quem como eu (36:57) que se desprende e néo liga para recursos
financeiros... Que nao liga de ser remunerado por isso, pra fazer. Porque de outraAsrma ...
pessoas so trabalham sob recompensa.

M — Quer dizer, vocé tem uma aula vaga e a disposicéo de ficar com eles. Sespé@tsa

aula vaga ... ndo teria também, ndo é verdade?

E — Eu néo sei se eu sou um sonhador, mas no dialogo, eu procuro aprender também. Pra mim
€ um ganho. Mas se eu quero ver a educacdo melhorar eu preciso também fpakrsdige
pensem como eu para ver essa melhoria. Seria o ideal, que os professoresesxperient
passassem essa experiéncia para os estagiarios. Mas de que formafeaeé igab? Ai

vOCé me deixou agora numa sinuca ...

M — Por que? (38:04)

E — Como é que a gente faz isso? (38:09). Acho que é o desejo de todos, que o estagiario seja
mais orientado, seja mais supervisionado por quem Ihe deu oportunidade de fazer o estagio.
N&ao simplesmente abrir a porta da sala e deixar ele entrar |la e depais@sslatério dele,

mas ter alguém mais influente, alguém que participe realmente do estagaguém que

gueira descansar e fala “Hoje vocé vai dar aula!” e fica la numa boa ... (38:35)

M — Este ano vocé tem uma aula vaga na sexta feira...

E — N&o, na realidade eu tenho aula vaga na quinta.

M — Que é o dia qgue 0 menino vem?

E — Nao, ele vem na sexta. Mas nessa sexta, calhou de haver uma janela.

M — E aqui vocé néo faz o HTPC?

E — N&o. Faco na outra escola.

M — Entdo em questdes reais mesmo, VOCE n&o teria um espaco para conversar com 0s
meninos a nao ser , por exemplo, que eles viessem na quinta-feira? (39:13)

E — Exatamente. A n&o ser dessa forma.

M — Na quinta feira vocé tem uma aula.

E — Tenho.

M — Se 0s meninos viessem na quinta feira, vocé poderia fazer isso sistenmaticame

quinta feira conversar com eles, tendo aquela aula vaga como um periodo de conversa com 0s
estagiarios, pra vocé seria possivel? Vocé gostaria de fazer? Mesmo saberédnaisea
obrigacgéo ... Vocé toparia fazer alguma coisa nessa linha? (39:51)

E — Eu parto do principio que eu sou um educador e eu sei qual € o objetivo final daquilo que
eu estou buscando que € uma melhoria minha e de todos e contribuir para a formacao de
outros professores, eu creio que é uma missdo muito gloriosa. Sem pensar em remuneraca
sem pensar em ganhos financeiros. A bem da verdade eu n&o estou dando o meu horério,
porque nessa conversa, nesse dialogo ou nessa orientacdo que eu va dar, eu vou estar
aprendendo também, eu ndo vou estar ganhando (40:34) . E que eu vejo o ganhar sob uma
outra otica. A minha disponibilidade seria inteira. Até se tomar mesmoatinexisténcia
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dessas reunides sempre, preparar materiais especificos para ti@alieso, ou em cima

das observacgdes que fizer ir mais a fundo, discutir mais. No momento em que ele passar por
alguma situacdo durante a aula observar, anotar para depois, colocaria, olha “Qc@&ndo vo
fez isso, aconteceu isso...” ou “Quando vocé fez aquele outro, a reacéo foi difeagote,?e
Vamos chegar a um denominador comum. O que vocé acha?” ou “Vocé viu minha aula, vocé
viu a reacdo dos alunos? O que vocé acha? Vocé como aluno, vocé faria o qué? E la na
faculdade?”

M- E no segundo semestre? Vocé terd o mesmo horario?

E — Nao, pode ser que mude. Isso eu ndo posso responder. Pode ser que mude.

M — E no segundo semestre vocé teria disposi¢do de receber novamente 0s estagidrios
gente adequasse ou se 0s estagiarios viessem no dia que voceé tivesse uma aula vaga
justamente para termos um tempo € um compromisso de conversa sistematizada,n@m que
fosse toda semana, vocé falaria “A cada quinze dias a gente senta e tonversase
disponibilizaria? (42:12)

E - Claro. Eu tenho até uma sugestdo, uma observacédo. Eles tém vindo s6 as sextas, entdo
estdo criando um certo vicio porque os alunos séo sempre 0os mesmos.Eles preeisam var
Experimentar outras classes. Eles pegam s0 0 3° e 0 2°, pegar um 1°, ele vai sentir na pele que
a bagagem da 82, ou até da 52, 62 72 e 82 ndo vem junto. Como eu vou fazer para introduzir o
assunto “velocidade média” , como a gente faz? As letrinhas gregas... ‘galhte avai

colocar aqui umas letrinhas que talvez vocés nao conhegam”. Seria ideal também que
pudessem vir em outros dias da semana para pegarem turmas diferentgzarartcomo
estagiarios do HTPC, participarem como estagiarios de um Conselho de Clais§eaean

da Festa Junina, para ver o movimento da escola, de uma feira de Ciéncias, que & algo mai
especifico, ou qualquer atividade, a interdisciplinaridade... A gente esta fazeadwtéa

escola as aulas de termologia associada as aulas de historia : “O @eRedolucdo

Industrial foi possivel por qué?” “Olha os efeitos das maquinas térmicastcet& e

estagiario precisa estar envolvido nisso tudo porque ele jA vem com essa idéiselpgégue

vem bolando outras coisas. Porque a gente faz tudo meio em cima da hora “Vamak fazer t
coisa? Vamos.”, mas ja pensou uma coisa pensada desde tempos atras ... Se faz um
planejamento muito mais .... (44:14)

M- Entdo o que eu tinha pensado um pouco era a idéia de vocés montarem, na medida do
possivel,um projeto para ser feito em conjunto com seus alunos porque ai sericaigama

gue vocé também ganharia porque seria uma coisa que vocé faria um negécio diferente com
seus alunos mas feito junto. Vocés trabalhando juntos, o estagiario sendo também uma méo
de obra, uma mao de obra pensante, trazendo novas idéias e que se montasse um projeto
junto. Vocé discutir com eles “comao”, que temas sao viaveis e eles sentirem quel mo pape
projeto sai todo uma maravilha mas quando a gente vai com 0s meninos é que a gente vé
como € que as coisas acontecem.

E - Eu estaria aberto a tudo isso com toda a tranquilidade e com toda boa vontade. Eu acho
que isso vai ajudar e muito. a mesma no¢ao e 0 mesmo pensamento.

Agradecimentos finais.



