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RESUMO

Esse estudo se apresenta como uma pesquisa de mestrado vinculada ao Programa de Pos-
Graduacdo em Educacdo (POSEDUC/UERN), linha de pesquisa Formagdo Humana e
Desenvolvimento Profissional Docente. Objetiva-se analisar, a partir do depoimento dos
alunos estagiarios, se o Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
(Estégio 1) do curso de Pedagogia da UERN, tem se constituido como um dos espacos de
mobilizagio de saberes para a formagéo profissional docente. E uma pesquisa de natureza
qualitativa, cujos dados tedricos foram construidos a partir de referenciais bibliograficos e
documentais e, os elementos empiricos, foram produzidos por meio de entrevistas
semiestruturadas, realizadas com duas alunas do 6° periodo - 2016.2 - do curso de Pedagogia.
As categorias de anélise que a norteia sdo: formacdo inicial, Estadgio Supervisionado e saberes
docente. A formacéo inicial é estudada a partir dos seguintes referenciais tedricos: Imbernén
(2011; 2016), Alves (2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Mizzukami (2002), Santos
(2009), No6voa (1995; 1997; 2002), Tardif (2014), Gauthier et al. (1998), Braz (2014), Garcia
(1999). Os saberes docentes séo refletidos a partir das ideias de Pimenta (2002), Tardif
(2014), Medeiros (2009), Gauthier et al. (1998), Freire (2010), Therrien (1993; 1997; 2002).
Para o Estagio supervisionado, consideramos 0s seguintes teoricos: Veiga (1994), Almeida
(2004), Lima (2004; 2012), Pimenta (1997; 2009; 2002; 2012), Piconez (2008; 2012), Caldas
(2013), Zabalza (2014), além dos documentos a seguir: Resolucdo N° 06/2015 — CONSEPE;
Resolucdo CNE/CP N° 1/2006; Resolucdo CNE/CP N° 2; Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia da UERN (2012); Regulamento do Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia
da UERN (2010). No capitulo 1, apontamos os caminhos da pesquisa, destacando 0s
referenciais tedrico-metodoldgicos, os instrumentos, lcus e sujeitos, bem como a técnica de
analise de conteudo, que foi utilizada para procedermos as andlises dos dados produzidos
pelas entrevistas. No capitulo 2 trazemos a discussao sobre a formacdo inicial e saberes
docentes, com 0 objetivo de compreender formacdo inicial e os saberes docentes como
elementos da profissionalizacdo docente. No capitulo 3, nosso objetivo é caracterizar e
analisar o Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental do curso de
Pedagogia da UERN. Para isso, aborda-se sobre o estagio supervisionado, trazendo
inicialmente, uma explanacdo sobre diferentes concep¢bes de estdgio; na sequéncia,
apresenta-se 0 Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia da UERN e, finaliza-se tecendo
consideracOes a respeito do Estagio Il, que é objeto de nosso estudo. O capitulo 4 é a parte
empirica de nossa pesquisa. Nosso objetivo € identificar, de acordo com a compreensdo dos
alunos estagiarios, se saberes sao mobilizados durante a vivéncia formativa do Estagio
Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental. A analise dos dados aponta que o
Estagio Supervisionado Il é um dos espacos de mobilizacdo de saberes, mas que essa
mobilizacdo acontece, basicamente, para que o aluno estagiario se adapte a uma rotina
estabelecida na sala de aula e isso provoca fragilidades na formacéo do profissional docente.

PALAVRAS CHAVE: Formacao inicial; Estagio Supervisionado; Saberes docentes.



ABSTRACT

This study presents itself as a master’s degree research associated to the Postgraduate
Program in Education (POSEDUC/UERN), line of research Human Formation and Faculty
Professional Development. It is aimed to analyze, starting from the statements of the students
and interns, if the Supervised Practice in the Early Years of Elementary School (Internship 11
or Supervised practice 1) of the Pedagogy course in UERN, has been constituted as one of the
spaces of knowledge mobilization to the faculty professional formation. It is a research of
qualitative nature, whose theoretical data were built from bibliographical and documental
references and the empirical elements were produced by means of semi-structured interviews,
accomplished with two students of the 6™ semester — 2016.2 — from the Pedagogy course. The
analysis categories that orientate it are: initial formation, Supervised Practice and faculty
knowledge. The initial formation is studied starting from the following theoretical references:
Imbernén (2011; 2016), Alves (2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Mizzukami
(2002), Santos (2009), Ndévoa (1995; 1997; 2002), Tardif (2014), Gauthier et al. (1998), Braz
(2014), Garcia (1999). The faculty knowledge are reflected with the ideas of Pimenta (2002),
Tardif (2014), Medeiros (2009), Gauthier et al. (1998), Freire (2010), Therrien (1993; 1997;
2002). Regarding to Supervised Practice, these theorists were considered: Veiga (1994),
Almeida (2004), Lima (2004; 2012), Pimenta (1997; 2009; 2002; 2012), Piconez (2008;
2012), Caldas (2013), Zabalza (2014), besides the following documents: Resolution N°
06/2015 — CONSEPE; Resolution CNE/CP N° 1/2006; Resolution CNE/CP N° 2; Pedagogical
Project of Pedagogy Course of UERN (2012); Regulation of Supervised Practice of Pedagogy
Course of UERN (2010). In the first chapter, we point out the paths of the research,
highlighting the theoretical-methodological references, the instruments, locus and subjects, as
well as the discourse analysis technic, which was used to proceed the data analysis produced
by the interviews. In chapter two we bring the discussion about initial formation and faculty
knowledge, with the objective of comprehend initial formation and faculty knowledge as
elements of faculty professionalization. In chapter three, our goal is to characterize and
analyze the Supervised Practice in the early years of Elementary School of the Pedagogy
Course of UERN. To this end, it is approached the Supervised Practice, bringing, initially, an
explanation about different conceptions of internship; in the aftermath, it is presented the
Supervised Practice of Pedagogy Course of UERN and, it is finalized making considerations
in deference to Internship 11, which is the objective of our study. Chapter four is the empirical
part of our research. Our aim is to identify, according to the comprehension of the intern
students, if knowledge is mobilized during the formative perception of Supervised Practice in
the initial years of Elementary School. The data analysis points out that the subject Internship
Il is one of the spaces of knowledge mobilization, but that this mobilization happens basically
so the intern student adjusts to an established routine in the classroom and that provokes
fragilities in the faculty professional formation.

KEY WORDS: Initial formation; Supervised practice; Faculty knowledge.
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1 INTRODUCAO

O acelerado processo de transformacdo pelo qual temos passado nas uUltimas décadas
trouxe a necessidade de repensar os processos educativos e, de modo mais incisivo, a
formacéo daqueles que ensinam. Surgem discussdes em torno da profissionaliza¢do docente e
dos saberes necessarios para este processo, numa perspectiva de formar professores capazes
de atender as novas demandas trazidas pelo século XXI.

A palavra formacao deriva-se do latim formatio e significa acéo ou efeito de formar ou
de se formar (dar forma a/constituir algo). No contexto educacional, a formacéo do professor
deve ser compreendida e tratada como um continuum. Neste sentido, a concepcdo de
formacdo como acumulo de conhecimentos tedricos para a posteriori aplicacdo pratica cede
lugar a formagéo como processo que deve acontecer durante a vida toda.

De acordo com Medeiros (2005), a Associacdo Nacional pela Formacdo de
Profissionais da Educacdo — ANFOPE compreende que a formacdo inicial € uma preparacao
especifica para tornar o profissional habilitado a ingressar na profissdo. A década de 1990 é
permeada por discussdes em torno das necessidades formativas dos professores e da
profissionalizacdo do ensino, devido a necessidade de atender/acompanhar o processo de
desenvolvimento da sociedade da informacdo, que faz emergir contextos e situacdes
diferenciadas.

O processo de formacao inicial do professor pressupde a construcdo de aprendizagens
sobre os fundamentos da profissao, de conhecimentos interativos que conduzam o professor a
pratica da reflexao.

Salientamos que na perspectiva da formacdo do professor ha uma preocupagdo com a
formalizacdo, construcdo e mobilizacdo de saberes que sdo necessarios para dar sustentacdo a
pratica docente. Gauthier (1998) define a formalizacdo de saberes como uma das condi¢bes
essenciais para o exercicio de toda e qualquer profissdo. Na docéncia nao é diferente. Seu
processo formativo exige uma estrutura curricular que atenda a estas necessidades, e o0 estagio
supervisionado € um dos componentes essenciais.

Na formacdo para profissdes de um modo geral, a instrumentalizacdo teorica precede o
estagio a partir da compreensdo de que ela fornece elementos tedricos essenciais para o
desenvolvimento de habilidades e competéncias que o profissional necessita para atuar. Nesse
contexto, o estagio é compreendido como 0 momento em que a teoria esta sendo praticada.

Esta compreensdo permeou os cursos de licenciatura durante muito tempo, atendendo

a conjuntura educacional vigente. Entretanto, o atual contexto educativo ndo permite mais que
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0 estdgio seja entendido e vivenciado dessa forma. A vivéncia formativa do estagio
supervisionado nos cursos de formacdo docente deve ir além da instrumentalizacdo técnica.
Ela precisa possibilitar o desenvolvimento de pesquisas que proporcionem ao futuro professor
a compreensao das situacfes vivenciadas nos contextos educativos e a sua construcdo como
profissional docente.

Nesta pesquisa, temos como objeto de estudo o Estagio Supervisionado do Curso de
Pedagogia da UERN e a seguinte questdo central: o Estagio Supervisionado nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da UERN? tem se constituido
como um dos espagos de mobilizacdo de saberes no processo de formacéo profissional
docente?

O objetivo geral dessa pesquisa é analisar, a partir do depoimento dos alunos
estagiarios, se 0 Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso
de Pedagogia da UERN tem se constituido como um dos espacos de mobilizacdo de saberes
para a formacéo profissional docente.

De acordo com o0 que nos propomos a investigar, ela se caracteriza como uma pesquisa
qualitativa, uma vez que se trata de uma abordagem que “[...] relaciona e confronta
informac0es, fatos, dados e evidéncias visando a solucdo de um problema sobre a realidade
social” (MARTINS, 2009, p.107). De acordo com Lidke (1986, p.12), na pesquisa qualitativa
“[...] o ‘significado’ que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de atencdo especial
pelo pesquisador”. Gonzalez Rey (2005, p. 81) fortalece nossa op¢do quando afirma que “[...]
a pesquisa qualitativa também envolve a imersdo do pesquisador no campo da pesquisa,
considerando este como o cenario social em que tem lugar o fenbmeno estudado em todo o
conjunto de elementos que o constitui, e que, por sua vez, estd constituido por ele”. E, para
dar maior consisténcia a nossa escolha, apoiamo-nos em Bogdan e Binklen (1994, p.51), que
afirmam: “O processo de conducéo de investigacdo qualitativa reflete uma espécie de didlogo
entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles
de uma forma neutra”.

Para a eficacia do desenvolvimento e das conclusdes dessa pesquisa, a escolha das
técnicas a serem utilizadas para a coleta de dados foi fundamental. Dessa forma, fez-se
necessaria a realizagdo de uma Pesquisa Bibliogréfica, utilizando materiais (livros e artigos

cientificos) que discutiam temas relacionados ao estagio supervisionado, a formacao inicial de

1 Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
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professores e aos saberes necessarios ao exercicio profissional docente. Outra técnica
utilizada foi a pesquisa documental.

Utilizamos também a entrevista semiestruturada, que possibilitou a exploracdo de
questdes que surgiram no decorrer do processo, uma vez que “[..] As perguntas sdo
normalmente especificadas, mas o entrevistador estd mais livre para ir além das respostas de
uma maneira que pareceria prejudicial para as metas de padronizagdo e comparabilidade”
(May, 2004, p.148).

Os sujeitos dessa pesquisa foram alunos do curso de Pedagogia/lUERN, que estavam
cursando o 6° periodo no semestre correspondente a 2016.2, nos turnos matutino e noturno,
regularmente matriculados no curso e que ndo tinham exercido e ndo exerciam (durante o
periodo do estagio) a docéncia, ou seja, que tinham apenas a experiéncia do estagio como
pratica docente. Este ultimo critério foi definido pelo fato de nossa pesquisa se referir a
formagé&o inicial.

As categorias de analise desse estudo sdo: formacao inicial, saberes docente e estagio
supervisionado.

A formacdo inicial é a primeira etapa do desenvolvimento profissional permanente, na
qual é fundamental que os futuros professores sejam preparados para entender as
transformagOes sociais e atuar de forma interativa, investigativa e reflexiva. Para sua
compreensdo, utilizamos como aporte tedrico autores como: Imberndn (2011; 2016), Alves
(2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Mizzukami (2002), Santos (2009), Névoa (1995;
1997; 2002), Tardiff (2014), Gauthier (1998), Braz (2014), Garcia (1999).

Os saberes docentes, assim como em qualquer outra profissdo, precisam ser
relacionados aos contextos de vida e de trabalho. De acordo com Tardif (2000, p. 212), “[...]
atribuimos a nocdo de “saber” um sentido amplo que engloba os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidGes) e as atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi
muitas vezes chamado de saber, de saber-fazer e de saber-ser”. Essa categoria de analise foi
pesquisada a partir dos autores Pimenta (2002), Tardif (2014), Medeiros (2009), Gauthier et
al. (1998), Freire (2010), Therrien (1993; 1997; 2002).

Com relagdo ao estagio supervisionado, Pimenta (2012, p. 61) afirma que “[...] como
campo de conhecimento e eixo curricular central nos cursos de formacdo de professores,
possibilita que sejam trabalhados aspectos indispensaveis a construcdo da identidade, dos
saberes e das posturas especificas ao exercicio profissional docente”. Assim, entendemos que
€ um momento investigativo, que requer acles reflexivas, sem rupturas entre 0s aspectos

teoricos e praticos da formacao.
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Para a categoria Estagio Supervisionado, nosso aporte tedrico teve como autores Veiga
(1994), Almeida (2004), Lima (2004; 2012), Pimenta (1997; 2009; 2002; 2012), Piconez
(2008; 2012), Caldas (2013), Zabalza (2014). Além desses autores, fizemos o estudo da
Resolucdo N° 06/2015 — CONSEPE; da Resolucdo CNE/CP N° 1/2006; da Resolucéo
CNE/CP N° 2; do Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UERN (2012), do
Regulamento do Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia da UERN (2010).

Consideramos essa pesquisa relevante, pois poucas sdo as investigacdes a respeito do
estagio supervisionado do Curso de Pedagogia (no espaco escolar e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental) que analise os saberes mobilizados durante a sua realizacao, tendo como
referéncia a compreensdo dos alunos estagiarios. Para termos essa compreensédo, realizamos
buscas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD)?, nos Programas de
Pds-graduacdo das Universidade Estaduais e Federais do Norte e do Nordeste, no google
académico, no site da Scielo. Ao pesquisarmos a palavra-chave estagio supervisionado,
centenas de trabalhos apareceram. Entretanto, quando filtramos as buscas, limitando com o
termo saberes docentes, o nimero de pesquisas ficou reduzido. Ao focalizar as buscas,
especificando com a “compreensdo do aluno estagiario”, esse niimero decresceu cada vez
mais.

Diante desse fato, inferimos que essa pesquisa possibilita a discussdo do Estégio
Supervisionado sob a Otica do aluno estagiario, pois lhe da vez e voz para externar suas
compreensdes a respeito do estagio supervisionado como espaco de mobilizacdo de saberes na
sua formacdo inicial.

Quanto ao aspecto cientifico, entendemos que pesquisas sobre o0 estagio
supervisionado de cursos de formacdo de professores sdo sempre relevantes, uma vez que a
formacdo docente € um processo complexo; e o0 estagio, como um componente curricular
desta formacdo, ndo deve ser limitado a aplicacdo de técnicas aprendidas, mas desenvolvido
como uma atividade instrumentalizadora da praxis, uma atividade de reflexdo e de pesquisa.

No que concerne ao ambito académico, compreendemos que essa pesquisa se torna
relevante na medida em que se propde a analisar a compreensdo dos alunos estagiarios a

respeito de saberes mobilizados, durante a realizagdo do Estagio Supervisionado 1, do Curso

2 A BDTD integra em um unico portal, os sistemas de informacdo de teses e dissertagdes existentes no pais,
disponibilizando para os usuérios um catalogo nacional de teses e dissertacdes em texto integral, possibilitando
uma forma Unica de busca e acesso a esses documentos.
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de Pedagogia da UERN, contribuindo para uma reflexdo desse componente curricular que é
tdo importante no processo formativo de professores.

No ambito profissional, proporciona a oportunidade de uma autoavalia¢do, pois como
Coordenadora Pedagogica de uma instituicdo escolar que é campo de estagio, sou co-
formadora dos futuros docentes, e isso implica em responsabilidades que muitas vezes néo
séo consideradas no contexto escolar.

O trabalho esté dividido em quatro (05) capitulos, a saber:

O capitulo 1, temos a introducéo, onde fazemos uma apresentacéo de todo o trabalho.

No capitulo 2, fazemos um passeio pelos caminhos da pesquisa, relatando como
aconteceu o encontro com o objeto a ser estudado; em seguida, mostramos 0s objetivos
definidos; os referenciais tedrico-metodoldgicos, destacando a Pesquisa Qualitativa como o
caminho metodoldgico; a caracterizacdo do locus e dos sujeitos da pesquisa e finalizamos,
abordando sobre o processo de coleta e analise dos dados.

No capitulo 3, definido como A formagdo inicial e saberes docentes: elementos da
profissionalizacdo do professor, tecemos uma analise dos modelos hegeménico e emergente
qgue fundamentam a formacéo inicial docente, tendo como referéncia Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2003). Abordamos, ainda, a respeito dos saberes docentes no processo de formagao
inicial. Objetivamos compreender formacdo inicial e os saberes docentes como elementos da
profissionaliza¢do docente.

No capitulo 4, definido como Estagio Curricular Supervisionado e suas contribuicdes
formativas para a formacdo inicial, nosso objetivo foi caracterizar e analisar o Estagio
Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da UERN.
Para isso, recorremos a um estudo sobre as diferentes concepcdes de estagio, na perspectiva
de compreendé-lo como um espaco de construcdo e mobilizacdo de saberes.

O capitulo 5, é definido como Saberes mobilizados durante a vivéncia formativa do
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino: o que nos diz os alunos estagiarios, e
consiste na parte empirica da pesquisa. Nele trazemos a anélise dos dados obtidos, durante as
entrevistas realizadas com os sujeitos integrantes da pesquisa. Nosso objetivo foi identificar,
de acordo com a compreensdo dos alunos estagiarios, se a vivéncia formativa do estagio

supervisionado Il possibilita a mobilizagcdo de saberes.
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2- ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA

Nesse capitulo exponho?, inicialmente, os motivos que me conduziram a definicdo do
objeto de estudo, através de um esbogo da problemaética que envolveu as decisdes a respeito
das intencGes da pesquisa. Inicialmente, abordo sobre o trajeto percorrido até o encontro com
0 objeto aqui investigado.

Na sequéncia, trazemos os referenciais tedrico-metodologicos, a partir das categorias
de andlise conduzem nossa investigagdo. Em seguida, fazemos uma explanacdo sobre a
pesquisa qualitativa, que é a abordagem metodoldgica adotada nessa investigagdo. Tecemos
ainda, uma analise explicativa sobre os instrumentos, o l6cus e o0s sujeitos da pesquisa, bem

como, sobre a organizacdo e analise dos dados construidos.

2.1 Caminhos da pesquisa: 0 encontro com o objeto investigado

O Estagio Curricular Supervisionado do curso de pedagogia da UERN, como objeto
de pesquisa, comecou a ser gestado no periodo de 2010 a 2011, no qual, como professora
substituta da UERN, assumi a disciplina de Estagio Supervisionado. Nesse periodo passei a
refletir sobre esse componente curricular tdo importante para a formacéo docente.

Voltando um pouco no tempo, temos a década de 1990, um periodo marcado por um
amplo processo de discussdo em torno da formacdo do pedagogo, ndo s6 no ambio local
(UERN), mas nacional. De acordo com Medeiros (2005), nesse periodo emerge a
preocupacdo com a formacdo dos formadores, com a profissionalizacdo docente.

Esse processo de discussdo culminou com a reformulacdo curricular do Curso de
Pedagogia da UERN, que foi iniciada no ano de 2002, e os debates foram intensificados no
ano de 2007, com uma metodologia, na qual as propostas das unidades académicas de
Mossord, Patu, Pau dos Ferros e Agu foram contempladas. A reforma foi concluida no ano de
2012, a qual extinguiu a oferta das habilitacGes anteriores (administracdo escolar, supervisao
escolar, orientacdo educacional e magistério das matérias pedagdgicas do 2° grau) e criou a
habilitacdo voltada para a docéncia no Ensino Fundamental (Educagdo Infantil e Anos
Iniciais).

Como professora substituta, estava na instituicdo desde o ano de 2000, vivenciei esse

momento e tive a oportunidade de trabalhar com diversas disciplinas. No biénio de 2010 a

3 Neste topico, 0 uso dos verbos na primeira pessoa do singular se da por ser uma parte do texto que aborda os
caminhos que eu (autora), percorri até chegar a delimitacéo do objeto de estudo.
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2011, assumi a disciplina de Estagio Supervisionado | e Il, no 5° e 6° periodos, realizados na
Educagéo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, respectivamente.

Apesar de ser a primeira vez que assumia este componente curricular, inicialmente ndo
considerei um desafio grande, uma vez que ja tinha experiéncia como professora na rede
municipal de ensino, tanto na Educacdo Infantil como nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e, ainda, como Coordenadora Pedagdgica, cuja pratica diéria era desenvolvida
diretamente com os professores, por meio de orientacdo (tedrico-metodoldgica). Portanto,
teria condigcdes de estar acompanhando e orientando os alunos estagiarios, sem maiores
dificuldades, contribuindo para a formacéo dos futuros professores.

Entre o grupo de professores que assumiram as disciplinas de Estagio (I, Il e 111), a
maioria era professor substituto*. Recebiamos o Programa Geral do Componente Curricular —
PGCC, no qual estavam definidos ementa, objetivos (geral e especifico), conteudo
programético, metodologia, avaliacdo e bibliografia. Contavamos também, com orientacfes
gerais de colegas professores que ja tinham experiéncia com 0s estagios e que sempre se
colocavam disponiveis para nos auxiliar, caso fosse necessario.

Nos primeiros encontros presencias, apresentavamos o PGCC, faziamos a divisdo dos
alunos, definindo quantos e quais cada professor iria trabalhar. Em cada turma ficava mais de
um professor, e isso era definido pelo nimero de alunos nela matriculados. Nesse momento,
vieram minhas primeiras inquietacdes, pois de acordo com o Projeto Pedagdgico do curso de
Pedagogia, cada professor de Estagio Supervisionado fica responsavel pelo acompanhamento
de até dez alunos e cada um deve ser visitado no campo de estagio, no minimo duas vezes.

Assim, passei a refletir: como iria fazer as visitas necessérias a todos os alunos
estagiarios, passando o horario suficiente para as observacbes? E importante salientar que no
éramos docentes somente a disciplina de estagio. Além disso, havia alunos que residiam
distante do Campus Universitario e outros que ndo residiam em Mossord.

No momento da escolha das escolas que seriam lécus do estagio, aquelas inquietacGes
foram tomando corpo, pois tinhamos uma lista grande com o nome das escolas (estaduais e
municipais), mas algumas ndo aceitavam receber alunos estagiarios; outras limitavam o
guantitativo de alunos estagiarios, 0 que, muitas vezes, tornava-se um obstaculo, pois a
relacdo entre a quantidade de alunos e vagas nos locais de estdgio nem sempre era
proporcional.

Essa resisténcia em aceitar alunos estagiarios por parte de algumas escolas me trouxe a

tona o fato de que, na escola em que eu trabalhava, éramos um pouco relutantes em aceitar

4 Professores com contratos temporarios e sem vinculo efetivo com a instituigéo.
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também. N&o nos negavamos, entretanto, faziamos reunides para analisar desde o perfil do
aluno estagiario (sondando se alguém conhecia, porque geralmente eram do entorno da
comunidade) até a defini¢do da sala onde iria acontecer o estagio. Sempre deixavamos de fora
as turmas do 2° ano (que na época participavam de duas avaliacbes externas: Provinha
Brasil®e Provinha Mossor®) e as dos 5° anos (se fosse ano da Prova Brasil). E ainda as turmas
que consideravamos ‘dificeis’ ou no aspecto disciplinar, ou na aprendizagem.

Para justificar essa decisao, tinhamos como parametro algumas experiéncias negativas
de estagio ja experimentadas pela escola, devido a fragilidades teérico-metodologicas que 0s
estagiarios apresentavam e que desarticulavam a dindmica e a rotina estabelecida na sala de
aula. Além disso, o contato entre a universidade e a escola era muito superficial e os relatérios
feitos pelos estagiarios ficavam na universidade, sem haver um feedback, ou seja, as escolas
ndo tinham acesso as analises conclusivas do periodo no qual os estagiarios la estiveram.

Estando como professora de estagio, passei a analisar, também, o outro lado. O lado da
instituicdo formadora e de minhas fragilidades como docente. Nos, professores de estégio,
sempre fichvamos com um numero consideravel de alunos, os quais acompanhavamos
durante o estagio. Em geral, era ndo era possivel mais de uma vez a escola. E quando iamos,
passdvamos um tempo (ndo muito longo), a partir do qual teciamos nossas conclusdes.

E, além de todas as inquietacOes ja relatadas, surgiu outra: passei a observar que o
periodo do estagio supervisionado para muitos dos alunos estagiarios, era momento de
angustia, de medo, de vontade de chegar ao final. E no momento que faziamos as avaliacdes,
nos depoimentos deles, essas constatacdes eram fortalecidas. A maioria dos alunos estagiarios
ndo percebia o estdgio como um momento formativo, no qual ele ndo sé iria “praticar a
teoria”, mas refletir, construir, reconstruir, mobilizar saberes ¢ fazeres que permeiam a
profissdo docente.

Em 2011 (mais precisamente no més de marco), fui convocada pela Universidade
Federal Rural do Semi-Arido — UFERSA para assumir uma vaga como Técnica em Assuntos
Educacionais. Diante dessa nova realidade profissional, ndo foi mais possivel continuar como

professora substituta, pois além do novo cargo, ainda continuei como coordenadora

5E uma avaliagio diagnostica que visa investigar as habilidades desenvolvidas pelas criangas matriculadas no 2° ano do
ensino fundamental das escolas publicas brasileiras. Composta pelos testes de Lingua Portuguesa e de Matematica, a
Provinha Brasil permite aos professores e gestores obter mais informagdes que auxiliem o monitoramento e a avaliagdo dos
processos de desenvolvimento da alfabetizacdo e do letramento inicial e das habilidades iniciais em matematica, oferecidos
nas escolas publicas brasileiras, mais especificamente, a aquisicdo de habilidades de Leitura e de Matematica. Disponivel
em:< http://portal.inep.gov.br/provinha-brasil> Acesso em 03 de agosto de 2017.

6 Avaliacdo externa elaborada por uma comissdo da Secretaria de Educacéo e aplicada com os alunos do 2° ano.
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pedagogica de uma escola da rede municipal de ensino, da qual ainda sou integrante desde o
ano de 2000. Assim, sai antes da conclusdo do semestre letivo que estava em curso.

Em abril de 2011 foi implementado o Programa de Pds-Graduagcdo em Educacéo
(POSEDUC), nivel de mestrado na UERN (campus Mossord) e aconteceu o processo seletivo
para a primeira turma. N&o tive dlvidas de que o Estagio Supervisionado seria meu objeto de
estudo. Nessa primeira tentativa de ingresso no Mestrado em Educacdo, apesar das notas
conquistadas nas etapas anteriores, ndo consegui éxito na Gltima, que foi a entrevista. No ano
seguinte, nova tentativa, 0 mesmo projeto (aprimorado), o0 mesmo desfecho. Mas ndo me
deixei abater, pois ndo desistiria. E passei a buscar maior aprofundamento tedrico-
metodoldgico. Em 2013, consegui uma vaga como aluna especial para cursar o Atelié de
Pesquisa: Representacdo Social e Formacdo de Professores, no Programa de Pos Graduacéo
em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte — PPGED/UFRN’, sob a
regéncia da professora Dra. Elda Silva do Nascimento Melo®. Eram aulas quinzenais, para as
quais me deslocava com muita satisfagéo.

Em 2014° tive a oportunidade de cursar a disciplina de Pratica de Docéncia, na
condicdo de aluna especial, no Programa de Pos-graduacdo em Educacdo —
POSEDUC/UERN, com as professoras Dra. Anadja Marilda Gomes Braz e Dra. Normandia
de Farias Mesquita Medeiros. Momento de aprendizagens imensuraveis, oportunidade de
conhecer novas pessoas, de aprofundamento teérico e de aprimoramento do projeto.

Em 2015, outro momento impar: aluna especial no POSEDUC/UERN, disciplina
Tépicos Especiais em Praticas Educativas |: Formacdo e Infancia, sob a regéncia da
professora Dra. Giovana Carla Cardoso Amorim. Novos saberes, novas amizades. Nesse
mesmo ano, veio a terceira oportunidade. Selecdo para o Mestrado em Educacdo. Mesmo
objeto de estudo, projeto melhorado, resultado diferente: aprovada!

As disciplinas que se seguiram, agora como aluna regular do programa, passaram a dar
subsidios tedricos para o aperfeicoamento do projeto de pesquisa. Para chegarmos a definicéo
exata do nosso objeto a ser pesquisado, com as categorias a serem estudadas (Formacéo
Inicial, Saberes docentes e Estagio Supervisionado), sentimos a necessidade de realizar uma
pesquisa exploratoria, na busca de estudos que tivessem como foco o Estagio Supervisionado

no Curso de Pedagogia, saberes docente e a compreensao dos alunos estagiarios.

7 Universidade Federal do Rio Grande do Norte

8 Professora permanente do Programa de Pds Graduagdo em Educagio da Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN; Doutora
em Educacéo pela Universidade Federal do Rio Grande do Norte e P6s doutora pela Universidade de Valencia/Espanha.

9 A partir daqui retomamos a escrita na terceira pessoa do plural.
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A partir da orientacdo da professora Dra. Norméandia de Farias Mesquita Medeiros,
nos primeiros momentos de orientacdo, fizemos uma busca nos Trabalhos de Concluséo de
Curso — TCC, do curso de Pedagogia da UERN, considerando o seguinte questionamento: O
Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia da UERN tem sido espaco e tempo de
reflexdes e aprendizagem sobre a profissdo docente?

Esse trabalho teve o objetivo de identificar, nos escritos dos trabalhos dos alunos,
como o estagio supervisionado, com base nas leituras e acdes propostas, poderia auxiliar na
orientagdo/defini¢do dos objetos de estudo apresentados nos TCC’s. Para isso, fizemos um
recorte temporal considerando trabalhos concluidos nos anos de 2013 e 2014. Inicialmente,
buscavamos identificar a resposta para o questionamento a partir da leitura dos resumos. Caso
ndo conseguissemos, faziamos a leitura da introducéo do trabalho.

Analisamos trinta e sete (37) trabalhos do ano de 2013 e trinta e cinco (35) do ano de
2014, totalizando setenta e dois (72) TCC’s analisados. Dos 37 trabalhos do ano de 2013, 19
(51,4%) se referiam ao Estagio Supervisionado como um momento de extrema importancia
para a definicdo do objeto de estudo do TCC; 8 (21,6%) ndo explicitavam o motivo da
definicdo do objeto de estudo; e 10 (27%) justificavam a escolha com motivos diversos.

Dos 35 trabalhos analisados de 2014, 17 (48,6%) definiam o estdgio como um
momento importante para a definicdo; 3 (8,6%) ndo explicitavam e 15 (42,8%) indicavam
motivos diversos.

Dos totais de trabalhos analisados, temos trinta e seis (36), ou seja, cinquenta por
cento (50%) dos trabalhos que apontam o estagio como um momento importante para a
definicao.

Vejamos a tabela 1:

Tabela 1: TCC’s analisados e os motivos “inspiradores” do objeto de estudo

Ano | Quantidade de | Motivo: % Motivo: ndo % Motivos %
TCC’s Estagio explicitado diversos

2013 37 19 51,4% 08 21,6% 10 27,0%

2014 35 17 48,6% 03 8,6% 15 42,8%

Total 72 36 50% 11 15,3% 25 34,7%

Fonte: Elaborado pela autora

Com base na Tabela 1, podemos visualizar as quantidades de trabalhos analisados, dos
anos de 2013 e 2014, a quantidade numérica e percentual de objetos de estudo definidos no
momento do estagio, bem como os objetos que foram definidos a partir de outros motivos

(desde questbes pessoais, profissionais, etc.), além de destacarmos, ainda, 0s que nao
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explicitam o porqué da escolha, ou seja, que ndo mencionam o elemento motivador do objeto
a ser estudado.

Destacamos que o Estagio como momento “inspirador” suscita o estudo de objetos de
diversas areas da educagdo. Podemos exemplificar citando o trabalho intitulado “As
contribuicdes do gestor escolar no trabalho coletivo para a melhoria da qualidade de ensino”,
produzido por Maria Francileide de O. Trajano, orientado pela professora Maria Carmem
Silva Batista, no qual a autora revela que seu objeto surgiu do didlogo com gestores durante o
Estagio.

Outra &rea que frequentemente aparece € a da Educacdo Infantil, com trabalhos que
discutem formagdo dos professores, influéncia da familia na aprendizagem, recursos
didaticos, a questdo do ladico no processo de aprendizagem, entre outras tematicas. Para
exemplificar, podemos citar a pesquisa intitulada “A musica e seus aspectos favoraveis as
criancas da educagdo infantil”, cuja autora é Ariedna Medeiros da Silva e que teve como
orientadora a professora Francisca lara da Silva.

Tematicas da inclusdo como o bullying, questbes de género, politicas publicas,
criancas com deficiéncias multiplas também foram abordadas. Como exemplo, podemos citar:
“A importancia da escola no desenvolvimento de uma crianga com deficiéncias multiplas”, de
autoria da aluna Silvana Luzia Carla de Assis, orientado pela professora Izabelly Paullini do
Nascimento, pode ilustrar, também tiveram o momento do Estagio como sendo definidor.

Percebemos que, dos 72 trabalhos analisados, os autores de 50% atribuem relevancia
significativa ao Estagio no momento de definir o objeto a ser estudado. Dai a importancia do
Estagio Supervisionado ser proposto e desenvolvido como pesquisa, uma vez que assim
sendo, “[...] tem bases na praxis e considera suas atividades no exercicio da relacao teorico-
pratica, ou seja, num exercicio onde a teoria é inerente a pratica” (LIMA, 2012. p.53).

Vivenciado como praxis, a teoria e a pratica se complementam, contribuindo para uma
reflexdo dos saberes e fazeres da acdo docente. O olhar de pesquisador, lancado pelo
estagiario nos momentos em que esta desenvolvendo o Estagio, desperta a critica e a
autocritica da complexidade que envolve a dindmica da escola, do processo de ensino-
aprendizagem.

A formacdo realizada no Estagio estaria, assim, a servico da reflexdo e da
producdo de um conhecimento sistematizado, capaz de oferecer a
fundamentacdo tedrica necesséria para a articulagdo com a prética e a critica
criativa do professor em relagcdo ao aluno, a escola e a sociedade (LIMA,
2012. p. 55).
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Nesse processo, 0 estagidrio necessita assumir-se como pesquisador, ou seja, estar
atento ao que acontece na escola, ndo com olhar critico no sentido da critica pela critica, “que
tem por finalidade colher dados para denunciar as falhas e insuficiéncias desta” (PIMENTA,
2012, p.116), mas sim, com olhares e ouvidos critico-reflexivos para os professores, alunos,
funcionarios, gestores e, inclusive, para si proprio, entendendo a escola enquanto l6cus da
profisséo.

Dessa forma, concluimos com esse trabalho que o Estagio favorece de modo impar o
aprender da profissdo docente, ou seja, o desenvolvimento da profissionalidade docente. Ele
fortaleceu nossas intengbes investigativas sobre o Estagio Supervisionado do Curso de
Pedagogia da UERN.

Fizemos, também, uma andlise em bancos de Teses e Dissertacdes de instituicdes
como a UERN, a UFRN, no google académico, no site da Scielo e recorremos ainda a
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des - BDTD, uma vez que ela retne, em um
unico portal, um catalogo nacional de teses e dissertacdes.

As palavras-chave de nossas buscas foram as categorias de andlise que integram a
pesquisa: Estagio Supervisionado, Formacdo Inicial e Saberes Docente. A partir dessa
pesquisa, pudemos identificar discursdes realizadas a respeito desses assuntos e compreender
sua pertinéncia.

Nessa revisdao de literatura, ficou evidenciado que o Estagio supervisionado é
amplamente estudado e pesquisado. Ao filtrar nossas buscas, a partir das palavras-chave, que
anteriormente ja fizemos referéncia, achamos pertinente analisar oito dissertacfes e duas
teses.

As teses e dissertagcOes encontradas analisaram 0 mesmo contexto que pretendemos
investigar na pesquisa. Os estudos de Caldas (2011), intitulado de Estagio Supervisionado:
necessidades formativas do curso de Pedagogia; e a pesquisa de Soares (2015), intitulada de
Atuacdo do estagiario do curso de Pedagogia da UERN na sala de aula na percepcéo do
professor supervisor, serviram para analise, pois discutiram o Estagio Supervisionado e, de
modo mais especifico, o Estagio supervisionado da UERN.

Outras pesquisas tiveram o Estagio Supervisionado como objeto de analise, com
enfoque na construgdo de saberes docentes: A construcdo dos saberes docentes na formacao
inicial (ROCHA, 2008); O papel do estagio na elaboracéo dos saberes docentes (SANTOS,
2008); As contribuicGes do estagio supervisionado na construcdo dos saberes da profissdo
docente (SOARES, 2010).
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Ainda tendo o estagio como foco, as seguintes pesquisas se debrucaram sobre a
formacédo inicial: Contribui¢des do Estagio Curricular Supervisionado para a formacéo
inicial docente na visdo de um grupo de futuros professores, alunos de curso de Pedagogia
(MAGALHAES, 2009); Uma reflexdo sobre a formacéo inicial proposta nos Cursos de
Pedagogia, a partir do Estagio Supervisionado, destacando a relacdo teoria e préatica
(MEDEIROS, 2013); As contribuicbes do Estagio Curricular obrigatério em Educacéo
Infantil na formacdo inicial dos futuros professores (CARVALHO, 2014); A analise de como
as experiéncias vivenciadas na formacdo inicial, especialmente nos Estagios
Supervisionados, interferem no processo de atuacdo profissional dos professores em inicio de
carreira (FAGUNDES, 2015).

A tese de Melo (2014), intitulada de O estagio supervisionado como contexto de
formacdo docente especifica para a Educacao Infantil: o que dizem os formandos sobre suas
aprendizagens, teve como objetivo geral analisar os saberes especificos que sdo construidos
durante a atuacdo docente, na Educagdo Infantil, segundo o0s graduandos-estagiarios,
matriculados na disciplina Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia. Nela temos uma
aproximacdo com o nosso objeto de estudo, apesar do nivel de escolarizacdo ser diferente,
uma vez que o contexto investigado foi o da Educacdo Infantil, enquanto que a nossa se
debruca sobre o dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Identificamos uma diversidade de pesquisas que tém o estagio supervisionado como
ponto de partida, mas que enfatizam diferentes aspectos. E, entre as que estdo aqui
referendadas, apenas uma toma para andlise ‘a fala’ dos alunos estagiarios.

O Estagio Curricular Supervisionado é um componente necessario a formacao inicial
dos professores. O trabalho de Caldas (2014), intitulado de Estagio Supervisionado:
necessidades formativas do curso de Pedagogia, teve como objetivo geral diagnosticar as
necessidades formativas dos alunos concluintes do Curso de Pedagogia da UERN/CAMEAM.
Nesse trabalho, o Estagio Supervisionado em um espaco escolar tem como referéncia a
unidade teoria-pratica, o que contribui com as discussGes relativas ao processo de
reformulacéo curricular e traz uma valiosa contribuicdo, pois discute as fragilidades indicadas

pelos alunos do Estagio. Em suas consideracgdes finais, Caldas (2014, p. 108) afirma que:

Para atender a demanda de contextualizagdo dos processos formativos dos
professores, reivindicamos a ressignificacdo do Estagio Supervisionado
como componente curricular, situando-o como l6cus de construcdo de
aprendizagens da profissdo docente e reconhecendo que a formacgéo
profissional é um continuum e deve acontecer em estreita relagdo com as
situacdes de ensino, 0 que demanda a participa¢do autbnoma, colaborativa e
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dialdgica da instituicdo formadora e da escola campo de estagio. Nesses
termos, o Estagio Supervisionado ganha carater formativo na dimensao
pessoal e na social e institucional.

As fragilidades (ou necessidades formativas, como é definido pela autora), mostradas
nessa pesquisa, instigam-nos, ainda mais, a realizacdo da presente investigacdo, pois
buscamos identificar a compreensdo dos alunos em relagéo aos saberes mobilizados durante a
realizacdo do estagio. Dessa forma, temos a possibilidade de contribuir, também, com a
ressignificacdo do Estagio.

A pesquisa de Soares (2015), cujo titulo é Atuacdo do estagiario do curso de
Pedagogia da UERN na percepcédo do professor supervisor, e que objetivou caracterizar a
percepcdo do Professor Supervisor sobre a atuacdo dos alunos do Curso de Pedagogia da
UERN no Estagio Supervisionado em sala de aula, tem como referéncia a perspectiva da
docéncia profissional. Essa pesquisa traz uma discussdo relevante principalmente porque da
vez e voz aos professores supervisores de estagio.

Tal pesquisa indica a necessidade de um estreitamento das relacbes entre a
universidade e as escolas que sdo locus do estagio. Entretanto, o entendimento das professoras

pesquisadas € de que o estagio € essencial para a formagdo do professor.

Assim, compreendemos que o Estagio € um espago de reflexdo sobre a
carreira docente, onde o licenciando pode comecgar a compreender, na pratica
escolar, fundamentado nas teorias da docéncia, ampliando seu conhecimento
sobre o ensino e também a respeito do papel da escola na sociedade
(SOARES, 2015, p. 179).

Ao discutir as dimens6es da profissionalizagdo docente, com foco na profissionalidade
e os elementos da Gestdo de Sala de Aula e Conteldos de Ensino, a pesquisa de Soares
(2015) nos serve de referéncia por ter como foco a gestdo da sala de aula, que é um dos
espacos onde o0s saberes sdo mobilizados.

Rocha (2008) com sua pesquisa, que recebeu o titulo de A formacao de professores e a
construgdo dos saberes da docéncia no curso de Pedagogia da UFPE?, abordou o processo
de construcdo dos saberes da docéncia na formacédo inicial, no Curso de Pedagogia da UFPE.
Essa pesquisa contribui com nossas investigacOes, pois trata dos saberes docentes,
compreendendo-0s como um conjunto de conhecimentos, atitudes e competéncias que sdo
necessarias a pratica da docéncia. Em suas conclusdes, a autora destaca que 0s saberes

docentes s@o construidos a partir das relacGes estabelecidas entre a universidade e a escola.

10 Universidade Federal de Pernambuco
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Com o trabalho investigativo realizado na Universidade Federal de S&o Carlos -
UFSCAR, que recebeu o titulo de Estagio Supervisionado e aprendizagem da docéncia,
Magalhées (2009), e teve como objetivo geral descrever e analisar os aspectos referentes ao
processo de aprender e ensinar, no decorrer do Estagio Curricular Supervisionado, considerou
as relacdes entre o curso de graduacdo e o estagio; as possibilidades e limitacdes do estagio na
aprendizagem de atitudes, habilidades e conhecimentos da docéncia, entre outras questoes.

Em suas andlises conclusivas, a autora destaca que o Estagio pode ser mais bem
estruturado para fornecer aos futuros professores, condi¢bes necessarias a compreensdo das
funcbes docentes. Segundo Magalhaes (2009, p. 161) “[...] os dados revelaram mais uma vez
impressdes e concepgdes sobre a rotina de trabalho de professores, o cotidiano da sala de aula,
além dos impasses que 0s participantes tiveram durante esse periodo”. Essa pesquisa se
debruca sobre elementos pertinentes ao que nos propomos a investigar.

A pesquisa de Santos (2008) recebeu o titulo O Estagio como espaco de elaboracéo
dos saberes docente e a formacao do professor, da Universidade Estadual Paulista e teve
como objetivo geral refletir sobre o papel do estagio na elaboracdo dos saberes docentes, na
formacdo do professor. Nela, os sujeitos foram alunos egressos do Curso de Pedagogia,
diurno e noturno. O diferencial entre essa pesquisa e a nossa é o perfil dos sujeitos.

A autora conclui que as praticas de estagio precisam ser revistas a fim de superar as
dificuldades presentes e garantir uma organizacdo que contemple a necessaria articulago
entre teoria e pratica.

A pesquisa O Estagio Supervisionado na formacao de professores: sobre a pratica
como l6cus da producdo dos saberes docentes, de Soares (2010), da Universidade Federal do
Piaui (UFPI), teve como objetivo investigar as contribuicbes do estagio supervisionado
desenvolvido no Curso de Pedagogia do Centro de Ciéncias da Educacdo (CCE/UFPI), na
construcdo dos saberes da profissdo docente.

Em suas conclusdes, a autora argumenta que é necessario realizar uma revisdo nos
processos formativos dos professores, na perspectiva de explorar as potencialidades
formativas do estagio supervisionado, uma vez que esse € um espaco de aprendizagens
significativas para os seguintes aspectos: ser professor, processo de ensino-aprendizagem e 0s
saberes que a pratica pedagogica requer.

Medeiros (2013) em sua tese intitulada de O estagio supervisionado no curso de
pedagogia, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS), explorou a percepcéao
dos alunos, professores e coordenadores do curso, pois examinou a relagdo teoria e préatica no

processo de formacao inicial dos professores, tendo foco no curriculo do Curso de Pedagogia.
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Os dados mostraram que é salutar o0 processo participativo e cooperativo na construgao
de projetos pedagogicos com énfase na interdisciplinaridade e na reflexividade. Apontou
ainda para o estagio como elemento articulador do curriculo, bem como para a parceria entre
universidade de escolas.

O Estéagio Supervisionado na formacao inicial do professor é o trabalho de Fagundes
(2015), da Universidade Estadual Paulista (UNESP), cujo objetivo central foi analisar como
as experiéncias vivenciadas na formacéo inicial, especialmente nos Estagios Supervisionados,
interferem no processo de atuacdo profissional dos professores em inicio de carreira.

Entre os elementos conclusivos, destacamos a constatagdo do distanciamento entre 0s
espacos onde o estagio acontece, os professores formadores, 0s responsaveis pela supervisdo e
acompanhamento do Estagio na Universidade e os alunos estagiarios. A andlise dos dados
indica que o estagio ndo proporcionou uma experiéncia formativa, e que as aprendizagens
aconteceram com os colegas de profissdo mais experientes.

Carvalho (2014) com sua dissertacdo Ensinando futuros professores: primeiras
experiéncias em estagio supervisionado, da Universidade Presbiteriana Mackenzie, teve como
objetivo geral analisar as contribuicdes do Estdgio Curricular Obrigatério em Educacdo
Infantil e, também, da disciplina (Estagio Curricular), oferecida semestralmente no terceiro
semestre do Curso de Pedagogia na formacgao inicial dos futuros professores. Ela deu voz aos
alunos estagiarios que estavam realizando o Estdgio em Educacao Infantil. Os seus resultados
indicam que o Estagio favorece a reflexdo sobre a pratica docente.

Melo (2014) elaborou o trabalho intitulado: O estagio supervisionado como contexto
de formacdo docente especifica para a Educacéo Infantil: o que dizem os formandos sobre
suas aprendizagens? A pesquisa foi realizada no Programa de Pds-Graduagdo em Educacgéo
da UFRN e teve como objetivo analisar os saberes especificos e necessarios a atuacdo docente
na Educacdo Infantil, segundo os graduandos-estagiarios, no ES do Curso de Pedagogia. O
I6cus dessa pesquisa foi o Curso de Pedagogia do Campus Avancado de Patu (UERN). Ela
trouxe destaque para a possibilidade de o estagio se constituir como uma instancia
articuladora-consolidadora do processo de formacéo do futuro professor.

Abaixo segue o0 quadro 1 que sintetiza as teses e dissertagdes analisadas.

Quadro 1: Teses e Dissertagdes analisadas no Estado da Arte

Ano Titulo/autor(a) T/ Instituicao Obijetivo geral
Dll

11(T) refere-se a Tese; (D) refere-se a Dissertacao.
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2008

SANTOS, Adriana Alves Pugas
dos. O Estagio como espaco de
elaboracéo dos saberes docentes e
a formacéo do professor.

Universidade
Estadual
Paulista

Refletir sobre o papel
do estagio na
elaboracdo dos
saberes docentes, na
formagéo do
professor. Os
objetivos que guiaram
esta pesquisa foram
realizar um estudo
sobre o0s saberes que
poderéo ser
elaborados a partir
das experiéncias que
o futuro professor
adquire nas atividades
de estagio; investigar
e analisar como sdao
previstos os estagios
supervisionados no
projeto pedagdgico do
curso de licenciatura
em Pedagogia, bem
como analisar como
0s saberes docentes
sdo construidos
durante o estagio, a
partir das opinides
dos egressos do curso
de Pedagogia da
Unesp de Presidente
Prudente.

2008

ROCHA, Aurea Maria Costa. A
formacao de professores e a
construcéo dos saberes da
docéncia no curso de Pedagogia
da UFPE.

UFPE

A pesquisa trata do
processo de
construcao dos
saberes da docéncia
na formacao inicial, a
partir da nova
concepcao de Préatica
de Ensino instituida
no componente
curricular Pesquisa e
Préatica Pedagogica do
curso de Pedagogia
da UFPE.
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2009

MAGALHAES, Elisa Gomes.
Estéagio Supervisionado e
aprendizagem da docéncia.

UFSCAR

Buscar a descricéo e
analise de aspectos
referentes aos
processos de aprender
a ensinar no decorrer
do ECS, de maneira
mais especifica: as
relacGes entre as
experiéncias do curso
de graduacédo e 0
estagio
supervisionado; as
possibilidades e
limitacdes do estagio
na aprendizagem de
habilidades, atitudes e
conhecimentos da
docéncia; aspectos
relevantes da
formacédo profissional
docente destacados a
partir do ECS; as
expectativas, as
dificuldades, os
dilemas, os desafios e
conflitos vivenciados
durante o ECS, suas
formas de
enfrentamento e
analise e, por fim, as
impressoes e
concepcoes,
percebidas no ECS
sobre a acdo do
professor na sala de
aula e sobre sua
futura acdo como
docente nesse
contexto.

2010

SOARES, Maria do Socorro. O
Estagio Supervisionado na
formacao de professores: sobre a
pratica como locus da producdo dos
saberes docentes.

UFPI

Investigar as
contribuigdes do
estagio
supervisionado
desenvolvido no
Curso de Pedagogia
do Centro de
Ciéncias da Educacéo
CCE/UFPI, na
construcao dos
saberes da profissdo



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Magalh%C3%A3es%2C+Elisa+Gomes
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docente.

2011

CALDAS, landra Fernandes
Pereira. Estagio supervisionado:
necessidades formativas do curso
de Pedagogia

UERN
/POSEDUC

Diagnosticar as
necessidades
formativas dos alunos
concluintes do Curso
de Pedagogia da
UERN/CAMEAM
para o Estagio
Supervisionado em
espaco escolar, tendo
como referéncia a
unidade teoria-
prética, de modo a
contribuir com as
discussdes relativas
ao processo de
reformulagéo
curricular.

2013

MEDEIROS, Denise Rosa. O
estagio supervisionado no curso
de pedagogia

UNISINOS

Refletir sobre a
formacdo inicial
proposta nos Cursos
de Pedagogia,
sobretudo a partir do
lugar construido para
o0 Estagio
Supervisionado, onde
se explicita, de forma
exponencial, a relacdo
teoria e pratica, sendo
de significativa
importancia na
formacdo dos futuros
professores.

2014

MELO, Jacicleide Ferreira Targino
da Cruz. O estagio supervisionado
como contexto de formacéo
docente especifica para a
Educacao Infantil: o que dizem os
formandos sobre suas
aprendizagens?

UFRN/PPGED

Analisar que saberes
especificos a atuacdo
docente na Educacao
Infantil séo
construidos, segundo
graduandos-
estagiarios, no ES do
curso de pedagogia.

2014

CARVALHO, Kézia Costa de
Oliveira Rocha. Ensinando
futuros professores: primeiras
experiéncias em estagio
supervisionado

Mackenzie

Analisar as
contribuigdes do
Estagio Curricular
obrigatdrio em
Educacéo Infantil e
da disciplina
oferecida
semestralmente no



http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Medeiros%2C+Denise+Rosa
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+K%C3%A9zia+Costa+de+Oliveira+Rocha
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Carvalho%2C+K%C3%A9zia+Costa+de+Oliveira+Rocha
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terceiro semestre do
curso de pedagogia na
formacéo inicial dos
futuros professores.

2015 _ UNESP Objetivo central
FAGUNDES, Simone Brandolt. O D analisar como as
Estagio Supervisionado na experiéncias
formacao inicial do professor. vivenciadas na

formacéo inicial,
especialmente nos
Estéagios
Supervisionados,
interferem no
processo de atuagédo
profissional dos
professores em inicio

de carreira.
SOARES, Maria Cleonice. UERN Caracterizar a
Atuacdo do estagiario do curso D /POSEDUC | percepgéo do
2015 | de Pedagogia da UERN na Professor Supervisor
percepcéo do professor sobre a atuagéo dos
supervisor alunos do Curso de
Pedagogia da UERN
no Estagio

Supervisionado em
sala de aula, tomando
como referéncia a
perspectiva da
docéncia profissional.

Fonte: Elaborado pela autora.

Nossas investigacdes forneceram elementos que fortalecem a importancia dessa
pesquisa, pois ndo encontramos estudos que considerassem 0 ponto de vista dos alunos
estagiarios a respeito da mobilizacdo de saberes durante a vivéncia formativa do estagio
supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Além da pesquisa com os Trabalhos de Conclusdo de Curso e com as Teses e
Dissertacdes, procedemos a realizacdo de um questionario de sondagem (ver apéndice D),
cujo objetivo foi identificar fragilidades e potencialidades das questdes propostas no processo
de coleta de dados da pesquisa. Ele foi realizado com duas alunas do 7° periodo do curso de
Pedagogia que haviam realizado o Estagio Il no periodo anterior e que nunca exerceram a
docéncia. Com ele, foi possivel identificar a necessidade de reelaborar as questées, tornando-
as mais objetivas e com elementos que nos dessem subsidios que fundamentassem a

investigacao sobre 0 nosso objeto de estudo: Estagio Supervisionado.
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O questionario de sondagem nos possibilitou, também, o acesso a informagdes sobre o
Estagio Supervisionado quanto a sua importancia no processo da formagdo inicial, como

podemos identificar no relato das alunas:

Entdo acho que é esse momento de a gente perceber como é que se da esse
processo de formagdo da educagdo, na nossa formacgdo, enquanto futuros
professores. Perceber qual é a realidade da escola, essa realidade que se
encontra com varios desafios, com varias dificuldades. Entdo, acho que é
esse momento mesmo da gente conhecer realmente essa realidade entendeu?
(Aluna 1).

Tém um papel formativo muito, muito importante. Eu diria imprescindivel,
porque nds temos poucos momentos de estagio. A gente ja vivencia 0s
estagios nos Gltimos periodos, é pouco, mas é muito significativo. (Aluna 2).

Nele, pudemos ainda ter uma noc¢do inicial da percepcdo das alunas quanto ao
estabelecimento da teoria-pratica.

Essa relagdo teoria-pratica se dava quase que de modo esponténeo, durante
as aulas, porque por mais que vocé tivesse 14 com plano de aula, tem alguma
coisa que acontecia que vocé dizia: nossa! Esse aqui me remete a alguma
coisa que vocé ja leu; remete alguma coisa que vocé ja viu algum professor
discutindo e também no momento dos registros, vem muito forte porque
vocé vai registrando, vocé vai percebendo elementos que naquele momento
da vivéncia, 14, vocé passou despercebido. Eu consegui fazendo essa ponte, a
partir dos registros, quando tava 14, na hora de escrever de sistematizar. [...].
(Aluna 2).

Foram questdes que revelaram informacgdes importantes para essa pesquisa, indicando
que, ao considerarmos a fala dos alunos estagiarios, temos elementos que nos conduzem a
reflexdo acerca do Estagio Supervisionado que é 0 nosso objeto de estudo.

Portanto, pressupomos que a resposta a nossa questdo: o Estagio Supervisionado nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da UERN tem se
constituido como um dos espagos de mobilizacdo de saberes no processo de formacao
profissional docente? apontard dados importantes para reflexdo sobre esse componente

curricular do curso de Pedagogia da UERN.
2.1.1 Referenciais tedrico-metodoldgicos
Historicamente temos que os cursos de formacao de professores no Brasil surgiram no

final do século XIX, com a criagdo das Escolas Normais e correspondiam ao nivel secundario,

destinadas a formacao de docentes para as “primeiras letras”.*?

12 A Lei de 15 de outubro de 1827, que foi decretada por D. Pedro I, define em seu Art. 6° que os professores
ensinardo a ler, escrever, as quatro operagdes de aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporgdes, as
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No inicio do século XX, surgem as preocupagdes com a formacdo de professores para
atuar no secundario (o que hoje corresponde aos anos finais do ensino fundamental e ao
ensino médio), o que se da com a criacdo de universidades. E importante destacar que até
entdo esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas. Com a
industrializacdo, surge também a ampliacdo da necessidade de escolarizacdo e,
consequentemente, da expanséo do sistema de ensino.

Com a crescente demanda de professores, a partir dos anos de 1930, aos trés anos
destinados a formacdo dos bacharéis é acrescido mais um ano com disciplinas na area de
educacdo para a obtencdo da licenciatura, voltado a formagdo de docentes para 0 ensino
secundario. Esse sistema passou a ser denominado de 3+1.

Em 1939 esse sistema passa a ser aplicado também ao curso de Pedagogia, destinado a
formar bacharéis especialistas em educacdo e, de forma complementar, formar professores
para as Escolas Normais. Assim,

Desde as primeiras décadas do século XX havia se consolidado a formagéo
de professores para o primario (anos iniciais de ensino formal) nas Escolas
Normais de nivel médio (secundario), e a formacdo dos professores para o
curso secundario nas instituicbes de nivel superior (licenciaturas) (GATTI,
2009, p. 38).

A educacdo béasica no Brasil foi reformulada pela Lei 5.692/71. Essa reformulacéo
extinguiu as Escolas Normais e a formacdo dos professores passou a ser feita no Magistério
(uma habilitacdo do ensino de segundo grau). De acordo com Mello (1985) apud Gatti (2009),
a criacdo da Habilitacdo Magistério gerou um curriculo disperso, com a parte especifica muito
reduzida. Em 1982, alguns estados e municipios passam a criar os Centros Especificos de
Formacdo e Aperfeicoamento do Magistério — CEFAMS, na tentativa de garantir a melhoria
na qualidade da formacdo de professores para os anos iniciais. A promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB, n°® 9.394/96, transferiu a formacdo desses professores para o nivel
superior, ocasionando o fechamento dos CEFAMs.

Na década de 1990, vemos emergir reformas na politica educacional brasileira como
um todo e, de modo mais especifico, na formacao inicial dos professores. Em tal contexto,
surgem questionamentos relativos a identidade docente e a profissionalizacdo do ensino.

Segundo Medeiros (2009, p. 46) “[...] novos paradigmas de compreensao do trabalho e

da formag&o surgem ao se considerar a complexidade da pratica docente e 0s saberes que a

no¢des mais gerais de geometria préatica, a gramatica de lingua nacional, e os principios da moral cristd e da
doutrina da religido catélica e apostélica romana, proporcionados a compreensdo dos meninos; preferindo para
as leituras a Constituicdo do Império e a Historia do Brasil.

Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/lim/LIM-15-10-1827.htm> Acesso em 19 de julho de
2017.
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fundamentam.” Assim, 0s anos iniciais do Ensino Fundamental sdo considerados a base para
a formacéo e o desenvolvimento do cidad&o, e requer a atuacdo de profissionais preparados
para exercer docéncia.

O exercicio da docéncia pressupde reflexdes sobre a formacao inicial do professor e da
construcdo e mobilizagdo de saberes docente. Nesse processo de formacgdo, temos 0 estagio
como componente curricular obrigatorio. Diante disto, definimos trés categorias de analise
qgue norteiam nossa pesquisa, que sdo: Formacdo Inicial, Saberes Docentes e Estagio
Supervisionado.

Na formacdo inicial devem ser construidas bases para o exercicio da docéncia. Ao
longo do tempo, temos presenciado o crescimento de estudos e pesquisas acerca do processo
de profissionaliza¢do docente e esta etapa da formacéo € salutar. Entendemos que a formacéo
inicial deve abranger a formacdo académica, didatica, pedagogica e politica no sentido de
preparar o futuro professor para assumir a profisséo docente de forma reflexiva, percebendo-
se como agente de mudanca.

Nos espacos voltados para 0s processos educativos, a formacgdo de docentes passou a
ser ponto de destaque. O atual contexto traz a discussdo sobre “[...] a necessidade de uma
revisdo profunda dos modelos formativos e das politicas de aperfeicoamento e fortalecimento
da profissdo docente” (RAMALHO, NUNEZ E GAUTHIER, 2003, p.19).

Neste sentido, surge a necessidade de construcdo de um Modelo Emergente de
Formacdo (MEF)'3 que exige a assuncio da reflexdo, da critica e da pesquisa, que
possibilitardo, ao futuro professor, participar da construcdo de sua atividade profissional.
Segundo Névoa (1995, p. 25):

A formacdo deve estimular uma perspectiva critica-reflexiva, que forneca
aos professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as
dindmicas de autoformacéo participada. [...]. A formagdo néo se constréi por
acumulacédo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim através
de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construgdo
permanente de uma identidade pessoal.

Destacamos que o mesmo autor afirma que a profissdo do professor é baseada no
conhecimento: conhecimentos tedricos, praticos, da experiéncia e que se produzem através da
pesquisa. E o conhecimento nasce da experiéncia e da reflexdo. N&o basta s6 a capacitacdo
técnica do futuro professor.

A formagdo inicial, [...], deve evitar passar a imagem de um modelo
profissional assistencial e voluntarista que frequentemente leva a um
posterior papel técnico-continuista, que reflete um tipo de educagdo que

13 Definicdo criada por Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003).
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serve para adaptar acriticamente os individuos a ordem social e torna o
professor vulneravel ao entorno econdmico, politico e social (IMBERNON,
2011, p. 62).

E necesséario que a formacdo do futuro professor tenha um soélido embasamento
tedrico, que o torne um profissional capaz de analisar e compreender de forma global e
articulada a complexidade que envolve o sistema educativo, para que ele possa agir de forma
reflexiva, tornando-se um pesquisador, um profissional.

Para tanto, o aporte tedrico para analise desta categoria € constituido por autores
como: Imbernon (2011), Alves (2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), Mizzukami
(2002), Santos (2009), Névoa (1997), Tardiff (2014), Gauthier (1998), Therrien (1993; 1997,
2002), Garcia (1999).

De acordo com o nosso interesse de estudo, temos definida nossa segunda categoria:
Saberes docentes. Tardif (2014, p.16) afirma que “Os saberes de um professor sdo uma
realidade social materializada através de uma formacéao, de programas, de praticas coletivas,
de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, ao mesmo
tempo, 0s saberes dele”.

O exercicio da docéncia estd relacionado aos saberes que os futuros professores
carregam consigo, de suas vivéncias como aluno, como ser social; e aos que séo apreendidos,
construidos durante a formacao inicial e mobilizados durante a pratica educativa. Tais saberes
sdo plurais e envolvem relacdes sociais, pois sdo oriundos de diversas fontes e de momentos
vividos. Esses saberes ndo se limitam somente aos conhecimentos tedricos adquiridos durante
sua formagé&o inicial, definidos por Tardif (2014) como saberes disciplinares.

Freire (2010, p.16-17) salienta que:

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com sua
retiddo ética. E uma lastima qualquer descompasso entre aquela e esta.
Formacdo cientifica, correcdo ética, respeito aos outros, coeréncia,
capacidade de viver e de aprender com o diferente, ndo permitir que 0 nosso
mal-estar pessoal ou a nossa antipatia com relacdo ao outro nos fagam acusa-

lo do que ndo fez; [...] s&o obrigacBes a cujo cumprimento devemos humilde,
mas, perseverantemente, nos dedicar.

Os saberes docentes ultrapassam, assim, o aspecto cientifico, pois ndo se limitam a
capacidade de transmitir conhecimentos e sdo definidos como “[...] um saber plural, formado
pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (TARDIF, 2014, p.36).

Nesse sentido, teremos, como aporte tedrico, autores como Pimenta (2002), Tardif
(2014), Medeiros (2009), Gauthier (1998), Freire (2010), Therrien (1993; 1997; 2002).
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Segundo Lima (2012, p. 29), “[...] o Estagio Supervisionado, visto como atividade
tedrico-prética instrumentalizadora da préxis do futuro professor (PIMENTA, 1994) ¢ o I6cus
dessas reflexdes sobre o professor e seu trabalho [...]”. E 0 momento de interligar a teoria e a
pratica atraves da pesquisa. Assim, além de estar a servico da reflexdo, o estagio deve estar
também (ou consequentemente) a servigo da producdo de um conhecimento sistematizado,
capaz de fornecer fundamentacdo tedrica necesséria para a articulagdo com a prética e a
critica criativa do professor em relacdo ao aluno, a escola e a sociedade.

Nesse contexto, autores como Veiga (1994), Almeida (2004), Lima (2004; 2012),
Pimenta (1997; 2009; 2002), Piconez (2008; 2012), Caldas (2013), Soares (2015), Zabalza
(2014), entre outros, forneceram subsidios para o aprofundamento das questdes referentes ao
Estagio Supervisionado. Alem desses autores, imprescindivel se fez o estudo da Resolucdo N°
06/2015 — CONSEPE, que Regulamenta o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio nos
Cursos de Licenciatura da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte e revoga a
Resolugdo N° 36/2010 — CONSEPE, bem como do Projeto Pedagdgico do Curso de
Pedagogia da UERN e do Regulamento do Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia.

A partir desse ponto, tecemos reflex6es sobre o caminho metodoldgico da pesquisa.
Inicialmente, justificando nossa op¢éo pela pesquisa qualitativa; e na sequéncia, abordando
sobre o processo de coleta dos dados, fazemos a caracterizacdo dos sujeitos e do locus da
pesquisa e finalizamos expondo o processo de anélise dos dados construidos.

2.1.2 Abordagem metodoldgica: pesquisa qualitativa

Pesquisar sobre elementos subjetivos, em que a relagdo entre 0s sujeitos e 0 objeto
investigado é percebida como um todo indivisivel, conduziu-nos a realizacdo de uma
investigacdo qualitativa.

A investigagdo qualitativa surge nos Estados Unidos, no século XIX, momento em que
se vivencia uma intensa imigracdo e urbanizacdo que provocou sérios problemas sociais,
como extrema pobreza, discriminac@es raciais e de género.

Até entdo, a pesquisa quantitativa predominava no processo de investigacdo cientifica,
apoiada pelo modelo positivista de producdo do conhecimento. Entretanto, o contexto social
emergente impunha limites ao processo de investigacGes nas Ciéncias Humanas e Sociais a
partir de pressupostos quantitativos. A subjetividade, considerando a participacdo dos
sujeitos, passa a integrar as pesquisas. Segundo Candida Moraes (1997) apud Devechi (2010,
p. 150):
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[...] as pesquisas qualitativas contribuiram para o novo paradigma da
educacdo, cujas principais ideias sdo: integracdo do qualitativo ao
quantificavel; totalidade indivisa; visdo sistémica, ecoldgica, interativa e
indeterminada; defesa da reintegracdo do sujeito e do conhecimento em
processo; a percepcdo das conexBes e do significado do contexto;
conhecimento em rede e a educa¢do como um sistema aberto.

A pesquisa qualitativa considera, para a analise dos dados, a subjetividade. e ndo sua
representacdo quantitativa, ou seja, o modelo positivista, que durante muito tempo foi
considerado Unico para definir o carater cientifico de uma pesquisa, ndo possui relevancia. O
relevante é explicar o porqué das coisas, considerando os aspectos da realidade que néo
podem ser quantificados, centrando na explicacdo da dinamica das relagdes interpessoais.

A nossa opc¢éo pela pesquisa qualitativa se justifica por ela pressupor a interagdo entre
pesquisador e sujeito (ou ambiente) pesquisado, ndo de forma definitiva, padronizada, mas
sim, flexivel e criativa. Entretanto, ela ndo resulta de “inspiragdes intuitivas ¢ espontaneas”
(DEVECHI, 2010, p.156). Sua legitimidade requer um percurso metodoldgico com técnicas e
instrumentos que garantam a rigorosidade necessaria a uma pesquisa cientifica.

Além disso, a imersdo do pesquisador no campo pesquisado é condicdo sine qua non.
Gonzéalez Rey (2005, p.105) corrobora com essa afirmacdo quando destaca que “o
pesquisador, por meio de sua reflexdo e das decisGes permanentes que deve assumir, €
responsavel pelos rumos seguidos durante o processo de constru¢do do conhecimento”.

De acordo com Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa apresenta as seguintes
caracteristicas:

1- Na pesquisa qualitativa, a fonte direta de dados é o ambiente e o investigador é o
instrumento principal: os investigadores qualitativos adentram no ambiente a ser
pesquisado, uma vez que precisam entender o contexto. Além disso, compreendem a
influéncia que tal contexto exerce sobre 0 comportamento humano;

2- A investigacdo qualitativa é descritiva: os dados ndo sdo numéricos. S&o palavras,
fotografias, videos, registros pessoais que devem ser analisados de modo criterioso,
com 0 maximo respeito;

3- O mais importante sdo 0s processos e nao os resultados;

4- Tendéncia da analise dos dados ser realizada de forma indutiva: ao recolher dados, ndo
se pretende provar ou refutar hipdteses definidas previamente. Elas vdo sendo

construidas a medida que vai se fazendo as analises necessarias;
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5- O significado é de extrema importancia: 0 modo como o outro da sentido as coisas,

aos fatos, é sempre considerado. Os investigadores estdo em constante questionamento

dialégico com o sujeito, e este, por sua vez, ndo é considerado de forma neutra.

Nossa opcdo por realizar uma pesquisa qualitativa, a partir da abordagem feita,

justifica-se, também, por ser uma pesquisa que busca compreender 0 comportamento humano,

que é influenciado e influencia determinado contexto; que busca dados por meio da empiria;

que pressupde uma interacdo entre o pesquisador e 0S sujeitos da pesquisa, de modo

construtivo, compreensivo e ndo intrusivo; e que busca compreender os meios, e ndo 0s

resultados.

Considerando ainda, que esta € uma investigacdo/pesquisa exploratéria, uma vez que

nos proporcionou “[...] maior familiaridade com o problema, com vistas a torna-lo mais

explicito [...]” GERHARDT (2009, p. 35). A pesquisa exploratoria nos permite entrar em

contato com o0 objeto a ser investigado, e assim, formular hipéteses significativas,

familiarizar-se com o fendbmeno e reelaborar novas percepc¢des e descobrir novas ideias.
De acordo com Cervo (2007, p. 63):

A pesquisa exploratéria realiza descrigdes precisas da situacdo e quer
descobrir as relagBes existentes entre 0s elementos componentes. Esse tipo
de pesquisa requer um planejamento bastante flexivel para possibilitar a
consideracdo dos mais diversos aspectos de um problema ou de uma
situacéo.

Consideramos ainda que essa pesquisa € descritiva, pois de acordo com Trivinos

(1987, p. 110):

A maioria dos estudos que se realizam no campo da educacdo é de natureza
descritiva. O foco essencial destes estudos reside no desejo de conhecer a
comunidade, seus tragos caracteristicos, suas gentes, seus problemas, suas
escolas, seus professores, sua educagéo, sua preparagdo para o trabalho, seus
valores, os problemas do analfabetismo, a desnutricdo, as reformas
curriculares, os métodos de ensino, 0 mercado ocupacional, os problemas do
adolescente etc.

O desenvolvimento da pesquisa descritiva acontece a partir da observacéo, registro e

analise dos fatos, relacionando-os para descobrir a frequéncia e as situagdes nas quais eles

acontecem. E importante salientar que os dados e/ou fatos sdo colhidos da prdpria realidade.

2.1.3. Os instrumentos, o l6cus e os sujeitos da pesquisa
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Devido a natureza dessa pesquisa, a obtencdo dos dados foi feita por meio de pesquisa
bibliografica, documental e entrevista semiestruturada. Os dados sdo elementos que fornecem
consisténcia tedrica para a pesquisa. Quando sistematica e rigorosamente colhidos,
proporcionam cientificidade a pesquisa qualitativa.

O primeiro objetivo demandou uma pesquisa bibliografica sobre a formacéo inicial e
saberes docentes. Essa pesquisa foi feita em livros, artigos, dissertacbes e teses. Para
abordarmos sobre a categoria de analise Formacéao Inicial, serviram de aporte tedrico basico
0s seguintes autores: Imbernon (2011), Alves (2011), Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003),
No6voa (1995,1999, 2002), Tardiff (2000; 2014), Gauthier et al. (1998), Therrien (1993; 1997;
2002), Garcia (1999). Para o estudo da categoria de analise Saberes Docentes, buscamos
respaldo tedrico em autores como: Pimenta (2002), Tardif (2014), Medeiros (2005; 2009),
Gauthier et al. (1998), Freire (2010), Therrien (1993; 1997; 2002).

O segundo objetivo exigiu uma pesquisa bibliografica e documental sobre o Estagio
Supervisionado (que é a nossa terceira categoria de andlise), e de modo mais especifico, o
Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia da UERN!. A pesquisa bibliografica foi
subsidiada teoricamente pelos seguintes autores: Veiga (1994), Almeida (2004), Lima (2004;
2012), Pimenta (1997; 2009; 2002; 2012), Piconez (2008; 2012), Caldas (2013), Zabalza
(2014). Para a pesquisa documental, o aporte tedrico fundamental foi: Projeto Pedagdgico do
Curso de Pedagogia, Resolugdo n° 06/2015 - CONSEPE, Resolugdo CNE/CP N° 2/2002,
Resolucdo CNE/CP N° 1/2002, Resolucdo CNE/CP N° 1/2006, Parecer CNE/CP N° 28/2001,
do Regulamento do Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia da UERN.

O terceiro objetivo refere-se a parte empirica da pesquisa. Para tanto, realizamos a
entrevista, que “[...] € utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a maneira
como o0s sujeitos interpretam aspectos do mundo” (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 134).

O objetivo das entrevistas €, primordialmente, compreender os pontos de vista do
entrevistado (sujeitos) e os seus motivadores. N&o se pode induzi-los a modificar suas ideias.
“As boas entrevistas caracterizam-se pelo facto de os sujeitos estarem a vontade e falarem
livremente sobre os seus pontos de vista [...]. As boas entrevistas produzem uma riqueza de
dados, recheados de palavras que revelam as perspectivas dos respondentes”. (BOGDAN E
BIKLEN, 1994, p. 136).

14 Universidade do Estado do Rio Grande do Norte
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Nesse sentido, alguns pontos foram considerados durante a realizacdo das entrevistas,
como evitar perguntas que pudessem ser respondidas com um ‘sim’ ou ‘ndo’, pois
pressupomos exploracdo, ou seja, condicdes de clarificacdo do questionamento. Para tanto,
Bauer e Gaskell (2015) ponderam que ‘o que perguntar’ ¢ uma questdo central no processo de
entrevista.

No processo de entrevista, a flexibilidade é necesséria e requer diferentes tecnicas,
como a exploracdo e partilha de experiéncias. Devemos ter perspicacia, uma vez que a
tentativa de persuasdo e/ou seducdo nao deve acontecer, pois 0 papel do entrevistador ndo é
modificar, mas sim, compreender os pontos de vista do entrevistado. “Os entrevistadores tém
de ser detectives, reunindo partes de conversas, historias pessoais e experiéncias, numa
tentativa de compreender a perspectiva pessoal do sujeito” (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.
139).

Nossa op¢do por esta técnica se justifica pelo fato de ser a entrevista uma fonte
geradora de informagOes. Nela podem estar contidas emocdes, opinides, valores, atitudes,
sentimentos das pessoas. Entre os diferentes tipos de entrevista, optamos por realizar a
semiestruturada, pois a mesma da condig¢des para que os entrevistados “[...] respondam mais
nos seus proprios termos do que as entrevistas padronizadas, mas ainda fornecam uma
estrutura maior de comparabilidade do que nas entrevistas focalizadas” (MAY, 2004, p.148).

A entrevista semiestruturada é:

[...] aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias
e hipdteses, que interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo
campo de interrogativas, fruto de novas hip6teses que vao surgindo a medida
gue se recebem as respostas do informante. Desta maneira, o informante
seguindo espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias
dentro do foco principal colocado pelo investigador, comeca a participar na
elaboragéo do contetido da pesquisa (TRIVINOS, 1987, p. 146).

O l6cus da pesquisa foi o Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do curso de Pedagogia da UERN, campus Mossord, que integra os componentes
curriculares do 6° periodo, tem a carga horaria de 165 (cento e sessenta e cinco) horas, (11
créditos), é direcionado ao Ensino Fundamental, com possibilidades de atuar na Educacéao de
Jovens e Adultos e nas atividades que envolvem a Gestdo dos Processos Educativos. Assim,
os sujeitos foram alunos do sexto (6°) periodo, que ja haviam concluido o estagio II.

A partir do lécus da pesquisa acima descrito, destacamos que o curso de Pedagogia
possui turmas nos turnos matutino e noturno, que sdo relativamente numerosas. Assim, para a
definicdo do quantitativo de sujeitos da pesquisa, determinamos os seguintes critérios: 1-

disponibilizar-se a participar; 2- ser aluno regularmente matriculado no curso de Pedagogia;



46

3- ndo ter experiéncia com a docéncia (uma vez que nossa pesquisa é na formacdo inicial de
futuros professores). Os critérios selecionados foram organizados num questionario fechado
(ver apéndice), contendo sete questdes, com o objetivo de definir o quantitativo de sujeitos da
pesquisa. Esse questionario foi aplicado nos turnos matutino e noturno, em dias diferenciados,
com aos alunos que estavam presentes. A consolidacéo das respostas ao questionario resultou
no total de cinco (5) alunas, do turno matutino que atendiam ao perfil tragado para a definicéo
dos sujeitos da pesquisa. A tabela 2 apresenta as informac6es obtidas:

Tabela 2: Alunos que atendem ao perfil para serem sujeitos da pesquisa

Critérios Matutino Noturno Total
(A) (B) (A+B)
1- Responderam ao questionario 18 13 31
2- Dispuseram-se a participar da pesquisa 18 09 27
3- Regularmente matriculados no curso 18 09 27
4- Nao tinham experiéncia com a docéncia 05 00 05
Atendem ao perfil 05 00 05

Fonte: Elaborado pela autora com base nas respostas fornecidas no questionario pelos alunos do sexto periodo
dos turnos matutino e noturno do curso de Pedagogia.

A tabela 2 nos mostra que todos os alunos do turno matutino (100%) se dispuseram a
participar da pesquisa, ao contrario dos alunos do turno noturno, que do total (13) apenas nove
(9) se dispuseram (69%). Destacamos ainda que todos os alunos do turno noturno e a grande
maioria dos alunos do turno matutino responderam que tinham experiéncia com a docéncia.
Os dados fornecidos pelo questiondrio contrariaram nossas expectativas iniciais, pois
consideravamos que o quantitativo de alunos que atenderiam ao perfil definido para participar
como colaborador da pesquisa seria grande. E o que os dados nos revelaram foi exatamente o
contrario: somente cinco alunas. Entretanto, atribuimos esse resultado ao critério seletivo que
determinamos, pois o fato de néo ter experiéncia com a docéncia eliminou grande parte dos
participantes.

Definido o guantitativo, passamos a estabelecer contato com as mesmas, marcamos 0
dia, o horario e o local para a realizacdo das entrevistas. Apos 0s contatos feitos, as entrevistas
foram realizadas com duas (2) alunas, pois das cinco que preenchiam o perfil, uma justificou
que estava bastante atarefada e as outras duas se dispuseram a participar, mas, nos momentos
marcados, aconteceram imprevistos que impossibilitaram as entrevistas.

As entrevistas aconteceram nos dia 30 de maio e 01 de junho do corrente ano, no
Campus Central da UERN, numa sala de aula da Faculdade de Educagéo. Foram realizadas
individualmente, numa relacéo dialégica, com questfes que serviram de guia (ver apéndice

C). Nao eram questdes fixas, absolutas. Elas foram gravadas com o uso de um aparelho
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celular da marca Samsung e transcritas na integra, por meio do google digitagcdo por voz. Este
dispositivo funciona da seguinte maneira: vamos ouvindo as entrevistas e repetindo
lentamente o audio que é automaticamente codificado em forma de texto. N&o é um
programa especifico para a transcricdo de entrevistas, mas auxiliou bastante. A transcricdo
precisou ser ajustada, com pontuacOes, paragrafos, definicdo de palavras que ndo eram
reconhecidas, entre outros acertos, mas consideramos essa técnica eficaz, pois reduziu
bastante o tempo de trabalho com as transcri¢Ges das entrevistas.

Feitas as transcri¢fes das entrevistas, é chegado o momento de analisar os dados. As
andlises estdo contempladas no capitulo 1V. A seguir, discorremos sobre da Analise de
Conteudo que foi a técnica que nos propiciou subsidios importantes para a realizacdo da

analise das informac@es fornecidas pelas entrevistas.

2.1.4 Organizacdo e analise dos dados

A partir do aporte tedrico de Bogdan e Binklen (1994), inferimos que analisar 0s
dados significa organiza-los sistematicamente para compreendé-los. Esse processo requer
uma solida base tedrica que dé sustentacdo a pesquisa, evitando que a mesma seja configurada
como artificial. Nao é simples nem facil realizar a analise de dados em uma pesquisa. O ideal
seria que a coleta e a analise dos dados ocorressem de forma concomitante, mas essa pratica
sO é realizada por pesquisadores mais experientes, pois 0s iniciantes tendem a primeiro
recolher e depois analisar.

Algumas atitudes podem favorecer uma analise de dados consistente, solida
teoricamente, como ndo deixar para depois e sempre fazer anotacGes, refletir sobre aspectos
que surgiram durante a coleta das informacdes, escrever ideias nas margens, circular palavras-
chave e frases usadas pelos sujeitos da pesquisa, sublinhar partes que considerar importantes.
Devemos estar sempre abertos a novas ideias.

Minayo (2009, p.81) destaca que “Nossa experiéncia em pesquisa indica que ndo ha
fronteiras nitidas entre coleta das informacdes, inicio do processo de analise e a interpretacdo.
O importante, a nosso ver, é fazer uma avaliacdo do material disponivel antes de iniciarmos a
etapa final da pesquisa”.

Para a andlise dos dados, fizemos uso de alguns elementos da Analise do Contetdo a
partir dos pressupostos definidos por Bardin (2011). Para justificar nossa opg¢ao, pontuaremos

adiante algumas consideragoes.
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A Analise de Conteido ¢ “[...] um conjunto de instrumentos de analise das
comunicag¢des” (BARDIN, 2011, p. 37). Ela estd constantemente se aperfeicoando e
possibilita a analise de fontes verbais ou ndo verbais, exigindo do pesquisador disciplina,
dedicacdo, paciéncia e tempo. E um método de tratamento da informacéo que est4 contida nas
mensagens, na tentativa de identificar os principais conceitos ou temas abordados. Assim,
podemos inferir que os aspectos subjetivos presentes nas mensagens passam a ser analisados
de forma sistematica, destacando o que esta implicito nas mensagens.

Segundo Bardin (2011), o procedimento metodoldgico da Anélise de Conteudo se
organiza em torno de trés etapas, que sdo: 1- a pré-andlise; 2- a exploracdo do material; 3- 0
tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo. Elas ndo se sucedem numa
cronologia fixa, mas séo estreitamente interligadas.

Vejamos a figura 1. Ela representa o desenvolvimento da andlise de conteldo, de
acordo com Bardin (2011):

Figura 1-Desenvolvimento da Analise de Contetddo segundo Bardin (2011)

Desenvolvimerito de wma arnclise
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— BN
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Fonte: Bardin (2011, p.132).
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Para melhor compreensdo apresentamos o roteiro didatico fornecido por Souza Junior

(2010, p. 35). Ele nos traz, de forma sucinta e objetiva, cada uma das etapas do procedimento

metodologico da Andlise do Contelido, dando-nos uma visdo geral e didatica (como o proprio

titulo informa) de todo o processo. Vejamos:

Quadro 2: Roteiro didatico para Analise de Conteudo

Etapas

Intencdes

Acdes

1-pré —analise

e Retomada do objeto
e objetivos da pesquisa;

e  Escolha dos
documentos;

e  Construcdo inicial
de indicadores para
andlise: definicdo de
unidades de registro
(palavras-chave ou frases);
e de unidade de contexto
(delimitacao do contexto,
se for necessario).

e  Leitura flutuante: primeiro
contato com os textos, captando
pesquisa;
e  Constituicdo do corpus: seguir
normas de validade:
1-Exaustividade: dar conta do
roteiro;
2- Representatividade;
3-Homogeneidade: coeréncia
interna de temas, técnicas e
interlocutores;
4- Pertinéncia: adequacao ao objeto
e objetivos do estudo.

2- A exploracao
do material

e  Referenciacdo dos
indices e a elaboracéo de
indicadores — recortes do
texto e categorizacao;

e  Preparacgéo e
exploracdo do material —
alinhamento;

e Desmembramento do texto em
unidades/categorias —
inventario (isolamento dos
elementos);

e Reagrupamento por categorias
para analise posterior —
classificacdo (organizacédo das
mensagens a partir dos
elementos repartidos).

3- O tratamento
dos resultados,

a inferénciae a
interpretacéo.

e Interpretacdo dos
dados brutos (falantes);
e  Estabelecimento de
quadros de resultados,
destacando informacgoes
relevantes fornecidas
pelas andlises.

e Inferéncias com uma
abordagem
variante/qualitativa,
trabalhando com significacdes
em lugar de inferéncia
estatisticas.

Fonte: Souza Junior (2010, p. 35).

O roteiro didatico apresentado no quadro 5 forneceu elementos que nos auxiliou no
procedimento da analise do contetdo das entrevistas transcritas. Inicialmente, fizemos a
leitura flutuante. Foram varias leituras (e audi¢cbes das gravacgdes), retomando sempre 0S
objetivos definidos no estudo para identificar pontos relevantes, ndo somente explicitos, mas

também implicitos.



50

Esse processo possibilitou a definicdo de unidades de registro (palavras-chave ou
frases) e de unidade de contexto (delimitagdo do contexto). A partir das categorias de analise
da nossa pesquisa (formacdo inicial, saberes docentes e estagio supervisionado), definimos
categorias empiricas, considerando as informacbes fornecidas pelos depoimentos das
entrevistadas.

As categorias empiricas definidas viabilizaram reflex8es sobre a nossa questdo de
pesquisa: 0 Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso
de Pedagogia da UERN tem se constituido como um dos espacos de mobilizacdo de
saberes no processo de formagao profissional docente?

Ratificamos que a Analise de Conteudo nos forneceu elementos importantes para que
procedéssemos a analise dos elementos fornecidos implicita e explicitamente pelas
entrevistas. No capitulo 4, que se configura como a parte empirica da pesquisa, traremos a
analise do contetdo das entrevistas. Na sequéncia, temos o segundo capitulo de nossa
pesquisa.
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3 FORMACAO INICIAL E SABERES DOCENTES: ELEMENTOS DA
PROFISSIONALIZACAO DO PROFESSOR

A Discussédo sobre formacéo inicial e saberes docentes é salutar para a construcao de
elementos que nos possibilite responder a questdo norteadora desta pesquisa: 0 Estagio
Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da
UERN tem se constituido como um dos espacos de mobilizacdo de saberes no processo
de formacéo profissional docente?

A formagdo inicial em qualquer oficio € fundamental para o exercicio da profissdo. E
na profissdo docente esse processo significa muito mais do que aprender técnicas a serem
aplicadas. Ela demanda uma formacdo que integre as dimensdes cientifica, técnica, politica,
ética e estética, que ddo suporte tedrico-pratico ao fazer do professor. Implicito nessas
dimensdes esta os saberes que o professor deve construir e mobilizar.

Neste capitulo abordaremos inicialmente sobre os modelos hegeménico e emergente
no processo de formacao inicial, cuja referéncia teorica estd embasada em Ramalho, Nufiez e
Geuthier (2003). Em seguida, refletiremos sobre nocdes de saberes docentes, tendo como
referencial tedrico Pimenta (2002), Gauthier (1998) e Tardif (2014).

3.1 O Modelo Hegemonico versus o Modelo Emergente no processo de formacéo inicial do

professor

A compreensdo dos modelos hegemdnico e emergente no processo de formacdo inicial
do professor pressupde uma contextualizacdo histérica (mesmo que breve) do decurso que nos
conduziu ao processo de profissionaliza¢do do professor.

A preocupacdo com a formacgdo docente possui uma longa histéria. Névoa (1999) nos
aponta a segunda metade do século XVIII como um periodo-chave, pois, na Europa, é 0
momento de muitas indagacdes sobre o perfil do professor ideal. E uma fase de transicéo, na
qual se propde a estatizacdo do ensino e, consequentemente, a substituicdo de professores
religiosos por professores laicos. Entretanto, apesar desta ‘nova’ configuragdo, a “[...] génese
da profissdo de professor tem lugar no seio de algumas congregacOes religiosas, que se
transformam em verdadeiras congregacdes docentes” (NOVOA, 1999, p. 15).

Essas congregacoes religiosas (ao longo dos séculos XVII e XVIII) foram produzindo

um corpo de saberes e de técnicas e de normas e valores especificos da profissdo docente.
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Com o aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas pedagdgicas, o trabalho docente
passou a demandar mais tempo e trabalho, e os envolvidos neste processo ndo eram mais
somente os religiosos. Varios grupos assumiram o ensino como sua ocupagao principal.

A partir dai, veio a intervencdo do Estado, que institui os professores como corpo
profissional. “Uma das primeiras preocupacdes dos reformadores do século XVIII consiste na
definicdo de regras uniformes de selecdo e nomeacdo dos professores” (NOVOA, 1999, p.
17).

Assim, a partir do final do seculo XVIII, o exercicio da docéncia requer uma licenca
ou autorizagdo do Estado que s6 é concedida mediante uma sequéncia de exames. Essa
licenca representa um marco no processo da profissionaliza¢do da atividade docente.

No século XIX, a instrucdo passa a ser vista como sinénimo de superioridade, e isso
gera um movimento de reivindicacdo entre os professores para criacdo de instituicdes
formadoras. S&o criadas as Escolas Normais.

As escolas normais representam uma conquista importante do professorado,
que ndo mais deixard de se bater pela dignificacdo e prestigio destes
estabelecimentos: maiores exigéncias de entrada, prolongamento do
curriculo e melhoria do nivel académico sdo algumas das reivindicaces
inscritas nas lutas associativas dos séculos XIX e XX. As escolas normais
estdo na origem de uma verdadeira mutagdo sociologica do corpo docente: o
“velho” mestre-escola é Qefinitivamente substituido pelo “novo” professor
de instrucdo priméria (NOVOA, 1999, p. 18).

Essas instituicdes representam um importante papel na construgdo dos conhecimentos
pedagogicos, indo além da formacdo de professores, pois o0 convivio e a socializacdo
contribuiam para a formacéo docente.

A segunda metade do século XIX é marcada pelo que Névoa (1999, p.18) define como
“[...] ambiguidade do estatuto dos professores [...]”. Vivencia-se um periodo no qual,
socialmente, os professores possuiam imagem intermediaria: ndo eram burgueses nem do
povo; ndo podem viver na miséria nem na ostentacdo; ndo eram intelectuais, mas deveriam
possuir conhecimentos; etc. Além disso, destacamos, ainda, que foi um periodo em que se
destaca a feminizac&o na profissdo de professor e 0 movimento associativo docente.

Assim o processo de construcdo da profissdo docente chega ao século XX alimentado
“[...] pela crenga generalizada nas potencialidades da escola e na sua expansao ao conjunto da
sociedade” (NOVOA, 1999, p. 19).

A historia da educagdo no Brasil mostra a forte influéncia dos idearios estrangeiros,
principalmente no que se refere ao processo de formagéo dos professores. No inicio do século

XX, com a consolidacéo do Estado Novo e a promulgacdo da Constituigédo de 1937 que, em
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seu artigo 15, inciso IX, estabelece como competéncia da Unido “fixar as bases e determinar
0s quadros da educacdo nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formagao
fisica, intelectual e moral da infancia e da juventude”, os professores sdo chamados a se
profissionalizar para atender as demandas da educacdo primaria.

A partir da década de 1940, com a entrada de muitas mulheres no magistério, ocorre a
divisdo de funcGes entre homens e mulheres no exercicio da docéncia: as mulheres ensinavam
as meninas apenas 0 necessario para elas viverem em sociedade e os cuidados domésticos; 0s
homens ensinavam aos meninos, obedecendo a programas diferenciados.

A Lei n° 4.024/1961, que instituiu politicas educacionais, normatizava que a formacgéo
em cursos de niveis distintos permitiria aos professores lecionar aos mesmos niveis de ensino.

As Leis n° 5.540/68 e 5.692/71 trouxeram novas reformas para a educacao, entre as
quais destacamos mudancas para 0 ensino superior, as licenciaturas curtas e o nacleo comum
na estruturagdo curricular; o ensino profissionalizante para o segundo grau (hoje definido
como Ensino Médio) e a iniciagdo ao mundo do trabalho para o primeiro grau (hoje anos
finais do Ensino Fundamental).

O tecnicismo pautava a questdo da profissionaliza¢do docente e tornava contraditoria a
compreensdo da importancia do professor no processo da democratizacdo social. Neste
cenario, a década de 1970 é caracterizada pelo inicio das mobilizacbes dos professores em
busca do reconhecimento como profissional docente. Essa luta continuou nos anos de 1980,
por meio de debates, organizacbes de grupos de estudo, construcdo de propostas que
vislumbravam uma nova organizagdo para as 0s cursos superiores de licenciatura.

De acordo com Libaneo (2012, p. 277), “As décadas de 1970 e 1980, em plena
ditadura militar, apresentam-se como o momento histérico de maior organizacdo dos
profissionais da educagdo ¢ do ensino”. Os professores se organizaram em associacdes, e
juntamente com varias representaces da sociedade civil, como a Ordem dos Advogados do
Brasil — OAB, a Unido Nacional dos Estudantes — UNE, entre outras, protestaram contra o
regime militar, realizando as primeiras greves.

Destacamos, ainda, no inicio da década de 1980, a criacdo da Associacdo Nacional de
Educagdo — Ande, e a Associacdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo —
Anped, além da realizacdo de Conferéncias Brasileiras de Educacdo — CBESs. Foi um periodo
marcante no processo de discussdo pela profissionalizacdo docente, quando os modelos
formativos vigentes passaram a dar sinais de fragilidades e ndo contemplavam mais as
exigéncias do contexto. As dificuldades se tornam maiores pela necessidade de romper com

paradigmas formativos que se perpetuavam ha décadas e por exigir dos professores uma
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consciéncia profissional, até entdo ndo considerada, pois 0S mesmos eram meros executores
de programas prontos.

Chegamos a década de 1990 vivenciando a emergéncia de discursos em torno da
formacdo e da profissionalizacdo docente quando reformas sdo propostas e efetivadas
mediante as mudangas conjunturais nas estruturas socioculturais, tecnoldgicas e cientificas.
Assim, a formacdo ndo se configura mais como um processo estatico, de via Unica, na qual a
instituicdo formadora transmite ‘contetidos’. Muito pelo contrario. A formacéo assume uma
via de mao dupla, e nela, formadores e formandos interagem num processo de construgéo,
reconstrugdo e mobilizacdo de conhecimentos e saberes que integram o métier do professor.

Para Zabalza (2014), a formacdo deve ser desenvolvida com conteidos que envolvam
quatro areas, que sdo: a pessoal, a préatica, a social e a intelectual. O envolvimento deve ser
equilibrado, sem maximizar nem minimizar um ou outro, pois todos sdo componentes
imprescindiveis. Imbernon (2011), ratifica esse pensamento afirmando que o conhecimento
pedagogico especializado deve ser construido no processo de formacao inicial.

Durante o processo formativo inicial, o futuro professor deve construir um vasto e
solido cabedal de conhecimentos nos ambitos cientifico, cultural, contextual e
psicopedagdgico, para poder assumir uma postura reflexiva, e ndo mecénica.

E o momento no qual as atitudes de pesquisa, debate, observacdo, anélise, s&0
provocadas, mediante um curriculo formativo que proporcione a integracdo entre diversas
disciplinas, configurando, assim, a importancia da interdisciplinaridade e da relagdo entre a
teoria e a pratica, ou seja, da praxis.

E preciso, pois, derrubar o predominio do ensino simbélico e promover um
ensino mais direto, introduzindo na formacéo inicial uma metodologia que
seja presidida pela pesquisa-agdo como importante processo de
aprendizagem da reflexdo educativa, e que vincule constantemente teoria e
pratica IMBERNON, 2011, p. 67).

Garcia (1990) define oito principios da formacéo de professores. O primeiro principio

a concebe como um processo continuo, ou seja:

A formacéo de professores € um processo que, ainda que constituido por
fases claramente diferenciadas pelo seu conteudo curricular, devera manter
alguns  principios  éticos, didacticos e pedagdgicos comuns
independentemente do nivel de formacao de professores a que nos estejamos
a refletir (GARCIA, 1999, p.27).

A partir dessa compreensdo formulada pelo autor, entendemos que 0 processo
formativo inicial é a primeira etapa de um decurso longo, que ndo tem um fim em si mesmo,

mas que necessita ser retroalimentado constantemente.
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O segundo principio formulado pelo autor se refere a necessidade de “integrar a
formagéo de professores em processos de mudanga, inovagdo e desenvolvimento curricular”
(GARCIA, 1999, p. 27). A formacdo precisa acompanhar as evolucdes correntes na
sociedade, para que o processo de ensino e aprendizagem seja significativo, contextualizado,
critico e reflexivo.

O terceiro principio definido é o da necessidade de interligar os processos de formacéo
com o sistema organizacional da escola, ou seja, partir de situaces concretas, vividas na sala
de aula, nas escolas. Este principio reafirma a importancia da relacdo entre as instituicdes
formadoras e as escolas no processo de formagéo inicial dos futuros professores. Aqui,
destacamos a importancia do Estagio Supervisionado como um dos componentes curriculares
dos cursos de formacédo docente que potencializa a efetivacdo desse principio.

O quarto principio remete a necessaria articulacdo entre a formacdo relativa aos
contetidos académicos, disciplinares e pedagogicos dos professores.

No quinto principio, que de certa forma vem ratificar os anteriores, diz respeito a
necessidade de integrar a teoria e a pratica. Essa integracao deve se constituir num movimento
gue conduza a acao-reflexdo-acao, que forneca elementos para a construcdo do conhecimento.

O sexto principio se refere a importancia de haver relagcdo “entre o conhecimento
didactico do conteudo e o conhecimento pedagdgico transmitido, e a forma como esse
conhecimento se transmite” (GARCIA, 1999, p. 29). E o que Mialaret (1982) apud Garcia
(1999, p. 29) define como a “necessidade de procurar o isomorfismo entre a formacao
recebida pelo professor e o tipo de educacdo que posteriormente lhe serd pedido que
desenvolva”.

O sétimo principio refere-se a questdo da individualizagdo como elemento integrante
de qualquer processo formativo. Ele nos leva a compreender que cada participante da
formacdo é um ser unico, individual como pessoa; e, assim, a formacdo deve se basear nas
necessidades e interesses dos participantes, estar adaptada ao contexto no qual trabalham e
estimular a reflexdo e a participagao.

O oitavo e ultimo principio diz respeito a necessidade de promover o desenvolvimento
intelectual, social e emocional do professor. E importante que, em seu processo formativo,
ele se perceba como produtor de conhecimentos, que seja estimulado a refletir, a duvidar de
‘verdades’ postas, a criticar, enfim, a se sentir ndo s6 como produto da formacdo, mas sim

produtor de contextos, de contetidos, de saberes.
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Estes principios interagem num movimento de complementaridade. Eles ratificam a
importancia do processo formativo inicial no caminho da profissionalizagdo docente. Nesse
‘caminho’ estdo saberes que sdo construidos, reconstruido e mobilizados.

Eles apontam para a necessidade de reformas nos processos formativos (como dito
anteriormente), que tem contribuido para o crescimento quantitativo e qualitativo de pesquisas
voltadas para a compreensdo do trabalho docente.

Entre tantos grupos de pesquisa existentes nos programas de pos-graduacédo do Brasil,
destacamos o Grupo de Pesquisa, Formacao e Profissionalizagdo Docente da UFRN (GP-
FPD), criado no ano de 1995, cujas investigagdes se voltaram para os processos formativos de
futuros professores, considerando a profissionalizacdo docente. Posteriormente (em 1997),
Clermont Gauthier, da Université Laval/Quebec/Canada e pesquisador de referéncia do
Centro de Pesquisa Interuniversitaria sobre a Formacdo e a Profissdo Docente (CRIFPE),
passou a integrar o grupo e a desenvolver estudos em conjunto.

Dessa integracdo, e, a partir de diferentes estudos e reflexdes criticas a respeito do
processo formativo dos professores no Brasil, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003), definiram
Modelo Hegemonico de Formacdo (MHF), para caracterizar o modelo de formacéo
constituido e realizado até entdo; e, Modelo Emergente de Formagéo (MEF), o paradigma a
ser implantado, considerando as necessidades formativas do contexto atual.

E importante ressaltar que para esses estudiosos:

A profissionalizacdo é entendida como o desenvolvimento sistemético da
profissdo, fundamentada na pratica e na mobilizacdo/atualizacdo de
conhecimentos especializados e no aperfeicoamento das competéncias para a
atividade profissional. E um processo ndo apenas de racionalizacdo de
conhecimentos, e sim de crescimento na perspectiva do desenvolvimento
profissional. A profissionalizagdo reine em si todos os atos ou eventos
relacionados direta ou indiretamente para melhorar o desempenho do
trabalho profissional (RAMALHO, NUNES e GAUTHIER, 2003, p. 50).

A histéria da formacdo inicial de professores evidencia que esse processo €
fundamentado na pratica e reduzido a aplicacdo de técnicas e procedimentos. Ramalho, Nufiez
e Gauthier (2003) definiram a racionalidade técnica como “Modelo Hegemonico de
Formacgao” (MHF), no qual o professor figura exclusivamente como executor, reprodutor e
consumidor de saberes profissionais que sdo produzidos por especialistas, tendo assim, seu
papel minimizado.

No Modelo Hegemdnico de Formacdo, ocorre o treinamento de habilidades; os

contetdos sdo descontextualizados e fragmentados, o que suscita uma formacdo fréagil,
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inconsistente e com o distanciamento entre a teoria e a pratica. Dessa forma, o professor €
acritico, passivo, que aceita, de forma inquestionavel, as determinacdes a ele dadas.

Entretanto, apesar de ainda identificarmos a presenca forte do Modelo Hegemdnico de
Formacdo em nossas instituicbes escolares, sentimos que o mesmo ndo atende mais as
exigéncias impostas pelo atual contexto do seculo XXI.

A chegada do século XXI nos traz uma sociedade globalizada e denominada de
‘sociedade da informagdo’, que, guiada pelos avangos tecnoldgicos, carregam consigo a
necessidade de transformacGes em todos os setores da vida humana, principalmente na
educacéo.

Neste sentido, destacamos o Relatério da Comissdo Internacional sobre Educagéo para
0 Século XXI, coordenado por Jacques Delors e encaminhado em 1999, a Organizacdo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, que prop8e quatro pilares
da educacéo, a saber: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a
ser.

Aprender a conhecer ¢ o tipo de aprendizagem que “[...] visa ndo tanto a aquisi¢do de
um repertério de saberes codificados, mas antes ao dominio dos proprios instrumentos do
conhecimento, pode ser considerado simultaneamente, como um meio e como uma finalidade
da vida humana” (DELORS, 2012, p. 74). Se o aluno aprende a conhecer, ele aprende a
aprender, por meio do exercicio da atencdo, da memaria e do pensamento.

Aprender a fazer ndo significa somente preparar alguém para uma tarefa material de
fabricac@o de alguma coisa. “[...] Como consequéncia, as aprendizagens devem evoluir e ndo
podem mais ser consideradas como simples transmissdo de praticas mais ou menos rotineiras,
[...]” (DELORS, 2012, p. 76).

Aprender a viver junto é um dos grandes desafios da educacdo. O século XXI trouxe
consigo conflitos vivenciados pelos seres humanos durante os outros séculos e hoje, a
violéncia e a intolerancia tém gerado relagOes interpessoais conflituosas, preconceituosas.
Assim, “[...] A educag@o tem como missdo, por um lado, transmitir conhecimentos sobre a
diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas a tomar consciéncia das
semelhangas e da interdependéncia que existe entre todos os seres humanos do planeta”
(DELORS, 2012, p. 79).

E chegamos ao ultimo pilar: aprender a ser. Esse é considerado pela comissdao, um
principio fundamental:

[...] a educacdo deve contribuir para o desenvolvimento total da pessoa —
espirito, corpo, inteligéncia, sensibilidade, sentido estético, responsabilidade
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pessoal e espiritualidade. Todo ser humano deve ser preparado, em especial
pela educacdo que recebe na juventude, para elaborar pensamentos
autébnomos e criticos, bem como para formular seus préprios juizos de valor,
de modo que possa decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes
circunstancias da vida (DELORS, 2012, p. 81).

As aprendizagens acima referendadas sdo ligadas entre si, pois constituem elementos
que integram a formagdo do homem como um todo. Elas contribuem para nossa reflexdo
acerca dos modelos formativos dos professores.

E o professor que estd na sala de aula e que diariamente lida com criancas de
diferentes meios culturais, econémicos, sociais, que promove 0 processo de ensino-
aprendizagem, de modo interativo com seus alunos, com seus pares e com todos que
compdem a instituicdo escolar. Isso requer muito mais do que executar estratégias elaboradas,
muitas vezes, por quem nunca esteve no chdo de uma sala de aula, e que se apoia em
conjecturas tedricas para definir curriculos e praticas. Além disso, o professor é um ser
pensante, que produz, mobiliza, elabora e reelabora saberes; e, por isso, precisa participar de
todo o processo que envolve a préatica docente.

E necessario que o processo de formacdo do profissional docente, baseado na
transmissdo do conhecimento, seja substituido pela participacdo, reflexdo, construcdo de
conhecimentos e da sua autonomia.

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 60) elencam trés pontos que consideram
essenciais para a profissionalizacdo do professor, que sao: 1) a formalizacdo do saber, ou seja,
a “delimitagdo de um conjunto de saberes que define o perfil do profissional da educagao”; 2)
a questdo do status, “que passa pelos problemas da autonomia e da valorizagdo salarial”; 3) a
criacdo de um codigo de ética, “que dé um sentido orgéanico a atividade docente e que seja
elaborado, é claro, pelos proprios professores”.

Eles chamam a atencdo para o fato de ser a docéncia uma atividade de massas, e essa
massificacdo contribuiu negativamente para sua qualidade. Durante muito tempo, para o
exercicio do magistério, a prerrogativa era ‘saber’ o contetido. Assim, as questdes didaticas,
pedagdgicas, curriculares, identitarias, entre outras, eram relegadas ao segundo plano ou nem
eram consideradas.

As transformac0es trazidas pela modernidade e implantadas no atual contexto social
exigem reformulacdes nos sistemas educativos, uma vez que 0 progresso de uma sociedade
esté vinculado a educacéo fornecida.

Essa necesséria renovacdo da instituicdo educativa e esta nova forma de
educar requerem uma redefinicdo importante da profissdo docente e que se
assumam novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento
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pedagogico, cientifico e cultural revistos. Em outras palavras, a nova era
requer um profissional da educacdo diferente (IMBERNON, 2011, p. 12).

O profissional da educacdo diferente, para atender as exigéncias da atualidade,
necessita ter uma formagao “diferente”. Diferente no sentido de fomentar um solido aporte
tedrico concernente aos conhecimentos profissionais, “[...] como paradigma norteador do
processo formativo de futuros docentes, orientados nos conceitos de profissdo,
profissionalizacdo, docéncia, ensino, aprendizagem, [..]” (RAMALHO, NUNEZ &
GAUTHIER, 2003, p.10).

Nesse sentido, o professor deve assumir atitudes de reflexdo, pesquisa, de critica e de
participacdo, uma vez que ele é alguém com historia, com interesses e necessidades. Assim,
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) definem o “Modelo Emergente de Formagdo” — (MEF),
cujo ponto-chave do processo formativo é a profissionalizacdo docente. Abaixo segue um
qguadro que representa as caracteristicas mais significativas dos modelos hegemdnico e

emergente de formacgéo discutidos até aqui:

Quadro 3: Caracteristicas do Modelo Hegemonico e Modelo Emergente de formacéo

Modelo (ou Professor Processo formativo Modelo formativo
paradigma)
e Mero executor e e Fundamentadono |e Treinamento de
reprodutor de saberes | racionalismo técnico habilidades;
produzidos por (tecnicismo). e Sem relagéo entre
Hegemonico | especialistas; a teoria e a prética.
e Nao participa do
processo de
construcao
profissional.
e Construtor da e Fundamentado na ¢ Fundamentado na
profissao; perspectiva do investigacao,
e Mobiliza saberes, professor como reflexdo critica da
habilidades, valores, profissional. prética e sua relagdo
Emergente num processo ativo de com a teOI’iEl;
participacdo, e Construcédo e
argumentacao, reconstrucdo das
decisao. competéncias;
e Formacéo
centrada na escola.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003).

Temos, portanto, que o Modelo Emergente de Formagéo considera a reflex&o, a critica

e a pesquisa como componentes que caminham de modo articulado, formando um sistema.
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Tais conceitos sdo temas de debates entre diversos autores. Os discursos difundidos em cursos
de formacdo (seja inicial ou continuada) tratam do professor na contemporaneidade como o
profissional que atua refletindo sobre sua pratica num constante movimento de acéo-reflexao-
acao. Ele ndo mais executa curriculos programados, mas participa de sua construcao de modo
ativo, critico e reflexivo.

[...] Schon propde uma formag&o profissional baseada numa epistemologia
da prética, ou seja, na valorizacdo da pratica profissional como momento de
construcdo de conhecimento, através da reflexdo, analise e problematizacdo
desta, e 0 reconhecimento do conhecimento técito, presente nas solucdes que
os profissionais encontram em ato. Esse conhecimento na acdo € o
conhecimento técito, implicito, interiorizado, que estd na acdo e que,
portanto, ndo a precede. E mobilizado pelos profissionais no seu dia-a-dia,
configurando um habito. No entanto, esse conhecimento ndo é suficiente.
Frente a situagfes novas que extrapolam a rotina, os profissionais criam,
constréem novas solugdes, novos caminhos, 0 que se d& por um processo de
reflexdo na acdo. A partir dai, constréem um repertdrio de experiéncias que
mobilizam em situacfes similares (repeticdo), configurando um
conhecimento pratico. Estes, por sua vez, ndo ddo conta de novas situagdes,
que colocam problemas que superam o repertério criado, exigindo uma
busca, uma andlise, uma contextualizacdo, possiveis explica¢bes, uma
compreensdo de suas origens, uma problematizagdo, um dialogo com outras
perspectivas, uma apropriagdo de teorias sobre o problema, uma
investigagdo, enfim. A esse movimento, o autor denomina de reflex&o sobre
a reflexdo na agdo (PIMENTA, 2006, p. 20).

A pesquisa como atividade profissional exige o desenvolvimento ndo so de fatores
extrinsecos do fazer docente, mas também (e principalmente) de fatores intrinsecos. Esses
fatores intrinsecos perpassam pela percepcdo que o professor tem de si mesmo, de sua
autoimagem como produtora e produto de sua profisséo.

De acordo com Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p.27):

A idéia do professor “pesquisador” desenvolvida por Stenhouse (1987)
baseia-se no pressuposto do professor como artista, que melhora sua arte
experimentando de forma critica o desenvolvimento de sua prética na
construgdo do curriculo. Essa visdo procura superar a posi¢do na qual é
colocado o professor no “racionalismo técnico”. Assim, o professor ¢
construtor de sua pratica, de saberes, quando no contexto singular da sala de
aula sob finalidades de pesquisas, na busca de criar situa¢cGes mediadas por
valores e critérios educativos.

O professor como pesquisador reflete constantemente sobre seu fazer pedagdgico,
sobre sua pratica, transformando-a em objeto de estudo. E necesséario que, no processo de
formagé&o inicial, o futuro professor se construa como potencial pesquisador. Ele precisa se
reconhecer como elemento importante no processo de ensino-aprendizagem, cujos
conhecimentos teoricos sao refutados, comprovados e/ou reelaborados a partir da sua préatica e

vice-versa.
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A concepcdo de que sO sdo pesquisadores aqueles que estdo em cursos de pos-
graduacdo deve ser desconstruida, pois na graduacdo, na formacdo inicial, na escola, a
pesquisa necessita estar latente. O contexto escolar (seja na sala de aula ou nos outros
ambientes que o constitui) apresenta objetos de pesquisa que somente quem vive la
ativamente ¢ capaz de reconhecer. Assim, ¢ preciso “incorporar a pesquisa como um dos
componentes da formagido” (RAMALHO, NUNEZ & GAUTHIER, 2003, p.27).

Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) chamam atencédo para o fato de que a formacéo do
professor pesquisador vai além da concepcao de ‘pesquisador’ instituido nos programas de
pos-graduacdo. Ela traz implicagcbes na construcdo da autonomia profissional docente, na
medida em que o professor “participa na producdo de saberes com métodos e estratégias
sistematizadas, utilizando a pesquisa como mecanismo de aprendizagem” (RAMALHO,
NUNEZ & GAUTHIER, 2003, p.28).

Quanto a questdo da critica, reportamo-nos a Freire (1997) apud Ramalho, Nufiez e
Gauthier (2003, p. 33), que faz a seguinte afirmacdo: “a reflexdo do professor sobre a pratica
ndo se limita a uma teorizacdo para explicar ou compreender a pratica. Essa reflexdo deve ser
“critica”, como exigéncia da relagdo teoria-pratica, sem a qual a teoria pode virar um discurso
“vazio” e a pratica um mero “ativismo”.”

Assim, a criticidade que permeia o saber-fazer dos professores é uma condicéo
subjetiva que se constrdi a partir de elementos implicitos e subjacentes a crengas, a valores, a
atitudes. Requer ainda um know how a ser construido a partir de referenciais teéricos que
fornecam subsidios para que o fazer do professor ndo perpetue a concepcdo hegemonica, mas

seja um agir critico, voltado para a efetiva transformacao na sociedade.

Adotar a perspectiva critica como pressuposto ideoldgico significa
reconhecer ademais a ndo-neutralidade dos saberes, das atitudes, tanto de
guem aprende quanto de quem ensina. Significa formar determinados
valores nos futuros profissionais da docéncia, levando a dimensionar uma
Otica na relagcdo entre interesses, saberes e competéncias, entre 0s
componentes afetivos e cognitivos gerados no marco das estruturas e
dindmicas de poder, para assumir um compromisso com seus alunos e a
sociedade (RAMALHO, NUNEZ & GAUTHIER, 2003, p.34).

Percebemos que a perspectiva critica perpassa pela questdo ética, na qual ndo é aceita
a neutralidade e ocorre assuncdo do compromisso ndo sé consigo, mas com o0 outro. A agao
critica reflete nas condig¢bes sociais, historicas, na constru¢cdo da atividade profissional
problematizadora que gera um redimensionamento da pratica educativa como uma acao

libertadora.
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Enfatizamos que a criticidade assumida na acdo docente é construida e, para isso, 0
processo formativo inicial possui grandes contribuigdes, a partir do momento em que instiga a
“curiosidade como inquietagdo indagadora” (FREIRE, 1996, p. 32), que faz o futuro
professor, desde o inicio de sua formacdo, ndo se contentar com as respostas produzidas,
prontas, mas que busque compreender, que seja inquieto na construgcdo de seus saberes e que
promova a superagio da ingenuidade. E o que Freire (1996, p. 31) define como superagao:
“Néo ha para mim, na diferenca e na “distancia” entre a ingenuidade e a criticidade, entre o
saber de uma pura experiéncia feito e o que resulta dos procedimentos metodologicamente
rigorosos, uma ruptura, mas uma superagao”.

Recorremos, mais uma vez, a Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 37) para ratificar
que:

A atitude de professor pesquisador, reflexivo, critico, para a inovagdo
educativa e social supde mecanismos institucionais que facilitem a mudanga
da estrutura escolar. O professor ndo é mais um técnico que executa 0s
procedimentos vindos de uma “racionalidade técnica”, e sim sujeito
construtor da sua profissdo. As relacGes de poder dentro da escola inserem
de forma diferente o professor nas redes de poderes e politicas da escola,
uma vez que ele € sujeito ativo no desenvolvimento do Projeto Pedagdgico
da escola, que procura romper com praticas retrogradas assumidas
passivamente. Como sujeito ativo, o professor &€ um agente de
“transformacdo”.

A pratica docente baseada na pesquisa, na reflexdo e na criticidade reflete o caréater
profissional do professor, uma vez que potencializa o agir dinamico, ativo, construtivo. A
profissionalizagdo docente implica uma mudanca de paradigmas, a partir da compreensao de
que o professor ndo é mais um mero executor de programas elaborados por especialistas.
Muito pelo contrario. Ele assume a posicao de produtor de sua profissao.

As discussdes em torno da profissionalizacdo docente séo resultantes de um longo
percurso de debates que envolvem conteldos sociais, politicos, econdmicos e éticos.
Perpassam por questbes epistemoldgicas, préaticas, pedagoégicas. Trazem consigo a
necessidade de revisdo dos modelos formativos e de fortalecimento da profissdo docente.

De acordo com Guimarées (2006) apud Bites (2012, p. 50):

[...] a profissionalizagdo refere-se a constituicdo do estatuto profissional do
professor. Estatuto profissional, nesse contexto, ndo significa somente
“regulamento ou conjunto de regras de uma organizagédo e funcionamento de
uma coletividade” (Houaiss 2001), mas a condigdo de um segmento
profissional na sociedade. Estatuto profissional do professor, como
entendido aqui, refere-se principalmente: ao estabelecimento de contornos
para a formacdo (inicial e continuada); a constituicdo de condigdes de
trabalho (além das condi¢bes materiais, também apoio pedagogico, relacoes
democraticas); a garantia de remuneracdo condizente; a jornada de trabalho
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(que leve em consideracdo o desgaste fisico e psicolégico inerente a essa
profissdo); e, por dltimo, ao vinculo desses trabalhadores com instituicdes
sindicais e associativas.

Nesse sentido, consideramos que a profissionalizagdo docente envolve fatores internos
e externos da profissdo, que Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 11) definiram como “dois
ingredientes fundamentais”, a saber: a profissionalidade e o profissionalismo (ou
profissionismo).

Para Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 51), a profissionalidade é definida como
um processo interno.

Através da profissionalidade o professor adquire 0s conhecimentos
necessarios ao desempenho de suas atividades docentes, adquire os saberes
préprios de sua profissdo. Sdo os saberes das disciplinas e também os
saberes pedagoégicos. De posse desses saberes e na sua pratica ele vai
construindo as competéncias para atuar como profissional.
Como um processo, a profissionalidade torna o trabalho docente distinto, ou seja, cada
um tem a sua ‘maneira de ensinar’, de atuar, de pensar, de escolher um ou outro caminho a
seguir para conseguir desenvolver seu trabalho.
Ja o profissionalismo, segundo os autores acima citados, é definido como um processo
externo, no qual o que se evidencia é o reconhecimento das qualidades por parte da sociedade,

que demanda prestigio e reconhecimento.

O professor, além do dominio do conteldo, precisa conhecer as
metodologias de ensino, as epistemologias das aprendizagens, os contextos e
diversos fatores para que esteja apto a educar. Exige-se do profissional do
ensino que tenha uma formacao aprimorada, obtida em curso de formacao
superior e bastante refinada (RAMALHO, NUNEZ & GAUTHIER, 2003, p.
53).

O profissionalismo como um processo externo esta diretamente relacionado ao
reconhecimento dado pela sociedade a profissdo, que lhes proporciona prestigio e
participacdo, para que a atividade docente seja reconhecida como uma atividade que exige

muito além do dominio e aplicacdo de determinadas técnicas. Vejamos entéo, no gréfico 1:

Grafico 1 - Fatores que envolvem a profissionalizacdo docente de acordo com Ramalho,
Nufiez e Gauthier (2003).
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profissionalidade:
processo interno

Profissionalizacao
docente

Profissionalismo
{ou profissionismo):
processo externo

Fonte: Elaborado pela autora, baseado em Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003)

O gréfico 1 nos mostra a relagdo que ha entre os dois aspectos que integram a
profissionalizacdo docente. Os processos interno e externo se relacionam de modo articulado,
pois a profissionalizacdo do professor pressupde a existéncia de um espaco onde ele possa ter
certa liberdade e outro no qual a sociedade reconhega sua importancia, seu valor, sua
necessidade. Por isso, o exercicio da profissdo docente ndo pode ser delegado a ‘qualquer
um’, mas somente aqueles que estejam preparados.

Além disso, e importante fazermos referéncia ao fato de que ser profissional da
educacdo implica participar ativamente na conquista da emancipacdo das pessoas pela
educacdo, pois esse € um dos importantes objetivos da educacdo: tornar as pessoas
independentes nos ambitos social, econémico e politico. Para isso, Imbernon (2011, p. 26)

afirma que:

[...] o profissionalismo na docéncia implica uma referéncia a organizagéo do
trabalho dentro do sistema educativo e a dindmica externa do mercado de
trabalho. Ser um profissional, portanto, implica dominar uma série de
capacidades e habilidades especializadas que nos fazem ser competentes em
um determinado trabalho, [...].

Considerando as profissdes de um modo geral, no mundo do trabalho, Tardif (2014)
chama a atencdo para o fato de que em outras ocupacdes o profissionalismo é definido de
acordo com o0s conhecimentos. Assim, ele considera que as principais caracteristicas do
conhecimento profissional sdo as seguintes: a) os profissionais devem se apoiar em
conhecimentos especializados e formalizados; b) tais conhecimentos devem ser adquiridos
por meio de uma longa formacdo académica de alto nivel que faz jus a um diploma que
impede a ‘invasdo’ de ndo profissionais naquela &rea; c) os conhecimentos sdo baseados
essencialmente na ciéncia ‘pura’ e voltados para solugdo de situagdes concretas; d) somente
os profissionais tém o direito exclusivo de usar os conhecimentos; e) assim, a avaliacdo é

realizada somente pelos pares; f) os conhecimentos profissionais exigem autonomia,
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discernimento e reflexdo para a resolucdo de situacGes novas e ndo somente conhecimentos
técnicos e estaticos, sendo necessario estar preparado para construir solu¢fes durante a agao;
g) € necessario que os profissionais estejam sempre em formacéo; h) os profissionais sdo
responsabilizados pelo mau uso de seus conhecimentos, caso venham a causar algum dano ao
seu ‘cliente’.

Transpondo essas caracteristicas do conhecimento profissional para a docéncia,
podemos testemunhar os esforcos que estdo sendo feitos pelos pesquisadores na tentativa de:

[...] reformular e renovar os fundamentos epistemolégicos do oficio de
professor e de educador, assim como da formacéo para o magistério, [...]. Se
esses esforgos e reformas forem bem sucedidos, o ensino deixard, entdo, de
ser um oficio para tornar-se uma verdadeira profissdo, semelhante a
profissdo de médico ou as profissGes de engenheiro e advogado (TARDIF,
2014, p. 250).

Diante do que discutimos até aqui, percebemos que o processo de profissionalizacdo
docente ja percorreu um longo caminho. O contexto educativo € complexo e coloca situacdes
variadas, e, por assim ser, a formac&o inicial (e continuada) necessita fornecer subsidios para
a construcdo de solucdes, o que implica ndo somente um trabalho de equipe, mas também (e
principalmente) de uma autonomia de acéo.

O processo de profissionalizacdo docente exige a qualificacdo permanente, a
valorizacédo salarial, o conhecimento das condigdes e das normas de trabalho. Ainda had um
longo caminho a ser trilhado, construido, e para isso, a formacao que favoreca a construcao do
docente pesquisador, reflexivo, critico, deve manter o equilibrio entre os ambitos pessoal,
pratico, social e intelectual, como ja foi mencionado anteriormente. Nesse sentido, a questao
dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia é um fator importante que deve ser

discutido. No proximo tépico abordaremos essa questao.

3.2 Saberes docentes: algumas concepcdes

No item anterior, discutimos sobre a formacédo inicial do professor e sua importancia
no processo da profissionalizacdo docente. As reflexdes feitas nos conduziram & compreensédo
de que a formacdo dentro dos parametros da racionalidade técnica, que permeou 0 Processo
formativo docente por muitas décadas, ndo atende mais as demandas impostas pela conjuntura
atual e, por isso, necessita se fundamentar na perspectiva do professor como profissional, que

constrdi e reconstroi o seu fazer e seus saberes de modo reflexivo, investigativo, baseado na
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pesquisa e ndo somente aplicando técnicas e reproduzindo saberes produzidos por
especialistas.

Em toda profissdo o corpus de saberes necessario para exercer as suas funcgdes é
condicdo prévia e necessaria. Tardif (2014 p. 247) nos chama a atengao para o fato de que “a
questdo da epistemologia da préatica profissional se encontra, evidentemente, no cerne desse
movimento de profissionalizagdo”. Nas profissdes de um modo geral, sdo os conhecimentos
que imprimem um formato diferencial, distinguindo-as.

Bourdoncle (1994); Tardif & Gauthier (1999) apud Tardif (2014, p. 247) elencam as
principais caracteristicas do conhecimento profissional que estdo postas na literatura sobre as
profissOes e que as distingue de outras ocupacoes.

Essas caracteristicas sdo as seguintes:

e Em primeiro lugar, a pratica dos profissionais deve se apoiar em conhecimentos
especializados e formalizados, mediados por disciplinas cientificas (no sentido amplo),
mas também incluir as ciéncias naturais e aplicadas, sociais e humanas;

e Assim, esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos mediante uma
formacdo longa e de qualidade, em universidade (ou equivalente) e para ela deve ser
destinado um diploma que confere um titulo profissional que protege contra a atuacao
dos nédo diplomados e/ou outros profissionais;

e Os conhecimentos profissionais ndo devem ser baseados somente nas ciéncias, mas
também em situacbes pragmaticas, concretas;

e Esses conhecimentos profissionais sdo de uso exclusivo dos profissionais, pois sdo
eles que possuem o seu dominio;

e Assim, a avaliacdo dos profissionais s6 pode ser feita pelos seus pares, que conhecem
o trabalho;

e Esses conhecimentos ndo sdo puramente técnicos, procedimentais, codificados, mas
exigem do profissional discernimento e reflexdo para agir diante das situaces;

e Os conhecimentos profissionais sdo construidos num processo continuo, ou seja, a
formacdo ndo se encerra na aquisicdo de um documento (diploma), mas é necessario
que os profissionais estejam constantemente se autoformando, reciclando-se;

e Os profissionais sdo responsaveis pelo mau uso de seus conhecimentos.

Essas sdo, portanto, as principais caracteristicas do conhecimento
profissional. Ora, de uns vinte anos pra ca, o0 objetivo do movimento de
profissionalizacdo do oficio de professor tem sido exatamente de conseguir
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desenvolver e implantar essas caracteristicas dentro do ensino e na formagéo
de professores (TARDIF, 2014 p. 250)

Até entdo, a formacdo era pautada num processo de reproducdo de saberes e fazeres
(racionalidade técnica), o que Gauthier (1998) define como “um oficio sem saberes”. O autor
afirma que toda profissdo necessita ter saberes formalizados para a execucdo de atividades
que Ihe sdo proprias e, no caso do ensino, esse pressuposto ndo € evidenciado.

Nesse sentido, ele nos conduz a reflexdo sobre a importancia de “retomar certas idéias
preconcebidas que apontam para 0 enorme erro de manter 0 ensino numa espécie de cegueira
conceitual” (GAUTHIER et.al, 1998, p. 20). Analisemos algumas dessas ideias.

Uma delas é a de que basta saber o conteudo (que ja foi até mencionado
anteriormente). Essa “ideia” ainda paira sobre os processos formativos, reduzindo o saber
necessario para ensinar ao dominio do contetdo da disciplina. Esse saber é importante, mas
ndo é suficiente.

Outra ideia que se tem € a de que pra ensinar basta ter talento. O talento é componente
importante em qualquer profissdo, mas ele sé também néo basta.

Seguir a intuicdo é outra ideia que se tem para o exercicio da docéncia. Conforme nos
indica o autor, seguir a intui¢do ¢ negar o saber. “Seguir a propria intui¢ao ¢ confundir a forga
da afirmacdo com a prova da verdade; €, no mais das vezes, abandonar todo o senso critico”
(GAUTHIER et al., 1998, p. 23).

Ter experiéncia é outra ideia que aparece de forma veemente ndo sé no ensino, mas
em toda e qualquer pratica profissional. A experiéncia € importante, mas ela ndo representa
todo o saber docente, uma vez que ele precisa ter respaldo num ‘corpus de conhecimento’ que
é construido por meio da formagéo.

Outra discussdo bastante pertinente, trazida por Gauthier et al. (1998), com relagdo
aos saberes docentes, diz respeito ao fato de que muitos saberes construidos “provocam o
esvaziamento do contexto concreto de exercicio do ensino” (GAUTHIER et.al., 1998, p. 25).
Ao que ele definiu como ‘saberes sem oficio’.

Isso significa que muitas pesquisas e teorias fundamentam o exercicio da docéncia. A
partir de seus postulados sdo formalizados saberes que muitas vezes nao sdo construidos com
base na atuacdo real do professor na sala de aula, mas sim, num contexto onde o referencial é
um unico sujeito, e cujas variaveis que interferem no processo sdo totalmente controlaveis.

Sé&o saberes construidos a partir de outras ciéncias (como a psicologia, por exemplo) e
diretamente aplicados a pratica docente. Assim, Gauthier et al. (1998, p. 26) afirmam que “O

pedagogo, assim se esperava, tornar-se-a uma espécie de engenheiro (ou técnico) do ensino,
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cujo papel consistira em aplicar, aos problemas encontrados, solucdes preestabelecidas
cientificamente” ¢ define saberes que sdo (ou devem ser) mobilizados pelos professores para o

efetivo exercicio profissional docente. Vejamos quais sao:

e Saberes disciplinares

Sdo constituidos pelos saberes cientificos, que sdo produzidos pelos
cientistas e pesquisadores. Segundo o autor, “o professor nao produz o
saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai o saber produzido pelos
pesquisadores” (GAUTHIER et al., 1998, p. 29). O dominio do conteudo a
ser ensinado é essencial, mas como ja abordado anteriormente, ele ndo é o
anico saber necessario para ser professor.

e Os saberes curriculares

S&0o os saberes selecionados que integram o programa curricular ao qual o
professor esta ligado. Eles sdo produzidos pelas ciéncias e transformados
num corpus a ser ensinado. O professor precisa conhecer o programa.

e Os saberes das ciéncias da educacido

S80 os saberes que o professor adquire durante sua formacdo e seu
trabalho, que contribuem para o exercicio de seu oficio. Sdo saberes
especificos da profissdo docente, mas que ndo tem relacdo direta com a
efetivacdo da pratica pedagdgica. Segundo Gauthier et al. (1998, p. 31)
“esse tipo de saber permeia a maneira de o professor existir
profissionalmente”.

e O saber da tradicdo pedagdgica

E o saber ‘dar aula’ a partir das representacdes de escola que se tem mesmo
antes de se frequentar um curso de formagdo. “Ele esta adaptado e
modificado pelo saber experiencial, e, principalmente, validado ou néo pelo
saber da agdo pedagogica” (GAUTHIER et al, 1998, p.32).

e O saber experiencial

Este saber & construido mediante a realizacdo das atividades de modo
repetido. Assim, passa a fazer parte do dia a dia e exercido
involuntariamente. Apesar de ter sua conotacdo dentro do processo
formativo e pratico do professor, esse saber ndo encontra respaldo

cientifico. Ele é limitado pelo ‘achismo’ do professor, que considera estar
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agindo corretamente, quando na verdade o éxito advém de outras questdes
implicitas no processo.

e O saber da acdo pedagogica

Segundo o autor, estes sdo o0s saberes experienciais dos professores que séo
publicizados e testados por meio de pesquisas feitas nas salas de aula. Ele
considera que estes saberes sdo potencialmente ricos e que, ao serem
legitimados pelas pesquisas, propdem subsidios para profissionalizacdo
docente. “N&o poderad haver profissionalizagdo do ensino enquanto esse
tipo de saber ndo for mais explicitado, visto que os saberes da acdo
pedagdgica constituem um dos fundamentos da identidade profissional do
professor” (GAUTHIER et al., 1998, p.34).

Tardif (2014) nos traz também uma discussdo sobre os saberes docentes, destacando

inicialmente a importancia de compreendermos que o saber dos professores € um saber que se

articula entre os aspectos individual e social, ou seja, sdo saberes sociais, mas que dependem

diretamente das questdes que integram o ‘eu’ do professor. O seu subjetivismo.

O autor justifica o carater social dos saberes do professor a partir dos seguintes

argumentos:
v

Sao partilhados por um grupo que estd na escola, que deve ser tratado de modo
coletivo, obedecendo aos critérios organizacionais da instituicao;

Né&o sdo produzidos e/ou definidos pela decisdo do professor sozinho, mas sim,
mediante a negociacao entre os integrantes do grupo;

Seus objetos sdo objetos sociais (praticas sociais), ou seja, eles se desenvolvem
nas relagdes interpessoais entre o professor e seus alunos;

Seus conteudos, programas, etc., evoluem acompanhando a contextualizacéo
na qual estdo inseridos, dependendo diretamente da histéria e da cultura de
uma sociedade;

Acontece num contexto de socializacdo, sdo incorporados, modificados,

adaptados mediante a uma histéria profissional.

Percebemos que os saberes dos professores sdo construidos (formados, desenvolvidos)

nesse movimento de feedback entre o que eles sdo e o que eles fazem. Assim, para explicar

melhor esse entendimento, Tardif (2014) define seis ‘fios condutores’ que ratificam seus

argumentos.
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O primeiro fio condutor refere-se a relacdo entre o saber e o trabalho. Essa relagdo
acontece sumariamente nas profissdes e, de modo especifico, na profissdo docente. O saber
esta a servico do trabalho, ou seja, diante das adversidades impostas pelo trabalho, os saberes
surgem, séo aperfeicoados, construidos e reconstruidos, pois as situacdes problematicas do
cotidiano precisam ser dissolvidas.

O segundo fio condutor definido diz respeito a diversidade do saber, pois sabemos que
o saber do professor € plural, heterogéneo, envolve elementos formativos, experienciais, entre
outros.

O terceiro fio condutor nos remete a temporalidade do saber. Esse ‘fio condutor’ tem
uma relagdo estreita com o anterior, pois aponta para o fato de que o saber estd marcado pela
construcdo do saber profissional.

O quarto fio aponta para a experiéncia de trabalho enquanto fundamento do saber, ou
seja, nos leva a reconhecer a experiéncia como um importante eixo no processo formativo do
professor.

O quinto fio condutor se refere aos saberes humanos a respeito dos seres humanos.
Assim, o0 autor nos chama atencéo para o fato de que o trabalho do professor é de interacdo
humana. Uma interacdo concreta de troca de ideias diversas, diferentes, o que conduz a
aprendizagens mutuas.

O sexto e ultimo fio condutor nos mostra saberes e formagdo de professores. Nele o
autor nos insere nas discursdes sobre a importancia de haver equilibrio e interacdo entre os
conceitos construidos nas universidades sobre o ensino e os saberes desenvolvidos pelos
professores em suas préaticas. E o que podemos definir de relagio teoria e pratica.

A partir desses fios condutores, Tardif (2014) define as seguintes concepcdes de
saberes: saberes da formacdo profissional, disciplinares, curriculares e experienciais.
Passamos a analisa-los:

e Os saberes da formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da

ideologia pedagdgica).

S30 os saberes transmitidos nas instituicbes de formacgdo do professor
(universidades, institutos, faculdades). Sdo os conhecimentos produzidos
por diversas ciéncias (por exemplo, a Psicologia, a Antropologia, a
Sociologia) e que devem ser incorporados a pratica docente. CompGem 0
corpus de conhecimentos tedricos que devem fazer parte da formacéo
cientifica e erudita dos professores. O autor nos chama a atencéo para o

fato de que esses conhecimentos raramente sdo fruto de praticas educativas.
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Os saberes pedagogicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes
provenientes de reflexbes sobre a pratica educativa no sentido amplo do
termo, reflexBes racionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou
menos coerentes de representacdo e de orientacdo da atividade educativa
(TARDIF, 2014, p. 37).

e Os saberes disciplinares

O nome j& nos remete & compreensao de que sdo os saberes das disciplinas
(Portugués, Matemética, etc.) que correspondem a diversas areas de
conhecimento e sdo transmitidos nas universidades, nos cursos de formacao
de professores.

e Saberes curriculares

Eles correspondem aos objetivos, conteddos e metodologias que 0s
professores aprendem e aplicam no seu fazer docente, apresentando-se sob
a forma de ‘programas escolares’.

e Saberes experienciais

Sdo saberes que surgem da experiéncia diaria, do trabalho cotidiano na
escola. Segundo Tardif (2014, p. 39) “[...] brotam da experiéncia e sdo por
eles validados. Eles incorporam-se & experiéncia individual e coletiva sob a

forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e de saber ser”.

Pimenta (2002) é outra pesquisadora que tem investigado sobre os saberes docentes,
como um dos elementos que constitui o processo de profissionalizacdo docente e a construcédo
da sua identidade profissional. Assim, ela elenca trés saberes da docéncia: a experiéncia, 0
conhecimento e os saberes pedagdgicos.

Ao chegarem num curso de formacdo inicial, os futuros professores carregam consigo
todo um cabedal de experiéncias como alunos. Sdo experiéncias que lhes fazem aferir
qualificacdes a escola e ao professor. No seu processo formativo inicial esses pré-conceitos
sempre S&o transpostos.

Quanto ao conhecimento, inicialmente, Pimenta (2002) nos chama atencdo sobre um
ponto: ele ndo se reduz a informacdo. Vai além. Conhecer implica refletir, analisar,
contextualizar e relacionar a informagdo. Assim, o conhecimento é fonte de poder. “[...]
conhecer significa estar consciente do poder do conhecimento para a producdo da vida
material, social e existencial da humanidade” (PIMENTA, 2002, p. 22). O conhecimento
possibilita a mediacdo entre a informacdo e os alunos, no sentido de leva-los a reflexdo e a

permanente constru¢do do humano.
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O saber pedagogico, conforme Pimenta (2002, p. 43), “[...] € o saber que o professor
constroi no cotidiano de seu trabalho e que fundamenta sua agdo docente, ou seja, é 0 saber
que possibilita ao professor interagir com seus alunos, na sala de aula, no contexto da escola
onde atua”. Nao se constitui de saberes elaborado somente por pesquisadores, tedricos, mas
também pelo proprio professor que, na sua atuacdo pratica, pensa sobre seu trabalho e
transforma conhecimentos em saberes.

Assim, com base nos trés autores, temos as concepcdes de saberes, consolidados no
quadro 4. Vejamos:

Quadro 4: Saberes docentes definidos por Gauthier et al. (1998), Tardif (2014) e
Pimenta (2002)

Gauthier et al.

(2002)

+ Saberes disciplinares + Saberes da formagao * Experiencia

+ Saberes curriculares profissional + Conhecimento

e Saberes das Ciéncias * Saberes disciplinares + Saberes pedagogicos
da Educagao + Saberes curriculares

* Saberes da tradigao * Saberes experienciais
pedagogica

+ Saberes experienciais

+ Saberes da agao
pedagogica

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Gauthier et al. (1998), Tardif (2014) e Pimenta (2002).

Percebemos que os saberes definidos pelos autores acima se complementam
estabelecendo relagdes entre si em diversos momentos. Inicialmente, chama a nossa atengédo
0s saberes experienciais, pois os trés autores fazem referéncia a eles, o que nos leva a inferir
sobre seu grau de importancia no processo formativo do professor e, consequentemente, no
processo de profissionalizacdo docente.

Entretanto, os saberes experienciais (ou a experiéncia) ndo sdo postulados a partir da
mesma compreensao entre os trés autores. Gauthier et al. (1998) abordam que a experiéncia é
pessoal e privada e que ela esta intimamente ligada ao habito, ou seja, sdo saberes que,
mediante a repeticdo viram regra. Entretanto, para o autor, esses saberes sdo limitados, pois
seus argumentos e pressupostos ndo sdo tratados cientificamente. N&o extrapolam as paredes

das salas de aula.
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As compreensdes de Tardif (2014) e de Gauthier et al. (1998) sdo convergentes, pois
ambos concordam que esses saberes sdo baseados no trabalho cotidiano (surgem da
experiéncia) no seu trabalho diario e mobiliza os demais saberes.

Para Pimenta (2002), a experiéncia recebe uma conotacdo diferenciada, pois consiste
nos saberes com os quais 0s professores chegam a sua formacao inicial. Sdo suas experiéncias
como alunos e a partir das quais ttm uma ideia pré-concebida sobre o que é ser um bom
professor ou nao.

Os saberes curriculares e disciplinares sdo definidos por Tardif (2014) e Gauthier et al.
(1998). Abordaremos, inicialmente, sobre os saberes curriculares.

Para Tardif (2014), os saberes curriculares séo os elementos integrantes dos programas
escolares (objetivos, contetidos, métodos). Para Gauthier et al. (1998), eles correspondem
também aos programas.

Com relacdo aos saberes disciplinares, Tardif (2014) e Gauthier et al. (1998)
convergem em suas compreensdes, pois afirmam que sdo os que se referem as areas do
conhecimento (por exemplo, Lingua Portuguesa), as disciplinas.

Diante das discussfes realizadas em torno das concepcfes de saberes que se fazem
necessarios a formacao do professor, fazemos o seguinte questionamento: o que o professor
precisa saber para o exercicio da docéncia?

O que expomos, leva-nos a concluir que ndo ha uma resposta objetiva, Unica, uma vez
gue 0 processo de ensino ndo se reduz a técnica de transmitir conteudos. Ela envolve
elementos tedricos, conceituais, praticos, procedimentais, que sdo construidos, reconstruidos e
mobilizados por seres sociais, que sdo subjetivos e devem ser considerados no processo.

Assim, processo formativo inicial do professor precisa ser espaco de autoformacao, de
troca de ideias, de experiéncias e praticas que gerem autonomia e mobilizacdo de diferentes
tipos de saber. Entendemos que o estagio supervisionado, como componente curricular dos
cursos de formacdo de professores, possui estas caracteristicas e, dependendo da forma como
seu desenvolvimento é conduzido, potencializa a formacédo de profissionais docentes.

Consideramos pertinente, nesse ponto de nossos escritos, trazermos a questdo que
norteia nossa pesquisa: 0 Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do curso de Pedagogia da UERN tem se constituido como um dos espagos
de mobilizacdo de saberes no processo de formacéao profissional docente?

No préximo topico, apresentaremos uma discussao sobre o Estagio supervisionado.
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4 O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO E SUAS CONTRIBUICOES
FORMATIVAS PARA A FORMACAO INICIAL

No capitulo anterior, abordamos sobre a formac&o inicial e saberes que integram esse
processo formativo, para a construcdo da profissionalizacdo do professor.

Nesse capitulo abordaremos o estdgio supervisionado, partindo inicialmente da
reflexdo sobre diferentes concepcdes de estagio que sdo estudadas. Em seguida, trataremos da
concepgdo de estagio com pesquisa e finalizaremos com uma analise sobre o estagio

supervisionado do curso de pedagogia da UERN.

4.1. Diferentes concepgdes de Estagio

Partindo do sentido etimoldgico, temos que estagio € um termo oriundo do latim
medieval, stagium, cujo significado remete a residéncia, morada. Em inglés e espanhol
significa practicum.

O Estagio Curricular Supervisionado é um componente curricular dos cursos de
formacdo universitaria profissional. De modo geral, é o periodo da formacao no qual o aluno
realiza a interacdo com o0s contextos profissionais reais, cujo objetivo € vivenciar na pratica os
conhecimentos construidos durante sua formacao tedrica.

A Lei n° 11.788/2008, que dispbe sobre o estagio de estudantes, define em seu artigo
1° que “Estagio ¢ ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que estejam
frequentando o ensino regular em institui¢des de educagao superior [...]”. Ela define ainda que
0 estagio é parte integrante do Projeto Pedagdgico dos cursos e do itinerario formativo do
futuro profissional.

Maurer, Weiss e Barbeite (2003) apud Zabalza (2014, p. 39) “definem estagio como a
aprendizagem obtida a partir de atividades fundamentadas no trabalho, ou que derivam de um
contexto de trabalho ou de uma colocacao profissional”. Assim, os conceitos variam de
acordo com a contextualizacdo historica e as profissdes. Entretanto, de modo geral,
percebemos que o estagio é posto como um periodo importante para a complementacdo dos
estudos e para a qualidade da atuagdo no mercado de trabalho.

Daresh (1990) apud Zabalza (2014, p. 47) define que:
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O objetivo do estagio é oferecer aos estudantes a oportunidade de:

. Aplicar seus conhecimentos e habilidades em contextos préaticos.

. Desenvolver conhecimentos e habilidades orientadas a participacédo
gradual em um amplo espectro de atividades praticas.

o Contrastar o seu envolvimento com a profiss&o.

. Compreender melhor a pratica real de sua profisséo.

. Avaliar o proprio progresso e identificar aquelas areas em que seria
necessario um desenvolvimento pessoal e ou profissional mais profundo.

O estagio, em qualquer contexto institucional, representa um momento de extrema
importancia para a formacdo profissional. Ressaltamos que essa formacdo vai além do
processo meramente técnico, instrumental e de aprendizagem mecénica de conteudos
disciplinares.

Sua importancia reside ainda na possibilidade de minimizar, e até mesmo romper, com
o0 isolamento existente entre a universidade e a sociedade, como se essas duas instancias nio
tivessem nenhuma relacao.

Compreendemos que o estagio nao pode ser concebido como o momento da aplicacéo
pratica dos conhecimentos tedricos construidos durante a formacao académica. Sua esséncia
formativa vai além dessa percepcéo. E as possibilidades formativas do estagio destacadas por
Zabalza (2014, p. 107-113) contribuem para esse entendimento. Vejamos quais S80 essas

possibilidades:

a) Serve para aproximar os estudantes do mundo e da cultura da profissdo a
gual desejam se integrar e dar a oportunidade de vivenciar 0s proprios
cenarios profissionais, suas dindmicas, a natureza das intervencdes que
neles se realizam, o sentido que os profissionais atribuem ao seu
trabalho, entre outros exemplos. [...].

b) [...] Serve para que os estudantes possam gerar &mbitos de referéncias ou
esquemas cognitivos de forma tal que as aprendizagens académicas
sejam iluminadas por seu ‘“sentido” e sua “natureza” na pratica
profissional. [...].

c) [...] Serve para levar a cabo experiéncias formativas que sdo novas e
diferentes daquelas trabalhadas nas aulas e laboratérios universitarios:
adquirir novos conhecimentos, desenvolver novas habilidades, reforcar
ou modificar atitudes, entre outros (Zabalza, 1996a). [...].

d) [...] serve para que os estudantes se tornem conscientes da forma como
encaram as atividades que levam a cabo e, por fim, quais sdo seus pontos
fortes e fracos. De certo modo, constitui um recurso importante no
momento de identificar e tomar consciéncia das préprias lacunas
formativas. E, portanto, um excelente recurso de autoavaliacdo e de
motivacéo. [...].

e) [...] Oferece ao aluno possibilidades melhores para obtencdo de um
emprego. [...].
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A partir dessas possibilidades, ratificamos nosso entendimento sobre a importancia
que o estagio assume no processo formativo do professor, na construcéo da sua identidade e
profissionalizacdo docente. A aproximacéo entre os futuros professores e o seu campo de
atuacdo, promovida por esse momento formativo, representa, em muitos casos, o chamado
‘divisor de agua’ no sentido de possibilitar a reflex&o sobre querer ou ndo exercer a docéncia.

E 0 momento em que os alunos podem construir, desconstruir, reconstruir e mobilizar
saberes, competéncias e habilidades que foram teorizados nas vérias areas do conhecimento
que integram o curriculo do curso. O estagio possibilita o ‘pisar no chdo da sala de aula’, além
da vivéncia com as diversidades e adversidades constituintes do dia a dia na escola e,
proporcionar a reflexdo sobre a praxis, sobre o processo de acdo-reflexdo-acdo, de identificar
fragilidades formativas e vislumbrar as potencialidades geradas pelo processo formativo que
se deu até aquele momento.

Entretanto, sabemos que, durante muito tempo, o estdgio foi considerado a parte
pratica dos cursos de formacdo profissional, mas essa concepcdo tem cedido espago para a
compreensdo do estagio com base nas possibilidades formativas elencadas acima.

A partir de Pimenta (2012), passamos a analisar as seguintes concepcdes de estagio:

a) Estagio: a pratica como imitacdo de modelos:

O aprender de qualquer profissdo perpassa pela pratica e essa, na maioria das vezes, é
adquirida a partir da imitacdo dos modelos observados. Aprender o oficio de professor
também tem, indiscutivelmente, seu cunho préatico. A partir da observacdo de modelos, de
modos de ser e de agir, 0 aprendiz seleciona o que considera adequado ou néo.

Nessa perspectiva, 0s processos de transformacéo da sociedade ndo sdo considerados;
valorizam-se as praticas definidas como modelos eficientes. A finalidade da escola é tdo
somente ensinar e, se 0s alunos ndo aprendem, a culpa é deles e de sua familia.

A formacdo docente acontece por meio da observacao e reproducdo de modelos. Ela
ndo pressupbGe andlises reflexivas das situacbes vivenciadas no processo de ensino e
aprendizagem, e, assim, 0 estdgio ndo vai além da observacdo da acdo do professor e
reproducéo dessa acgéo.

A prética do estdgio com essa configuracdo apresenta inimeras limitacdes, que
reforcam o exercicio docente baseado na transposicdo de modelos estereotipados, nédo
favorecendo a transmutacdo, mas sim o saber acumulado, a partir de um exercicio modular

que gera o conformismo, a conservacao de habitos e ideias.
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b) Estagio: instrumentalizacédo técnica:

Todo fazer profissional exige o dominio das técnicas necessarias. No exercicio da
profissdo docente ndo é diferente. Nesse sentido, acontece a dicotomia da relacdo teoria e
pratica, sendo a hora do estagio o momento da instrumentalizacdo, da aquisi¢do de técnicas
que serdo empregadas na sala de aula.

A perspectiva técnica no estadgio gera um distanciamento da vida e do
trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas que
compdem os cursos de formacdo ndo estabelecem 0s nexos entre 0s
conteudos (teorias?) que desenvolvem a realidade nas quais o ensino ocorre
(PIMENTA, 2012, p.39).

Apesar de a técnica ser necessaria, adquiri-la somente ndo é suficiente para lidar com
as adversidades surgidas na dindmica da escola, da sala de aula, uma vez que 0 processo
educativo é dindmico, amplo e complexo.

Essa concepcdo de estagio foi desenvolvida basicamente para constatar possiveis
falhas da escola, dos professores, da direcdo e rotular os que integravam a equipe daquele
estabelecimento de ensino. Isso gerou certo distanciamento entre a escola e a universidade e,
ainda, certa rejeicdo por parte da escola ao ‘receber’ estagiarios. Ainda podemos perceber

resquicios dessa concepcao de estagio.

c) Estagio: teoria versus préatica

A concepcdo de que o estagio é a aplicacdo pratica de teorias aprendidas é forte,
sedimentada, mas sua superacdo € urgente e necessaria, uma vez que essa dicotomia colabora
para uma acao docente empobrecida, carente de reflexdo, de construcdo, de pesquisa. A partir
dessa compreensdo, a teoria Se ‘veste’ como autdnoma, onipotente, € a pratica, afirma-se
independente de teorias.

Segundo Pimenta (2012, p. 41),

De acordo com o conceito de agdo docente, a profissdo de educador é uma
pratica social. Como tantas outras, é uma forma de se intervir na realidade
social, no caso por meio da educacdo que ocorre ndo so, mas essencialmente,
nas instituicdes de ensino. Isso porque a atividade docente € ao mesmo
tempo prética e acgao.

Destarte, a formacéo docente deve ser ao mesmo tempo tedrica e pratica, uma vez que
a teoria fornece sustentacao a pratica, as acbes pedagogicas, clareza aos objetivos orientadores

das acOes. E o estdgio supervisionado deve ser um dos momentos propiciadores desta
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reflexdo. “A aproximagdo da realidade possibilitada pelo Estagio Supervisionado e a préatica
da reflexdo sobre essa realidade tém se dado numa solidariedade que se propaga para 0s
demais componentes curriculares do curso [...]” (PICONEZ, 2012. p. 23).

Teoria e pratica sdo complementares na construcdo da acdo pedagogica. Nao podem e
nem devem acontecer isoladamente, subentendendo que uma ‘comeca’ quando a outra
‘acaba’. A acdo pedagogica ¢ fruto da interacdo dos professores entre si, dos professores com
os alunos (e vice-versa), com os contetdos educativos que integram a formacdo ndo s6 do
ponto de vista profissional, mas também humano, e das interaces que ocorrem com 0S

diversos saberes pedagogicos dos professores. Assim,

Nesse processo, o papel das teorias é iluminar e oferecer instrumentos e
esquemas de analise e investigagdo que permitam questionar as praticas
institucionalizadas e as acfes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas
préprias em questionamento, uma vez que as teorias sdo explicagdes sempre
provisorias da realidade (PIMENTA, 2012, p. 43).

Teoria e préatica precisam caminhar juntas. Essa relacdo ndo pode acontecer somente
no momento do estagio (que em muitos curriculos de formacao docente acontece no final do
curso) e nem somente nas disciplinas configuradas como praticas, pois “todas as disciplinas
necessitam oferecer conhecimentos ¢ métodos para esse processo” (PIMENTA, 2012, p. 44).
Desde o inicio do decurso formativo do professor, elas precisam ser abordadas e construidas,
para que a formacdo do profissional reflexivo, critico, pesquisador se efetive de fato. E a

concepcao do estagio como unidade entre a teoria e a préatica, ou seja, 0 estagio com pesquisa.

d) Estégio: unidade entre a teoria e a pratica

Até aqui, vimos diferentes concepc¢des do estagio constituidas ao longo do processo de
discussdes da formacdo de professores. A busca pela cisdo entre a teoria e a préatica nesse
percurso vem sendo construida e hoje, cada vez mais, tem sido consolidada a compreensao de
que o viés formativo do estagio precisa considerar essa unidade.

Pimenta e Gongalves (1990) apud Pimenta (2012, p. 45) “consideram que a finalidade
do estagio é propiciar ao aluno uma aproximacao a realidade na qual atuara”. Nesse sentido,
evidencia-se que ele (0 estagio) € 0 momento no qual a reflexdo, a partir da realidade, se
efetiva. Essa apropriacdo da realidade ndo pode mais ser feita somente para identificar e
criticar, mas, sim, para analisa-la, questiona-la criticamente a luz de teorias e, quiga, propor

intervengdes significativas.
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Recorremos a Pimenta (2012, p. 45) para ratificar essa compreensdo, quando ela
afirma que “[...] o estadgio curricular ¢ atividade teorica de conhecimento, fundamentagao,
dialogo e intervencdo na realidade, esta sim, objeto da praxis. Ou seja, € no contexto da sala
de aula, da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se da”. “Para MARX,
praxis € a atitude (tedrico-pratica) humana de transformacéo da natureza e da sociedade. N&o
basta conhecer e interpretar o mundo (tedrico), é preciso transforma-lo (préxis)” (PIMENTA,
1997, p. 86).

Essa compreensdo de estdgio estd estreitamente relacionada com as atuais
necessidades formativas que tém apontado para a necessidade de um profissional critico,
reflexivo e pesquisador, como j& abordamos anteriormente. Assim, a pesquisa no estagio “se
traduz na possibilidade de os estagiarios desenvolverem postura e habilidades de
pesquisadores a partir de situacdes de estagio, elaborando projetos que lhe permitam ao
mesmo tempo compreender e problematizar a situa¢des que observam” (PIMENTA, 2012, p.
46).

Essa construcdo emerge nos anos de 1990, a partir de questionamentos que passam a
integrar o processo formativo dos professores e a dissociacdo entre a teoria e a pratica, o que
deu origem a compreensdo de que o estagio possui um viés formativo que vai além da simples
instrumentalizacdo técnica.

Outras reflexdes, que contribuiram para chegar ao entendimento da importancia da
pesquisa no estagio, partiram de autores que abordaram sobre o professor como um
profissional reflexivo e a valorizacdo dos saberes docentes para a pratica pedagdgica.
Pesquisadores como Donald Schon, que desenvolveu estudos acerca do profissional reflexivo,
de Selma Garrido Pimenta e J. Contreras que postularam sobre o profissional critico-
reflexivo, tém fornecido valiosas contribuicdes nesse processo.

A partir dessas compreensdes, 0 estagio passa a integrar o corpo de conhecimentos no
processo formativo docente, uma vez que faz parte de todas as disciplinas, promovendo
“atividades que possibilitem o conhecimento, a analise, a reflexdo do trabalho docente, das
acOes docentes, nas instituicdes, a fim de compreendé-las em sua historicidade, identificar
seus resultados, os impasses que apresenta, as dificuldades” (PIMENTA, 2012, p. 55).

Ghedin (2015) nos coloca duas questdes importantes a serem consideradas para a
efetivacdo do estadgio com pesquisa. A primeira diz respeito as instituicdes de ensino. Ele nos
aponta que o estagio com pesquisa,

[...] s6 pode ser assumido por uma Universidade comprometida com a
formacdo e o desenvolvimento profissional de professores, capazes de aliar
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a pesquisa aos processos formativos, em projetos emancipatorios e
compromissados com a responsabilidade de tornar a escola parceira na
democratizacdo social, econdmica, politica, tecnoldgica e cultural,
constituindo-se como trabalho pedagdgico significativo na promogdo de uma
sociedade justa e igualitaria (GHEDIN, 2015, p. 40).

Para isso, as instituicGes formativas de ensino superior devem ter um curriculo
adequado a essa concepgdo, que se traduza num trabalho voltado para a efetivacdo da pratica
da pesquisa, desde o inicio da formacdo, pois assim, o aluno (futuro professor) tera a
oportunidade de vivenciar possibilidades e fragilidades e estard preparado para agir sempre de
modo reflexivo, critico, participativo.

E preciso erradicar as formacgdes cujo forte é a instrumentalizacdo técnica, o treino
para aplicar teorias e préaticas idealizadas por terceiros. A autonomia, a condi¢do de participar
ativamente no processo de construcdo de seus conhecimentos integra o projeto formativo da
profissionaliza¢éo docente.

Outra questdo, que o autor coloca para que 0 estagio aconteca com pesquisa, € a
relacdo entre estagiarios, professores formadores e os professores das escolas que sdo locus do
estagio. Ghedin (2015) defende a formagdo de “[...] uma comunidade investigativa que, no
coletivo, buscam investigar as problemaéticas que mais atingem a escola e exigem uma
alternativa que pode ser elaborada em conjunto com a universidade” (GHEDIN, 2015, p. 40).
Dai a necessidade premente do estreitamento das relac@es entre as universidades formadoras e
as escolas.

A parceria surge, nesse contexto, como um processo colaborativo (ndo competitivo)
em que todos sdo fundamentais no processo de construcdo dos saberes e fazeres. E a teoria
fundamentando a préatica e vice-versa. Assim, Ghedin (2015, p. 41) nos coloca uma reflexdo:

[...] como formar um nlcleo de pesquisa, a partir da experiéncia do estagio
como atividade de pesquisa, onde Universidade e Escola possam pensar um
novo paradigma sobre a formagdo de professores e de uma nova escola,
mobilizando os saberes da experiéncia, os saberes pedagdgicos e o0s saberes
cientificos, no processo de reconstrucdo da identidade do professor-
pesquisador como profissional?

A resposta, para 0 questionamento acima, gira em torno de dois elementos: a
elaboracdo de um projeto, no qual todos os envolvidos no processo (estagiario, professores
formadores e professores das escolas) teriam um foco comum de investigacdo. Este processo
demandaria um planejamento coletivo interdisciplinar e transdisciplinar.

O que foi posto até aqui, leva-nos a concluir, que o estdgio com pesquisa nao € uma
pratica simples e féacil de realizar. Ele demanda a assun¢do de uma postura formativa

direcionada para a construcdo de um profissional critico e reflexivo, que implica mudancas
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epistemoldgicas, metodoldgicas, curriculares e formativas que envolvam a teoria e para a
pratica. A seguir, faremos uma analise sobre o Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental do Curso de Pedagogia da UERN.

Reiteramos que, 0 nosso objeto de estudo, € o Estagio Supervisionado. Assim, nossa
andlise é dedicada aos aspectos formativos contemplados no curriculo do curso de Pedagogia
da UERN, que dizem respeito a pesquisa, a reflexdo, a formacéo do profissional docente.

4.2 O Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia da UERN

No item anterior, discorremos sobre diferentes concepgdes de estagio, a partir das
proposicdes de Pimenta (2012). Percebemos que, no atual contexto formativo, o estagio deve
ser desenvolvido a partir da investigacdo das praticas pedagogicas, ou seja, com pesquisa.
Assim, 0 estagio passa a ser instrumento de formacdo, pois possibilita aos estagiarios agir
como investigadores de sua pratica e construtores de sua profissao docente.

Nesse topico, faremos, inicialmente, algumas consideracbes sobre o curso de
Pedagogia da UERN, com o objetivo de apresenta-lo. Na sequéncia, trataremos sobre o
Estagio 11, ou seja, o Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, do
curso de Pedagogia da UERN.

4.2.1 O curso de Pedagogia da UERN: algumas consideracdes

O curso de Pedagogia da UERN foi criado através da Resolucdo 126/66 — CEE, de
16/11/1966. O inicio de seu funcionamento ocorreu em 28/09/1967, com uma turma de
Administracdo Escolar, e, depois passou a oferecer vagas para Estudo das Disciplinas e
Atividades Préticas — EDAPE. Com seu reconhecimento, em 15 de maio de 1973, pelo
Decreto n° 72.263, disponibilizou as habilitacbes de Magistério das Matérias Pedagdgicas do
2° Grau e Administracdo Escolar do 1° e 2° Graus. Em 1974, autorizou a habilitacdo de
Supervisdo Escolar e, em 1978, Orientagdo Educacional.

As discussdes em torno da sua reformulagéo curricular, duraram um longo periodo.
Iniciadas em 2002, a proposta final passou a vigorar a partir do ano de 2007. Nela, a carga
horaria do curso passou a ter um total de 3.205 horas, a serem integralizadas num tempo

minimo de quatro (4) anos e maximo de seis (6) anos, e, sendo ofertado nos Campus de
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Mossord (matutino e noturno), Assl, Pau dos Ferros (noturno), Patu, e nos nucleos de
Alexandria e Caraubas.

O objetivo geral do curso de Pedagogia ¢ “formar profissionais da educacdo para
atuarem na docéncia da Educacdo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, Educacao
de Jovens e Adultos e na gestdo dos processos educativos, nos espacos escolares e nédo
escolares que impliquem o trabalho pedagdgico” (UERN, 2012, p. 22).

Assim, o egresso do curso de Pedagogia deve estar habilitado para atuar em diferentes
contextos da pratica educativa e da gestdo educacional (seja em espaco escolar ou néo
escolar), o que amplia significativa seu campo de atuacdo, abrangendo desde escolas publicas
de ensino infantil, fundamental e superior, até organiza¢fes ndo governamentais.

De acordo com o Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia da UERN, a formacéao do
pedagogo esta fundamentada em seis principios formativos, que sdo: 1- a relacdo teoria e
pratica; 2- a contextualizacdo; 3- a interdisciplinaridade; 4- a democratizacdo; 5- a
flexibilizacdo; 6- a articulagdo entre Ensino, Pesquisa e Extensdo. A seguir, abordaremos
sobre cada um destes principios. Nao o faremos de forma detalhada, mas sim, de modo geral,

para contextualizar nossa discussao.

1- Arrelagdo teoria e préatica

Esse principio, parte do pressuposto de que, no atual contexto, a prética educativa se
constrdi a partir dessa relacdo, em que ambas sdo extremamente importantes no processo de
ensino e aprendizagem. E a constituicdo da praxis educativa, num movimento constante de
acdo-reflexdo-acdo. Essa constituicdo ¢ muito significativa na formacao inicial do professor,
uma vez que a construcdo da identidade e da profissionalizagdo docente emerge, basicamente,
nesse momento formativo. O estabelecimento da relacdo teoria-pratica € a base para a

formacédo do profissional critico, reflexivo e pesquisador.

2- A contextualizagéo

A contextualizacdo complementa o principio anterior, por nos remeter a importancia
de se promover uma formacdo tedrica, alicercada na pratica, uma vez que 0 processo
formativo inicial precisa ser vivo, adequado ao contexto local onde esta sendo desenvolvido.
A efetivacgdo desse principio, contribui para uma formagé&o inicial consistente, ativa, real, pois
os futuros professores, ndo terdo tantas ‘surpresas’ quando se depararem com a dindmica do

contexto escolar.
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3- Interdisciplinaridade:

As reflexdes trazidas no Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia destacam que esse
principio, possui um conceito em processo de elaboracdo. Entretanto, elas apontam para a
importancia da pesquisa, do desenvolvimento da préatica investigativa; e para isso, a formacao

deve ir além da instrumentalizacéo tedrica.

4 - Democratizagédo
O principio da democratizacdo esta diretamente relacionado com a formacéo do futuro
professor, para que ele tenha condigdes de participar da gestdo do processo educativo,

percebendo-se como ator ativo, e ndo mero expectador.

Democratizar o ensino no Curso de Pedagogia ndo se limita apenas a oferta
de vagas. Numa compreensdo mais ampla, de acordo com as Diretrizes
Curriculares, direciona-se para a formacdo de um profissional habilitado
para: o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a
funcdo de promover a educacédo para e na cidadania; a pesquisa, a analise e a
aplicagdo dos resultados de investigacdo de interesse da area educacional; a
participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacdo e
funcionamento de sistemas e instituigcdes de ensino (UERN, 2012, p. 28).

5 Flexibilizacao:

De acordo com os atuais paradigmas educativos, o professor precisa participar, de
forma ativa, do seu processo formativo; estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica, e, ndo
estar s6 voltada para a atuacdo na sala de aula.

Assim, a proposta curricular contempla a flexibilizacdo a medida em que estabelece a

flexibiliza¢&o horizontal, que:

[...] perpassa o0 ensino, a pesquisa e a extenséo, no sentido de inserir o aluno
em atividades académicas diversas (denominadas de estudos integradores),
que vdo além daquelas concernentes ao espago da sala de aula. S&o
atividades como: participacdo e atuagdo em eventos cientificos e culturais,
seminarios, monitorias, oficinas pedagdgicas, palestras, grupos de estudos,
dentre outros (UERN, 2012, p. 30).

Além da flexibilizacdo horizontal, considera também a vertical, que se expressa:

[...] através da organizagdo dos conhecimentos em nucleos de estudos
(bésico e aprofundamento), os quais possibilitam, gradativamente, a
apropriacdo de saberes e competéncias inerentes a atuacao do pedagogo, seja
em espacos escolares e ndo-escolares. O carater da flexibilizacdo vertical
revela-se ainda na oportunidade de o aluno optar por aprofundar
conhecimentos requeridos a determinadas areas de atuagdo, como também
na possibilidade de cada componente curricular (disciplinas/atividades)
propiciar uma formagdo voltada para a criatividade e a criticidade,
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subsidiada pela interdisciplinaridade, enquanto exigéncia para contribuir
com a qualidade da formacéo inicial do professor (UERN, 2012, p. 30).

6- Articulacdo entre Ensino, Pesquisa e Extensao:

Esse principio ratifica a necessidade de romper com o ensino fragmentado, disciplinar,
rigido. Sdo elementos fundamentais na formacdo do professor que produz, reflete, constroi
saberes. O curso de pedagogia propde em seu curriculo a “[...] articulacdo entre praticas
investigativas, disciplinas e projetos de intervencdo, a qual conduz a uma formacdo de
maltiplas abordagens, tendo em vista que a complexidade do processo educacional ndo é
especifica de uma Disciplina, nem de momentos dicotdmicos entre teoria e préatica, no
processo de formagao” (UERN, 2012, p. 31).

O grafico abaixo representa, de forma sintetizada, os principios formativos que
fundamentam a formacéo do pedagogo no curso de Pedagogia da UERN (2012).

Gréfico 2: Principios formativos que fundamentam a formacéo do pedagogo no curso de
Pedagogia da UERN

1- Arelacao
teoria e pratica

. Peqia I ontextualizacao
Extensao

3-
Interdisciplinaridade

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UERN (2012).

E importante ressaltar que a reformulago curricular do curso de Pedagogia, foi guiada
por questdes contextuais, definidas por pesquisas realizadas, que apontavam para diversas
fragilidades formativas dos pedagogos, entre as quais, salientamos a fragmentacao do saber, 0
distanciamento das praticas formativas e as parcerias entre a escola e a universidade, que
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comprometiam o processo de formacdo de qualidade do pedagogo no &mbito da UERN, cujos
elementos essenciais, conforme determinado no Projeto Pedagdgico do curso, sdo: o dominio
de saberes, a transformacéo de saberes e a atuacdo ética. Para isso,

[...] o curso de Pedagogia da UERN precisa romper com a estrutura
curricular rigida, disciplinar e fragmentada, expressa em uma sequéncia
hierarquizada de conteldos muitas vezes descritivos, que ndo estabelecem
entre si um didlogo, nem tdo pouco rompem com a dicotomia entre teoria e
pratica, contrapondo-se a uma realidade complexa e interdependente
(UERN, 2012, p. 31).

Assim, a organizacgdo curricular do curso de Pedagogia, estd estruturada por Eixos
Formativos e Nucleos de Estudos. Eles possuem papel de “mediadores entre o
desenvolvimento profissional e pessoal do pedagogo e a apreensao das competéncias que Ihes
sdo proprias” (UERN, 2012, p. 32).

Os Eixos Formativos,

[...] constituem conceitos para a formacdo profissional, os quais se
caracterizam como componentes continuos e transversais no curriculo que
gueremos desenvolver. Eles estdo destinados a articular as partes do fluxo
curricular como um todo, através de uma significativa visibilidade no ambito
dos contetdos e das atividades que o compdem. Dito de outro modo, 0s
eixos formativos assumem condigdo de conceitos orientadores e, a0 mesmo
tempo, mediadores entre o desenvolvimento profissional e pessoal do
pedagogo e a apreensdo das competéncias que lhes sdo proprias, entre elas,
as competéncias docentes (UERN, 2012, p. 32).

Séo dois os eixos formativos que fundamenta o curso de Pedagogia: 1) a educacao
como pratica social, histdrica e cultural; 2) a pesquisa e as praticas pedagdgicas nos diferentes

espacos educacionais. Eles serdo abordados a seguir, de modo breve.

1- A educacdo como pratica social, histérica e cultural:

A educacdo, compreendida como processo dinamico, social e histérico, pode ser
considerada como meio de apropriacdo da cultura produzida e acumulada pelos seres
humanos. Nesse processo de apropriacdo, é fundamental que a formacdo dos futuros
professores (pedagogos), efetive-se “por meio de um processo consciente, organizado,
dirigido, intencional e sistematizado [...]” (UERN, 2012, p. 32).

Esse eixo esta organizado com disciplinas que compdem trés Nucleos™ de Estudos:

Basicos, Aprofundamento e Diversificacdo, Integradores.

15 A composicdo de cada nucleo de estudo pode ser verificada no anexo A.
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2- A pesquisa e as praticas pedagdgicas nos diferentes espacos:

A formacédo do pedagogo esté direcionada para o exercicio da docéncia na Educacao
Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e na Educacdo de Jovens e Adultos, bem
como para a gestdo dos processos pedagdgicos. Sua atuacdo pode acontecer nos espacos
escolares e ndo escolares (onde a docéncia se faga presente).

Nesse processo, a pesquisa e a reflexdo sdo fundamentais para a construcdo do
conhecimento. Por isso, devem ser trabalhadas desde o inicio da formacdo, para que 0S
futuros professores se percebam como produtores de seus saberes, no constante movimento de
interacdo entre a teoria e a préatica.

Os Nucleos de Estudo constituem o curriculo do curso de Pedagogia. Eles norteiam o
processo formativo académico e, mesmo apresentados separadamente, articulam-se em torno
dos eixos e dos principios formativos. Essa articulacdo internicleos objetiva manter a
formagcdo integrada e indissocidvel entre a docéncia e a gestdo dos processos educativos, 0s
espacos escolares e ndo escolares (como ja foi mencionado anteriormente), contemplando o
aspecto humanistico e técnico pedagogico. Ou seja, 0o pedagogo, ao concluir sua graduacao
esta (teoricamente) capacitado para atuar ndo sé na docéncia.

E importante destacar que, as atividades/disciplinas e préticas definidas, e
desenvolvidas no curso de graduagdo em Pedagogia da UERN, possibilitam uma variada
vivéncia do exercicio profissional desde o primeiro ano do curso, por meio de atividades
voltadas para a pesquisa e a reflexdo dos e nos contextos. Assim, a relacdo teoria-pratica ndo
fica relegada ao final do curso.

Entre as disciplinas que comp8em o curriculo do curso de Pedagogia, temos a de
Estagio Supervisionado, que é ofertada em trés momentos formativos distintos, atendendo a
especificidade definida pelo curso. Ela integra a categoria de conhecimento da especializacédo
que:

[...] compreendem conhecimentos especificos a formacdo do pedagogo e
passiveis de mudancas mediante o(s) campo(s) de atuacdo profissional
estabelecido(s) numa determinada época histérica ou programa formativo.
Nesse projeto, centra-se na atuacdo do Ensino e na atuagdo da Gestdo de
Processos Educativos (UERN, 2012, p. 38).

A partir desse ponto de nossa discusséo, passamos a abordar, de modo mais detalhado,

0 Estagio Supervisionado Il, que € objeto de analise de nossa pesquisa.



87

4.2.2 O Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental do curso de
Pedagogia da UERN: o Estagio 11

No topico 3.1 analisamos quatro concepcdes de estagio que foram constituidas
mediante uma contextualizacdo social, histdrica, politica. A ultima concepcéo € a que define o
estdgio como um importante componente formativo que deve ser desenvolvido a partir da
unidade entre a teoria e a pratica, ou seja, ele ndo pode mais ser compreendido e nem
desenvolvido como o momento da pratica, mas sim, como uma préatica que se realiza com
pesquisa, uma vez que a pesquisa é parte fundamental no processo de construcdo de saberes,
do desenvolvimento da identidade docente e ainda da profissionalizagdo docente.

Esta concepcdo de Estagio Supervisionado vem amparada também por
regulamentacfes que ddo consisténcia legal para essas mudancgas. Analisamos, na sequéncia,
as principais resolucdes que tratam desse aspecto.

A Resolucédo n° 2, do Conselho Nacional de Educacdo - CNE, de 01 de julho de 2015,
define Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura)
e para a formagdo continuada. No paragrafo 1° do artigo 13, esta definida a carga horaria
minima de 3.200 (trés mil e duzentas) horas assim distribuidas:

I- 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo;

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formag&o e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao;

111 - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as atividades
formativas estruturadas pelos nicleos definidos nos incisos | e Il do artigo
12 desta Resolucéo, conforme o projeto de curso da instituicao;

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes, conforme nicleo definido
no inciso 111 do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da inicia¢do cientifica,
da iniciacdo a docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante
0 projeto de curso da instituicdo (CNE, 2015, p. 11).

No més de fevereiro deste mesmo ano (2015), a UERN, considerando a necessidade
de atualizar a regulamentacdo do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio nos Cursos
de Licenciatura da Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, aprova as normas que

regem o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio nos Cursos de Licenciatura da

16 A partir deste ponto, sempre que nos referirmos ao Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, utilizaremos Estagio I1.
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Universidade do Estado do Rio Grande do Norte, por meio da Resolugdo n® 06/2015 —
CONSEPEY’.

Essa Resolucdo, ratifica a importancia do estagio supervisionado para 0 processo
formativo do professor, definindo o seu desenvolvimento de forma interdisciplinar, reflexiva,
integrada ao contexto social, cultural e educacional e que garanta o estabelecimento da
unidade entre a teoria e a pratica.

Como temos discutido ao longo desse trabalho, a configuracdo do estagio
supervisionado corresponde a uma atividade tedrica instrumentalizadora da praxis,
desenvolvida por meio da pesquisa, da reflexdo. Essa, é também a configuracdo estabelecida
no Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia.

Assim, as etapas do estadgio ndo sdo mais desenvolvidas por meio da aplicacdo de
técnicas e conhecimentos aprendidos durante a formacéo académica.

O Estagio configura-se assim, como um espaco de producdo do
conhecimento que favorece a pesquisa e a extensdo através da troca de
experiéncia entre os envolvidos no processo e do aprimoramento progressivo
do conhecimento sistematizado, a partir da confluéncia das diversas
atividades curriculares, ndo se limitando assim, a transferéncia linear da
teoria para a pratica (UERN, 2012, p.60).

O Regulamento do Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia (2010) aponta, em
seu capitulo 111 do Titulo I, sete objetivos, dos quais destacamos o sétimo, sem desvalorizar 0s
demais. Nossa referéncia se da pelo fato de ele estar diretamente relacionado ao
questionamento que conduz a nossa pesquisa. Entdo, o sétimo objetivo determina que o
estagio deve:

Integrar o0s saberes da formacdo profissional com as experiéncias
vivenciadas no campo do estagio (espacos escolares e ndo escolares),
visando a elaboracdo de novos saberes, desenvolvendo habilidades que
atendam as demandas de uma educagéo transformadora (UERN, 2010, p. 3).

Evidenciamos, ainda considerando 0 Regulamento supracitado, 0s eixos
metodoldgicos que norteiam as estratégias e atividades de estagio. Sao eles:

a) Articulacdo teoria-pratica: o estagio ndao se limita a aplicacdo de técnicas e
conhecimentos aprendidos durante a formagdo académica, mas é uma atividade teorica
instrumentalizadora da praxis;

b) Investigacdo/intervencdo: vai além da relacdo linear entre a teoria e a préatica, devendo

favorecer a pesquisa e a extensao;

17 Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo.
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c) A resolucdo de situacOes problemas: vivéncia de situagOes contextualizadas que
conduzam ao processo de agdo-reflexdo-agéo;

d) Reflexdo sobre a atividade profissional: momento adequado para a realizacdo da
reflexdo critica sobre o processo formativo, de modo contextualizado.

Para sintetizar os eixos metodoldgicos acima, vejamos o gréfico 3:

Gréafico 3: Eixos metodoldgicos que norteiam as estratégias e atividades de estagio no
curso de Pedagogia da UERN:

Articulacdo teoria-
pratica

Reflexao sobre a

- o Investigacao/intervencao
atividade profissional gagao/ ¢

Aresolucdo de
situacoes problemas

Fonte: Elaborado pela autora de acordo com o Regulamento do Estagio Supervisionado do Curso de Pedagogia
da UERN.

Os eixos metodoldgicos acima, corroboram para a compreensao daquilo que Zabalza
(2014) definiu para ‘estagio como encontro’. Nessa concepcdo, o autor propde que 0 estagio
ultrapasse (e muito) a simples condicao de formacao pré-profissional.

O estagio € um momento da formacdo no qual se privilegiam dois aspectos
basicos e interconectados entre si: 0 contato com um cendrio profissional
real e a funcdo encontro. Os estudantes saem das aulas para se encontrar
com a realidade viva de um cenario profissional. E esse contato inicial com o
mundo profissional abre as portas para outros multiplos encontros
(ZABALZA, 2014, p. 114).

Vejamos grafico 4:
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Gréfico 4: Estagio como encontro.

Consigo

Com as instituicdes
Com outros mesmo

estudantes

f Comos
O ESTAGIO s
. profissionais
Com a teoria COMO
ENCONTRO

Com ideias
prévias, pré-
conceitos,

Coma

profissao

Com clientes,
pacientes, etc.

Fonte: Zabalza (2014, p. 115).

Nessa defini¢do de estagio como ‘encontro’ percebemos as possibilidades formativas
que o mesmo fornece, pois oportuniza aos futuros profissionais (no caso especifico) da
educacdo a observacdo, a pesquisa, a analise, a descricdo, a apresentacao de resultados.

Ao estabelecer o encontro com as instituices, os estagiarios terdo contato com um
contexto totalmente diferente do &mbito académico, onde vinham desenvolvendo sua
formacdo. Perceberdo questBes relativas a infraestrutura fisica, de materiais, de relacGes
amistosas e dificeis. Nas instituicdes, o encontro com profissionais mais experientes,
possibilita 0 conhecimento de culturas diversas e adversas, de modos de trabalhar, permite
conhecer os profissionais de ‘carne e 0sso’, que tem ideias, expectativas, que por vezes,
encontram-se desiludidos com a profissao.

O estagio permite, ao estagiario, o encontro com alunos. Nele, terdo que lidar com
tensdes e conflitos gerados a partir das relagcdes interpessoais mantidas. Muitas vezes, sera
preciso recorrer aos fundamentos teéricos estudados, as trocas de experiéncias com 0S outros
colegas estagiarios e/ou professores. Portanto, € 0 momento de confrontar o que foi aprendido
durante as aulas, com as experiéncias que estdo vivendo.

Diante de todos esses encontros promovidos pelo estagio, concordamos com Zabalza
(2014) quando ele afirma que o encontro mais importante € o consigo mesmo. Em seu
processo formativo inicial, o estadgio €, para muitos, 0 primeiro contato pratico com a

profissdo. E esse momento, representa (em muitos casos) o que chamamos de ‘divisor de
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aguas’. Nele, os aspectos emocionais, gostos, preferéncias, empatias, antipatias, saberes,
conhecimentos, aprendizagens sdo checados, possibilitam a tomada de decisdo com relagdo a
profissdo docente.

Os eixos metodologicos propostos no Regulamento do Estagio, possibilitam esse
‘encontro’, definido por Zabalza (2014). No curso de Pedagogia, a partir da implantagdo do
atual curriculo, o Estagio Supervisionado passou a ser realizado em trés periodos do curso:

e Estagio Supervisionado | — realizado pelos alunos do quinto (5°) periodo do curso, nos
espacos escolares em que se realizem um trabalho pedagdgico com a Educacéo
Infantil;

e Estagio Supervisionado Il — realizado pelos alunos do sexto (6°) periodo do curso, nos
espacos escolares em que se realizem um trabalho pedagogico com os Anos Iniciais;

e Estagio Il — realizado pelos alunos do sétimo (7°) periodo do curso. Nesse estagio, o
aluno pode optar por continuar o processo de estudo e interacdo pedagogica em uma
das escolas que realizou o estagio | ou Il, ou se inserir em outro espaco de atuacdo do
pedagogo como: DIRED, GEED, APAE, FUNDAC, Projetos de Extensdo que
desenvolvam acgdes socio educativas, ONG, e outros espacos a serem definidos pela
Faculdade de Educacéo, os denominados espacos ndo escolares.

Seus componentes integradores, além dos alunos, sdo: o Coordenador, o Supervisor
Académico e o Supervisor do campo. Vejamos no quadro 5, de forma sintética, as atribuicdes

de cada um:

Quadro 5: Componentes integradores do Estagio Supervisionado e suas atribuicdes

Coordenador do Estégio

Supervisor Académico do
Estagio

Supervisor do Campo de
Estagio

o Professor do quadro

efetivo, escolhido pelos

supervisores  académicos,
em plenaria para exercer a
funcdo por dois semestres,
podendo ser reconduzido
por igual periodo, mediante
decisdo da plenéria;

e E atribuida a carga

horaria de 10 (dez) horas

e Professor do quadro
efetivo do Departamento
de Educacdo responsavel
pelo acompanhamento
didatico-pedagdgico do
aluno do curso de
Pedagogia, a quem
compete esclarecer sobre o
significado e os objetivos

do estagio orientando sua

e E um profissional da
area objeto de formagcdo,
lotado na instituicdo de
realizacdo do  estagio,
responsavel naquele local
pelo acompanhamento do
aluno durante 0
desenvolvimento dessa

atividade.
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semanais para desenvolver | proposta de execucéo;

as atividades inerentes a| e  S6 podera assumir 01
funcéo. (uma) turma de estagio por
semestre, exceto quando
autorizado pela plenaria
departamental, para
desenvolver as atividades
inerentes a sua funcéo;

e As turmas de estagio
deverdo ser formadas por
no minimo 10 (dez) e no
méaximo 12 (doze) alunos;

. @) supervisor
académico de estagio terd
uma carga horaria referente
a 12 (doze) horas semanais
para exercer suas

atividades.

Fonte: Elaborado pela autora, baseado no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, item 5.6, que trata do
Regulamento do Curso de Pedagogia.

De acordo com o Projeto Pedagdgico, o professor de Estagio devera fazer o
acompanhamento de seus alunos no campo de estagio, pelo menos, duas (2) vezes. Os alunos
estagiarios sdo avaliados pelo professor do estdgio que os acompanhou e também pelo
profissional que fez 0 acompanhamento no campo de estagio. A avaliacdo é feita por meio de
instrumentos como artigo, relatério, entre outros a serem definidos pelos professores
juntamente com o coordenador. E importante destacar que 0s espagos escolares e ndo
escolares sdo campos de estagio.

O Estagio Supervisionado Il, que € 0 nosso objeto de estudo, € realizado no sexto (6°)
periodo do curso. O quadro n° 6 apresenta sua estruturacao:




Quadro 6: Estruturacdo do Estagio Supervisionado II

ESTRUTURACAO DO ESTAGIO SUPERVISIONADO Il

A) ORGANIZACAO
N° de alunos por Ate 10
professor/orientador
Local de realizacao Espacos escolares onde se realizam trabalho com os
anos iniciais

OrientacBes/discussdes tedrico-
Carga horéria total 165 metodologicas- 45h

Observacdo direta na sala de aula — 20h

Regéncia de classe - 56 h, sendo no minimo
40 h de trabalho na sala de aula, diretamente
com os alunos, e 16 h que podem ser
operacionalizadas com outros atores da escola

e comunidade.

Registro e sistematizacdo da experiéncia -20h

Avaliagéo e apresentacdo na escola campo de
estagio, do plano de trabalho desenvolvido -
4h.

B) OBJETIVOS

o Desenvolver um olhar sensivel e interpretativo para as questfes da realidade
educacional escolar;

o Conhecer e identificar, junto com os profissionais da escola, situagdes-problema
relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem direcionando para questdes
especificas de conhecimento;

o Estudar situacdes-problema, com base em referenciais tedricos (aportes teoricos,
proposta pedagodgica da escola, proposta curricular da escola), que contribuam com o
exercicio da praxis pedagogica;

o Planejar e executar a¢Bes de intervencdo em parceria com a equipe pedagogica
da escola campo de estagio (aluno estagiario, professor supervisor de estagio e equipe
pedagdgica da escola) podendo se da de diferentes formas:

- Minicursos para professores e ou alunos;

- Aulas para todos os alunos da turma ou parte deles;
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- Ag0es interventivas no recreio;
- Ac0es socioeducativas com pais e ou comunidade;
- Projetos de leitura na biblioteca, sala de leitura, salas verdes, laboratorios, etc.

o Sistematizar a experiéncia, apresentar e avaliar na escola campo de estagio.

Fonte: Elaborado pela autora com base no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia.

A partir de sua estruturacdo, podemos concluir que o Estagio Supervisionado do curso
de Pedagogia estd bem fundamentado teoricamente. Sua estrutura curricular possibilita o
desenvolvimento de uma vivéncia voltada para a reflexdo sobre a prética, por meio de
atividades que devem ser desenvolvidas com pesquisa e que promovem a construcdo e a
mobilizacao de saberes necessarios ao exercicio profissional docente.

No proximo capitulo, trazemos uma andlise do Estagio Supervisionado Il a partir dos
depoimentos fornecidos por duas alunas do curso de Pedagogia, que, no momento da
entrevista, estavam cursando o sexto periodo e tinham realizado o Estégio I1.

Nossa pesquisa procura responder ao seguinte questionamento: o Estégio
Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da
UERN tem se constituido como um dos espacos de mobilizacdo de saberes no processo
de formacéo profissional docente?

Ao ‘ouvirmos’ as alunas estagiarias, temos a possibilidade de identificar se saberes séo
mobilizados durante a vivéncia formativa do Estagio Supervisionado nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, ou seja, se ele estd efetivamente promovendo praticas de reflexdo, de
pesquisa, de construcdo de conhecimentos, contribuindo, assim, para a formacao profissional

docente.
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5 SABERES MOBILIZADOS DURANTE A VIVENCIA FORMATIVA DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO NOS ANOS INICAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: O QUE
NOS DIZEM OS ALUNOS ESTAGIARIOS

Nesse capitulo, apresentamos a parte empirica da pesquisa. Inicialmente, retomamos o
questionamento que conduziu nossos estudos: o Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da UERN tem se constituido como um
dos espacos de mobilizacéo de saberes no processo de formacéo profissional docente?

As reflexfes aqui construidas sdo baseadas na analise das entrevistas realizadas com
duas alunas do sexto periodo do curso de Pedagogia, que se dispuseram a participar dessa
pesquisa. Elas sdo regularmente matriculadas e ndo tém experiéncia com a docéncia. A
analise das entrevistas foi feita, considerando alguns elementos integrantes da Anélise de
Conteldo, cujo aporte tedrico é Bardin (2011), que consiste numa técnica de analise das
comunicacg0es, e auxilia na compreensao daquilo que esta implicito, nos depoimentos dados
durante as entrevistas.

As questdes da entrevista foram elaboradas a partir das trés categorias que nortearam
nossa pesquisa: formacdo inicial, estagio supervisionado e saberes docentes. Com base nos
depoimentos fornecidos, emergiram as categorias empiricas que conduziram a analise do
conteddo.

Reiteramos que o processo de analise das entrevistas foi realizado a partir de alguns
elementos integrantes da Analise do Contetdo. Apds a realizacdo das entrevistas, procedemos
a transcricdo, na integra, de cada uma. Em seguida, iniciamos a pré-andlise, por meio da
leitura flutuante: varias audicGes e leituras para constituir o corpus de categorias empiricas
que fornecessem elementos necessarios a resposta do questionamento condutor de nossa
pesquisa.

Demos continuidade a exploracdo do material, fazendo recortes dos textos transcritos,
buscando isolar elementos comuns que pudessem ser reagrupados, para denominarmos as
subcategorias (ou categorias empiricas).

Em seguida, procedemos a interpretacdo das informages, fazendo inicialmente sua
categorizagdo em quadros e, posteriormente, trabalhando com as significagdes dos elementos,

a partir das falas das colaboradoras e do aporte tedrico utilizado durante nosso estudo.
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5.1 Sobre a formagéo inicial

O processo de formagéo inicial do professor contribui para a tomada de decisdes
necessarias a constituicdo do profissional docente. Ele deve ser respaldado por uma solida
fundamentacdo cientifica, cultural, contextual, psicopedagogica, para que o futuro professor
tenha condicdes de compreender a complexidade que envolve o sistema educativo e, assim,
poder atuar de modo reflexivo, investigativo, assumindo o papel de pesquisador.

De acordo com Imbernon (2011, p. 63):

E preciso estabelecer um preparo que proporcione um conhecimento valido e
gere uma atitude interativa e dialética que leve a valorizar a necessidade de
uma atualizacdo permanente em funcdo das mudancas que se produzem; a
criar estratégias e métodos de intervencdo, cooperagéo, analise, reflexdo; a
construir um estilo rigoroso e investigativo.

A preparacdo para o exercicio da docéncia é abrangente e complexo. Envolve vaérias
areas do conhecimento humano e esta condicionada as transformacGes que ocorrem nos
ambitos politico, econdmico, cultural. A profissdo de professor tem sua historia marcada pela
desvalorizacdo, ma remuneracdo e quem faz opcdo por ela, deve ser consciente dessas
questoes.

Assim, na analise das informacdes fornecidas pelas colaboradoras sobre a importancia
da formacéo inicial no seu processo formativo, buscamos conhecer o que teria motivado a

escolha pelo curso de Pedagogia. Vejamos o quadro 7:



Quadro 7: Categorizacao: formacao inicial

Categoria | Subcategorias | Unidade de Unidades de contexto®®
H i 18

Olércna;?rgigglsas registro Entrevista}da 1 Entrevistada_ 2

(E1) — estagio feito (E2) — estagio

no 2° ano feito no 4° ano
“l...] foi uma| “[...] Uma prima
influéncia da minha | minha disse que era
irma porque minha | um curso muito
irma né faz | bom, s6 que ndo
pedagogia. [...] mas | era minha primeira
ndo era 0 que eu | opgdo de curso
queriade cara. [...] | porque tenho
N&o! Eu ndo queria | paix&o por
ser professora. Mas | Educacdo  Fisica,
Formacdo | Elementos que Influéncia eu me identifiquei | mas eu resolvi
Inicial motivaram a familiar bastante com o | escolher porque ela
escolha do curso, com a | disse que era muito
curso de profissdo,  gostei | bom, que eu ndo ia
Pedagogia [..]. J& me defini: | me arrepender.

eu quero ir para
sala de aula”!

Realmente eu ndo
me arrependi”

Possibilidades

“[...] porque ¢ um
curso que tem area

deemprego | = ------ de emprego né, tem
muitas vagas

disponiveis;
Gostar de “l...] por que
trabalhar com trabalha com
criancas | @ ------- crianga... eu gosto

muito desse

publico”.

Fonte: Elaborado pela autora com base nas entrevistas

As escolhas que fazemos estdo, geralmente, relacionadas a nossa historia de vida, a
nossa personalidade, ao meio social e cultural no qual convivemos. Escolher uma profissao
ndo é tarefa facil. Implica lidar com questdes pessoais, como os desejos, as predisposicdes e,

ainda, com a pressdo da familia, dos amigos e da sociedade. Essa escolha precisa ser feita,
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geralmente, quando ainda se € muito jovem, num periodo de transi¢do, de modificacBes na

18 «g 3 ynidade de significagdo codificada e corresponde ao segmento de contetido considerado unidade de base,
visando a categorizagdo e a contagem frequencial”. (BARDIN, 2011, p.134).
19 «[...] serve de unidade de compreensdo para codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento da
mensagem, cujas dimens@es (superiores a da unidade de registro) sdo 6timas para que se possa compreender a
significagdo exata da unidade de registro”. (BARDIN, 2011, p. 137).
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personalidade, num processo de autoconhecimento, de mudancgas hormonais, corporais, e nas
relagOes familiares. Fatores como a remuneracédo, qualidade de vida, status social, realizacéo
pessoal, também devem ser considerados na escolha da profissdo. Afinal, ela vai impactar
diretamente o futuro.

No caso das colaboradoras dessa pesquisa, ambas afirmaram que a deciséo inicial para
cursar a graduagdo em Pedagogia foi guiada, basicamente, pela influéncia de um familiar que
ja cursava. Para elas, ser professora nao era a profissdo que fazia parte dos planos para o
futuro. Mas, essa influéncia e os caminhos percorridos até o sexto periodo do curso,
proporcionaram condigdes para que elas construissem uma identificacdo com a docéncia, de
modo que ndo demonstram arrependimento. O processo formativo inicial despertou o desejo
de ser professora e, hoje, estdo convictas de que querem exercer a docéncia.

Destacamos, ainda, que a opcdo de E2 para cursar Pedagogia foi influenciada,
também, pelas possibilidades de trabalho, uma vez que o campo de atuacdo do pedagogo nédo
se limita a sala de aula. Seu trabalho pode ser realizado em espagos escolares e nao escolares
(por exemplo, em hospitais e empresas). Assim, para ela, € um curso que proporciona boas
perspectivas de ingresso no mercado de trabalho.

Além disso, E2 define ainda que, o fato de gostar de criancas, também a motivou para
escolha do curso. Esse critério € importante, pois o trabalho do pedagogo, geralmente, é
desenvolvido com esse publico.

O curriculo do curso de Pedagogia da UERN oportuniza, desde o segundo periodo, a
relacdo entre a teoria e a pratica, com a realizacdo das Praticas Pedagdgicas Programadas —
PPP’s?°, que acontecem em trés periodos letivos: no segundo, no terceiro e no quarto. Durante
a sua realizacdo, os alunos acompanham as praticas de profissionais nas seguintes funcdes: a)
Docéncia em espagos escolares e ndo escolares; b) Coordenacdo pedagdgica escolar; c)
Direcéo escolar; d) Gestdo de processos educativos em espacos escolares e ndo escolares.

As PPP’s proporcionam aos alunos do curso de Pedagogia a vivéncia formativa a
partir da préaxis, ou seja, da relacdo teoria e pratica, de modo reflexivo. E essa vivéncia é
continuada nos trés periodos seguintes, com a realizacdo dos Estagios Supervisionados. Né&o

é somente no final do curso que o aluno entra em contato com a realidade da escola.

20 As Praticas Pedagégicas Programadas (PPP’s) I, IT e III estdo orientadas a favorecer espacos para a pesquisa e
a aprendizagem préatica dos pedagogos em formacdo desde o primeiro ano do Curso. Busca-se proporcionar
elementos concretos para a reflexdo sobre o fenémeno educacional na sua complexidade, ou seja, parte-se do
principio de que o conhecimento especifico da area educacional ndo pode prescindir das dimensdes praticas,
bésicas para a articulacdo interdisciplinar advindas das variadas teorias do social, do conhecimento e do ser
cognoscente. (UERN, 2012, p. 46).
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Dessa forma, o aluno logo no inicio do curso tem a possibilidade de refletir sobre a
profissdo docente, suas dificuldades, possibilidades; e, dessa reflexdo, comeca (ou ndo) a se
constituir o profissional da educacao.

E necessario considerar que “[...] O aluno, quando chega ao processo de formagio
inicial, leva ndo somente seus conhecimentos prévios sobre a pratica docente, como também
uma epistemologia, da qual ira utilizar-se para construir seus conhecimentos sobre a sua
profissdo [...]” (UERN, 2012. p. 24).

As vivéncias como aluno que foi até ali antes de iniciar o curso de formacdo de
professores, fornecem conceitos pré-formados do que € ser um bom professor ou ndo, do que
€ uma boa aula ou ndo, de como aprendeu ou ndo. No processo de formacdo inicial, esses
conhecimentos prévios passam por construcoes e reconstrucdes, que sdo essenciais para a sua
constituicdo profissional.

A iniciacdo ao ensino, como dissemos, é o periodo de tempo que abrange
0s primeiros anos, nos quais os professores deverdo realizar a transigdo de
estudantes para professores. As pesquisas tém demonstrado que é um
periodo de tensbes e aprendizagens intensivas, em contextos geralmente
desconhecidos, e durante o qual os professores principiantes devem
adquirir conhecimento profissional, além de conseguir manter um certo
equilibrio pessoal (GARCIA, 1998, p. 09).

Portanto, de acordo com o que foi externado pelas entrevistadas, percebemos o quanto
o0 processo de formacdo inicial, proporcionado pelo curso de Pedagogia da UERN, tem sido

significativo, pois possibilita a tomada de decisdes, despertando-as para a profissdo docente.

5.2. Sobre o Estagio Supervisionado 11

O Estagio Supervisionado € um momento relevante no processo formativo do
professor. Durante a formacao inicial, ele assume um significado maior, pois dependendo do
curriculo do curso ao qual o aluno esta vinculado, sua vivéncia é o primeiro contato que ele
tem com a prética.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do curso de pedagogia da UERN, o objetivo do
Estagio é “[...] contribuir para a formacdo de um profissional reflexivo, pesquisador,
comprometido com o pensar/agir diante das problematicas educacionais evidenciadas nos
espacgos escolares e ndo escolar, 16cus de acdo profissional do futuro licenciado” (UERN,
2012, p.60). Assim, o estagio ndo seria mais o momento de aplicagdo pratica da teoria

aprendida durante a formacao.
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Vejamos 0 que nos dizem as entrevistadas a respeito do Estadgio Supervisionado II.
Procedemos a analise dessa categoria, que esta demonstrada no quadro 8:

Quadro 8: Categorizacao: Estagio Supervisionado Il

Unidades de contexto

Categoria Subcategor_las Unidade de Entrevistada 1 | Entrevistada 2
ou categorias . L L
empiricas registro (El) — estagio (EZ) — estagio
feito no 2°ano | feito no 4° ano
[...] Quando eu| [..] com esse
fui para 0| estagio eu me
estagio I, que | vi como
Estagio Estagio Docéncia foi no | professora; e
Supervisionado | Supervisionado fundamental, ai | eu quero
] eu me vi como | seguir essa
professora profissao

sabe? J& foi
assim uma
experiéncia que
eu acho que
para mim foi
Unica, [...].- No

realmente. Ele
me ajudou, eu
tinha duavidas
se queria
realmente

seguir isso da

estdgio | ndo, | docéncia, essa
ndo consegui | carreira. E ele
assim, me | me ajudou a
identificar sabe, | tirar essa
achei  muito... | davida.

sei la, muito

méae. Muito de
cuidar.

Atividade tedrica

instrumentalizadora

[...] foi a partir
dai que eu me vi
professora né, foi

[...] Eu acho que
ele prepara a
gente. O estagio

da préaxis uma acdo- | é a teoria com a
reflexdo-agdo... | pratica. Nos
foi a partir de | ajuda a
uma acgdo que eu | relacionar,
comecei a | porque  vemos
refletir. muitas  teorias

na sala de aula e
vamos para as
escolas exercer
elas. [...]

[...] Em
Matematica eu
trabalhei usando

jogos. [...]
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[...] em Historia
eu trabalhei o
conteldo da
Africa, 0s
continentes.

Como nao tinha
levado nada

ladico,

concreto, fiz
somente a
explicacdo

lendo no livro.
Foi horrivel,
eles realmente
nao se
interessaram.

[...] naquele
momento da
aula de Historia
eu fiquei
pensando: meu
Deus... se eu
tivesse feito de
outra forma
talvez teria dado
certo. Eu fiquei
refletindo sobre
a minha pratica.

[...] os planos [.]A
eram feitos com | professora

Planejamento base no livro indicava o
didatico. A conteudo que
professora estava
orientou sobre os | trabalhando no
pontos a serem livro didatico.
sequidos. [...] Eu dava

sequéncia ao
[...] Tive que conteudo que
replanejar ela estava
minhas trabalhando. [...]
estratégias,
sempre que
planejava
atividades
ludicas, com
jogos, porque la
eles estéo
acostumados

com a rotina.
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Relacdo entre a
professora

colaboradora®' e a

aluna estagiaria

[...] eudiria que
a professora,
assim ela é bem
tradicional né
porque ela ndo
passa a
brincadeira,
essas coisas
ludicas para eles.
[..]. Ela me
auxiliou bastante
e sO que assim

nessas questoes
ludicas, ela
queria que eu
aplicasse a
prética dela.
Quando eu ia
fazer alguma
coisa diferente,
ela dizia: ndo da
certo néo,

mulher! Ai foi
mais assim essa
falta de apoio
que eu senti. [...].
E o que eu acho
que  dificultou
mais, € porque
ndo tinha o apoio
da  professora.
Quando eu
levava algo que
envolvia a
brincadeira, a
ludicidade, ela
dizia: mulher
iSSO ndo presta
ndo, pra passar
pra esses
meninos.  Eles
ficam s6 nesses
gritos! Ai ela me
desanimava logo.

[...] A
professora
colaboradora
desde o inicio
sempre se
mostrou

interessada em
ajudar no que eu
precisasse, me

passava as
atividades,
conversavamos

muito sobre o
que daria certo
ou ndo. Ela me
disponibilizou
os livros para
que eu pudesse
estudar para dar
aulas. Nos
comunicavamos
bastante. [...]

Eu  entregava
meus planos
com
antecedéncia
para que ela
pudesse
acompanhar as
aulas e ela me

apoiava em
todas as
atividades que
eu realizava.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos depoimentos das entrevistadas.

21 professora titular da sala de aula onde esta acontecendo o estagio
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A importancia atribuida ao estagio pode ser ratificada por meio das afirmacGes feitas
pelas entrevistadas. No contexto do estagio Il especificamente vislumbramos o seu potencial
formativo, pois a partir do momento em que elas se deparam com a dinamica da sala de aula
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, percebem a necessidade de planejar e replanejar
suas agoes.

O Projeto Pedagdgico do curso estabelece, ainda, que o Estagio I “[...] consiste no
desenvolvimento de praticas pedagdgicas — execucdo de projetos - que propiciem situacdes e
experiéncias praticas que aprimorem a formacdo e atuacdo profissional, preferencialmente
vinculado a sala de aula [...]” (UERN, 2012. p. 64).

Nos relatos de E1 e E2, o Estagio Il proporcionou o exercicio da docéncia, pois ao
assumir a regéncia da sala de aula, elas afirmam que se ‘sentiram’ professoras. No periodo
letivo anterior, a vivéncia do Estagio | (realizado na Educacao Infantil) ndo havia despertado
este ‘sentimento’, pois a a¢do de ‘cuidar’ esteve em destaque.

Os depoimentos também nos faz refletir sobre o estdgio como atividade tedrica
instrumentalizadora da praxis. Essa concepcdo de estdgio, remete-nos a importancia de
estabelecer relacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo inicial docente. Para
isso, Pimenta (2012, p. 47) destaca que:

[...] tendo por base a concepcado de professor (ou do futuro professor) como
intelectual em processo de formacdo e a educagdo como um processo
dialético de desenvolvimento do homem historicamente situado, abriu

espaco para um inicio de compreensdo do estagio como uma investigacdo
das praticas pedagdgicas nas instituicdes educativas.

Ou seja, 0 estagio vai além da instrumentalizacdo técnica do futuro professor. Ele é
momento formativo, ancorado na pesquisa e na reflexdo. Nesse sentido, evidenciamos E2,
qguando ela reflete sobre a aula que poderia ser diferente, caso tivesse utilizado atividades
ludicas. Naquele momento do estagio, ela pensou sobre ‘como’ tinha feito e ‘como’ poderia
ter feito, ou seja, vivenciou situacdes que a fez repensar seu planejamento: seus objetivos, sua
metodologia, seu modo de avaliar.

O processo de reflexdo sobre a pratica também é percebido a partir do depoimento de
E1, quando ela faz referéncia a proposta de trabalhar com atividades ludicas. Ao tentar
desenvolver os conteudos planejados, utilizando jogos e brincadeiras, ela sentiu resisténcia
dos alunos e da professora da sala. Com isso, foi necessario um replanejamento, ou seja, rever
as estratégias a serem utilizadas. Segundo a estagiéria, os alunos estavam ‘acostumados’ com

a pratica da professora e foi preciso que ela (E1) se adequasse.
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Chamou muito minha atengdo o dominio de sala que ela tinha bastante. Mas
considero que esse dominio é fruto de uma préatica autoritaria que ela tinha
na sala de aula. Como eu disse anteriormente, as aulas eram muito
tradicionais. E o controle era mantido muitas vezes porque os alunos
demonstravam medo da professora. Entdo o dominio era fruto de uma
autoridade que ela exercia. E1

[...] Eles estdo acostumado com a rotina. E1

[...] ela queria que eu aplicasse a pratica dela. E1

Aqui destacamos a importancia do planejamento, que € elemento primordial em todos

0s ambitos de nossa vida e no exercicio da docéncia, torna-se imprescindivel. De acordo com

Libaneo (2013, p.245):

O planejamento escolar é uma tarefa docente que inclui tanto a previsdo das
atividades didaticas em termos da sua organizagdo e coordenacdo em face
aos objetivos propostos, quanto a sua revisdo e adequagdo no decorrer do
processo de ensino. O planejamento € um meio para se programar as acoes
docentes, mas é também um momento de pesquisa e reflexdo intimamente
ligado & avaliacéo.

O planejamento é um instrumento vivo, dinamico, flexivel, fonte de pesquisa e de

reflexdo. A partir do momento em que se percebe que objetivos ndo foram alcancados, é

necessario replanejar.

Com relacdo ao planejamento, a selecdo dos contetdos foi feita mediante orientacao

da professora. As estagiarias seguiam o livro didatico, dando continuidade ao que era

trabalhado. Considerando este aspecto, indagamos: havia espago para a pesquisa e reflexdo?

As estagiarias tinham a oportunidade de planejar atividades interventivas, a partir de situacdes

observadas? Essa pratica contribuia para o processo de formacao profissional docente?

Vimos, ao longo de nossas discussfes, que o processo de profissionalizacdo docente

requer uma formacdo voltada para a pesquisa e para a reflexdo na e sobre a a¢do. De acordo
com Medeiros (2009, p. 48):

Na esfera do discurso pedagdgico, no ambito da universidade, enfatiza-se a
profissionalizagdo do ensino como uma referéncia para se formar o professor
profissional, competente, inovador, com visdo critica sobre seu trabalho, sua
profissdo, capaz de transformar seus alunos em cidaddos criativos e
socialmente integrados, aspecto que focaliza a necessidade de maior
aprofundamento sobre o papel das agéncias formadoras e das instituicdes
gestora de politica.

Assim, no processo de elaboracdo do plano de aula diario de E1 e E2, a pesquisa e a

reflexdo ndo foram potencializadas. Mesmo que elas tenham percebido a necessidade de

algumas estratégias interventivas, apos o diagndstico feito durante o periodo de observacéo, a

selecdo de contetidos néo foi feita a partir desse critério.
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Com relacdo as estratégias definidas no planejamento, as estagiarias propuseram o
trabalho com atividades Iudicas. Essa proposta surgiu a partir das orientaces das professoras
formadoras, durante as aulas de Estagio na academia.

O termo ludicidade vem de ludico, que tem sua origem no latim ludos e nos remete a
brincadeiras, jogos e divertimento. Para Fontana (1997, p. 139):

Vista de perto, com enfoque na crianga que brinca, a brincadeira na escola se
revela muito mais complexa, multipla e contraditéria do que leva em conta o
principio didatico-pedagdgico que associa o brincar e o aprender. Brincar é
sem davida, uma forma de aprender, mas € muito mais que isso. Brincar é

experimentar-se, relacionar-se, imaginar-se, expressar-se, compreender-se,
confrontar-se, negociar, transformar-se, ser.

A brincadeira em casa ndo é a mesma da escola, pois o cotidiano escolar exige seu
desenvolvimento de modo intencional, condicionado pelos objetivos didaticos definidos e
voltados para a aprendizagem. Mesmo assim, ao usar os brinquedos, 0s jogos, as brincadeiras
no processo de ensino e aprendizagem, o professor promove interacdo, agrupamentos,
cooperacdo, relacionamento, enfim, vai além da atividade em si mesma.

Portanto, a ludicidade favorece o ensinar e o aprender. Isto j& & comprovado.
Entretanto, ela demanda pesquisa, preparacdo de materiais, agoes ativas que envolvam todos
os alunos, fazendo-os estabelecer relacdes dinamicas entre seus pares, gerando movimento. E
guando uma rotina contréria ja esta instalada, jogar, brincar, movimentar-se, pode gerar
resisténcia, ndo so por parte da professora, mas também dos alunos.

E isso foi vivido por E1. Em seu depoimento, percebemos que as atividades ludicas,
que tentou desenvolver, ndo foram bem aceitas pelos alunos nem pela professora. Quando ela
relata a falta de ‘apoio’ da professora colaboradora, no desenvolvimento de atividades ludicas
para trabalhar os conteldos determinados no livro didatico, varias questdes podem ser
levantadas. Por exemplo: como seus alunos, criangas do segundo ano, que tém em média sete
anos de idade, estdo aprendendo? A pratica tradicional e autoritaria da professora (como foi
definida por E1), produzia um dominio sobre a turma que chamou a atencdo da estagiaria.

Ainda considerando o desenvolvimento das atividades ludicas, E2 teve uma
experiéncia diferenciada, pois seu relato destaca o total apoio da professora e isso refletiu,

também, na aceitacdo por parte dos alunos.

O professor colaborador ou Supervisor do Campo de Estagio é responsavel pelo
acompanhamento do aluno durante o desenvolvimento dessa atividade. Assim, ele deve

acompanhar o estagiario durante todo o periodo de desenvolvimento do estagio.
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A relacdo entre o professor colaborador (ou Supervisor do Campo de Estagio) e o
estagiario, necessita ser de cumplicidade. Entretanto, Zabalza (2014) chama atencdo para a
importancia da supervisdo do estagio, afirmando que essa relacdo ndo deve se limitar a uma
experiéncia gratificante, com pouco impacto na formacao do aluno estagiario.

[...] por meio dela se ajustam os propositos formativos do estagio, se
controlam os possiveis desvios do sentido geral do plano de préticas, se
potencializa a sinergia entre os diversos envolvidos, especialmente entre
coordenadores e estagiarios, e se orienta a cada estudante em particular sobre
como esta enfrentando e vivenciando a experiéncia (ZABALZA, 2014, p.
221).

E, o Supervisor do Campo de Estagio, precisa ter total consciéncia de sua importancia
no processo formativo do futuro professor. Ele precisa ‘abragar’ o aluno estagiario,
oferecendo oportunidades para que o futuro professor se construa profissionalmente,
permitindo-lhe o contato com a realidade da escola, da sala de aula, do processo de ensino e
aprendizagem, com as necessidades de replanejar. Nao ¢ o momento de ‘fazer de conta’, mas,
sim, de trazer o estagiario para 0 mundo real da profissdo docente.

Assim, Pimenta (2012, p. 114) afirma que:

As atividades de supervisdo que acontecem no estagio requerem
aproximagdo e distanciamento, partilha de saberes, capacidade de
complementacdo, avaliacdo, aconselhamento, implementacdo de hipoteses
de solucdo para os problemas que, coletivamente, sdo enfrentados pelos
estagiarios.

Com a troca de experiéncia e de saberes, hd um crescimento mdtuo. O estagiario
precisa ser bem acolhido e respeitado, por todos que integram a escola e, especialmente, pela
professora colaboradora, que, com a sua experiéncia, pode contribuir significativamente na
formacéo profissional do futuro professor.

No depoimento de E1, percebemos uma relagdo amistosa entre ela e a professora.
Entretanto, isso nos leva a refletir se, de fato, houve contribuic¢des significativas, pois, de certa
forma, a professora colaboradora ndo apoiava as propostas de atividades ludicas levadas pela
estagiaria. Entendemos que, a partir do momento em que isso acontece, ha um blogueio, uma
quebra no processo da aprendizagem da profissdo docente.

Ja o relacionamento entre E2 e a professora colaboradora sugere que ultrapassava a
cordialidade, pois havia troca de aprendizagens, apoio para o desenvolvimento das atividades

propostas, inclusive aquelas que envolviam a ludicidade, os jogos as brincadeiras.
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5.3. Sobre os saberes docentes

Sabemos que o exercicio da docéncia exige o dominio de saberes. Gauthier [et al.]
(1998), Tardif (2014) e Pimenta (1999) definiram saberes que sdo necessarios para ser
professor, (ver quadro n® 04), a partir dos quais passamos a analisar os depoimentos das
estagiarias colaboradoras, procurando responder a nossa questdo: o Estagio Supervisionado
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da UERN tem se
constituido como um dos espagos de mobilizacdo de saberes no processo de formacéo
profissional docente?

Antes de procedermos a analise, retomamos um pouco as discussdes sobre 0s saberes
definidos pelos autores supracitados.

Tardif (2014, p. 36) define saber docente “como um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais”.

Gauthier et al. (1998, p. 28) concebem “o ensino como a mobilizagdo de varios
saberes que formam uma espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para
responder a exigéncias especificas de sua situacdo concreta de ensino”. Assim ele define os
seguintes saberes: disciplinares, curriculares, das ciéncias da educagdo, da tradicdo
pedagdgica, das experiéncias e da acdo pedagdgica.

Pimenta (1999) define trés saberes da docéncia: a experiéncia, o conhecimento e 0s
saberes pedagdgicos.

E no momento do estagio supervisionado que muitos dos alunos estagiarios estardo
colocando em pratica pela primeira vez o exercicio da docéncia, que requer a construcdo,
reconstrucdo e mobilizacdo de saberes. Vejamos, no quadro 09, as proposic¢des que E1 e E2

nos forneceram sobre os saberes docentes:

Quadro 09: Categorizacdo: Saberes docente

Unidades de contexto

Categoria Subcategorias Unidade de Entrevistadal | Entrevistada 2
registro ou (E1) — estagio (E2) — estagio
categorias feito no 2°ano | feito no 4°ano
empiricas

[..] Tem os|Ter uma boa
saberes das | didatica né,
disciplinas né, os | planejar  suas
disciplinares. aulas, [..] E
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Saberes
docentes

Saberes
necessarios a
docéncia

Definicdes

Tém da
experiéncia,

porque aqui no
curso a gente vé
a teoria e 14, na
pratica, 0 que a
gente  aprende
com as
disciplinas  vai
ter a experiéncia

[...] Eu
considero
bastante
importante  esse
saber da

experiéncia [...],
€ a que eu
construo em sala
de aula, na
pratica mesmo.

saber ouvir 0s
alunos, ndo ser
0 centro das
atencdes, [...] e
eles devem ser
reflexivos,

pensar na sua
didatica, deixar

0S alunos
participarem. O
plano é

fundamental. O
professor  néo
deve chegar la
na sala de
qualquer forma.
Ele precisa
saber transmitir
0 conhecimento.
A forma como
ele vai ensinar,
a sua
metodologia €
muito

importante. E ai
eu acho que
trabalhar 0
contetdo de

forma  lddica,
ajuda na
compreensao
dos conteudos.
[...] Destaco a|[..] A que néo
Mobilizacdo de | questdo da | deu muito certo
saberes interagdo com os | foi a de
alunos, a | Historia.

importancia de
ndo sO transmitir
0 conhecimento,
mas buscar
interagir com
eles.

[...] Teve uma
aula de
matematica,
sobre gréficos e
tabelas que eu
achei que ndo ia
ter dominio,
porque eu ndo sei

Realmente né&o
deu certo. Eles
ndo  quiseram
nem saber o que
eu estava
falando la. As
de Matematica
sempre davam
certo, porque eu
levava um jogo,
um recurso
didatico  para
acompanhar.

Explicava 0
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muito

matematica e
esse assunto eu
ndo sabia. Mas
eu estudei e me

surpreendi, pois
todos
participaram e no
momento dos
exercicios, 0S
alunos
responderam,
mostrando  que

tinham aprendido
o conteudo. E eu
ficava achando
que ndo estava
ensinando bem.

[...] Ai toda vez
que eu ia passar
alguma atividade
ludica ndo dava
certo porque eles
estavam

acostumados

com aquilo
(rotina). Ai
faziam zuada
(barulho) sabe...
nao ficavam

quietos. Eles ndo
eram
acostumados e

acabava nao
dando certo. Ai
passava um

momento e eu
encerrava porque
ndo tinha éxito.

E porque ndo
fluia sabe, néo
tinha como. Eu
até tentava
conversar  com
eles, mas néo
dava certo.

assunto no
quadro e depois
ia para o ludico,
que era 0 jogo e
realmente

obtinha  muito
sucesso com as
aulas de
Matematica e

Portugués.
Agora historia,
religido nédo
dava certo.

Fonte: Elaborado pela autora com base nos relatos das entrevistas.
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E1l faz referéncia aos saberes disciplinares e experienciais, utilizando os termos
definidos por Tardif (2014), Gauthier (1998) e Pimenta (1999). Os saberes disciplinares s&o
o0s que se referem as disciplinas, que se integram a pratica dos professores, de acordo com a
area formativa. O curso de Pedagogia, por formar profissionais para atuar nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, denominados professores polivalentes??, em seu curriculo oferece, além
de outras, as seguintes disciplinas de especializacdo: Lingua Portuguesa, Matematica,
Histdria, Geografia, Ciéncia e Ensino das Artes. Elas integram o Nucleo Basico e:

[...] compreendem conhecimentos especificos a formacdo do pedagogo e
passiveis de mudancas mediante o(s) campo(s) de atuacdo profissional
estabelecido(s) numa determinada época histérica ou programa formativo.
Nesse projeto, centra-se na atuacdo do Ensino e na atuacdo da Gestdo de
Processos Educativos (UERN, 2012, p.38).

Nesse sentido, E1 destaca o trabalho com a disciplina de Matematica, na qual
desenvolveu contetdos referentes a gréaficos e tabelas. Para ela ndo foi fécil, pois tinha muitas
dificuldades com a disciplina e com o conteudo trabalhado, o que exigiu estudo e
aprofundamento para poder se apropriar dos conhecimentos que ndo dominava. Ela destaca,
inclusive, a satisfacdo que sentiu quando percebeu que os alunos haviam entendido o
conteldo trabalhado.

E2 também se refere aos saberes disciplinares, quando aponta o trabalho com as
disciplinas de Matematica e de Historia. Na disciplina de Matematica ela trabalhou com o
conteldo das quatro operacdes e destaca que tinha muitas limitagdes com o mesmo, o que
exigiu muito estudo. Ressalta também, que desenvolvia o contetdo tedrico e sempre concluia
com uma atividade ladica (jogos), e isso contribuiu muito para a participacdo e a
aprendizagem, ndo s6 dos alunos, mas também dela prépria.

E2 menciona o trabalho com a disciplina de Historia, destacando que € a sua preferida.
Ao desenvolver o conteudo planejado, ela ndo utilizou atividades lddicas, limitando-se ao uso
do livro didatico e, isso, ndo favoreceu a participacdo, o envolvimento dos alunos, nem a
aprendizagem.

Os saberes experienciais sdo também mencionados por E1. Recorremos a Tardif
(2014) para defini-los como aqueles que nascem do trabalho diario desenvolvido na sala de
aula, na escola. Gauthier et al. (1998, p. 32) reiteram que “a experiéncia ¢ o habito estdo
intimamente relacionados”. Pimenta (1999) aborda os saberes experienciais, considerando a
experiéncia trazida pelos futuros professores de sua vivéncia como alunos que foram até antes

de iniciarem a formacéo para se tornar professor.

22 professor polivalente é aquele que trabalha com varias disciplinas.
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Da forma como E1 aborda os saberes da experiéncia, sua concepgdo vai ao encontro
dos postulados de Tardif (2014) e Gathier et al. (1998). Assim, ela compreende que o Estagio
€ um momento de adquirir experiéncia. O conteddo de sua entrevista nos leva a inferir que a
experiéncia da professora colaboradora contribuia para a manutencéo da rotina e do dominio
da sala de aula, mesmo utilizando de uma pratica, definida por E1, como tradicional e
autoritaria.

O saber das Ciéncias da Educacdo, definido por Gauthier et al. (1998) e por Tardif
(2014), que também o denomina de saberes da formacdo profissional e da ideologia
pedagdgica, refere-se aos saberes que sdo construidos durante a formagdo. “E um saber
profissional especifico que ndo estd diretamente relacionado com a agdo pedagodgica, mas
serve de pano de fundo tanto para ele quanto para os outros membros de sua categoria
socializados da mesma maneira” (GAUTHIER et al., 1998, p. 31).

Os saberes das Ciéncias da Educagdo sdo mencionados no depoimento de E2 quando
ela se refere as Praticas Pedagdgicas Programadas — PPP’s.

[...] Ter uma boa didatica né, planejar suas aulas, porque o que a gente via
muito nessas PPP antes de estagio é que os professores chegavam sem o
plano de aula e eu ndo sei como eles conseguiram dar essa aula, porque eu
sinceramente, se ndo tivesse 0s planos de aula em muitos momentos da aula
eu ficava perdida e tinha que ir 1a olhar. Imagine se néo tivesse o plano né?
E2.

O saber das Ciéncias da Educacdo também é destacado na fala de E2 quando ela se
refere & disciplina de Profissdo Docente?:

[...] a disciplina de Profissdo Docente (mas agora ndo me lembro mais do
nome do tedrico), que afirmava que sempre precisamos refletir sobre a
pratica e naquele momento da aula de Histdria eu fiquei pensando: meu
Deus... se eu tivesse feito de outra forma talvez teria dado certo. E2

A mesma entrevistada se refere a disciplina de Ensino da Matematica?.

Eu trabalhei usando jogos. Um deles foi o Lince, que nds aprendemos na
disciplina de Ensino de Matemaética e eu levei pra o estagio. E2

Destacamos que, as disciplinas de Estagio Supervisionado Il e a de Ensino da
Matematica acontecem no mesmo periodo do curso, e isso, pode favorecer o desenvolvimento

de atividades relacionadas, ou seja, interdisciplinares.

23 A disciplina Profissio Docente é integrante do Ndcleo de Estudos Bésicos. Ela ¢é ofertada no terceiro periodo
do curso de Pedagogia, com uma carga horéaria de 60h. Nao tem pré-requisito.

24 A disciplina Ensino da Matematica é ofertada no sexto periodo do curso de Pedagogia e tem como pré-
requisito a disciplina de Didtica. Sua carga horéria é de 60h
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Os saberes curriculares ndo foram definidos explicitamente nos depoimentos de E1 e
E2, mas de modo implicito, podemos identifica-los. Inicialmente é importante salientar que
estes saberes, de acordo com Tardif (2014), estdo relacionados aos programas escolares, ou
seja, aos objetivos, contetidos, metodologia que sdo inerentes a pratica do professor. Segundo
Gauthier et al. (1998, p. 31) “O professor deve, evidentemente, “conhecer o programa”, que
constitui um outro saber de seu reservatorio de conhecimentos. E, de fato, o programa que lhe
serve de guia para planejar, para avaliar”.

Assim, E2 menciona que, para saber ensinar, ‘o professor precisa ter uma boa didatica,
planejar suas aulas’. Ter uma boa didatica para ela estd diretamente relacionado a saber
planejar e operacionalizar o plano, considerando a participacdo ativa dos alunos, sem se
colocar como o detentor do conhecimento, ou seja, ela destaca que o ‘como’ ensinar, a
metodologia, € fundamental no processo de ensino e aprendizagem.

As analises tecidas até aqui fornecem subsidios para que possamos refletir sobre a
questdo que norteia nosso estudo: o Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do curso de Pedagogia da UERN tem se constituido como um dos espacos

de mobilizacdo de saberes no processo de formacéo profissional docente?
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A partir da nossa proposta investigativa de analisar se o Estagio Supervisionado nos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da UERN tem se constituido
como um dos espacos de mobilizacdo de saberes para a formacéo profissional do professor,
considerando depoimentos dos alunos estagiarios, fizemos um estudo sobre formacéo inicial e
saberes docentes. Na sequéncia, abordamos sobre o estagio supervisionado, com o objetivo de
caracterizar e analisar o Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental do
curso de Pedagogia da UERN.

N&o temos a pretensdo de apresentar nossas consideragdes como verdades absolutas,
uma vez que se trata de uma proposta que envolve elementos subjetivos das relacOes
interpessoais, componentes dos espacos formativos (universitario e escolar) e traz em si seu
carater inconcluso, permeado por fatores que influenciam e por eles sdo influenciados.

Entretanto, elas evidenciam alguns elementos apontados pelos depoimentos das alunas
entrevistadas que corroboram para a reflexdo sobre o estagio supervisionado como espacgo de
mobilizacdo de saberes docente. Assim, vislumbramos a possibilidade de contribuir, de certa
forma, para uma reflexdo sobre o atual curriculo do curso de Pedagogia e sobre a vivéncia
formativa do Estagio Supervisionado II.

Alves (2011, p. 70) nos aponta que “[...] a fungdo formadora da universidade ndo se
concretiza de uma s6 vez: é um processo”. Dessa forma, ndo ¢ possivel separar as dimensoes
pessoal e profissional no percurso formativo e, muito menos, estabelecer a dissociacdo entre a
teoria e a prética, especialmente na formacéo do profissional docente.

O curso de Pedagogia da UERN possui um curriculo que proporciona a vivéncia
formativa no espaco da profissdo logo no segundo periodo, com as Préaticas Pedagogicas
Programadas — PPP’s?®. Ao cursar a disciplina de Estagio 11, no sexto periodo, o aluno ja
integralizou um percentual significativo das disciplinas tericas e préaticas, pois além das
PPP’s, ja cursou o Estagio 1.

A partir das analises dos depoimentos das alunas entrevistadas, podemos concluir que
o Estagio Il é um dos espagos de mobilizacdo de saberes. Entretanto, esta afirmacdo requer
algumas reflexdes.

Partimos, inicialmente, da seguinte proposi¢do definida no Projeto Pedagogico do
curso de Pedagogia: “O Estagio Supervisionado, nesta proposta formativa, é compreendido

enquanto atividade tedrica instrumentalizadora da préxis, ndo se limita a aplicacéo de técnicas

25 Ver nota n° 20, p. 95.
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aprendidas, de conhecimentos adquiridos na formacgéo académica” (UERN, 2012, P. 60). Esse
mesmo documento define ainda que o objetivo do estagio é contribuir para a formacdo do
profissional reflexivo, pesquisador.

Analisamos a afirmacdo acima, a partir do planejamento elaborado e do plano
executado pelas estagiarias durante o periodo de regéncia em sala de aula. Ambas afirmam
que a selecdo dos conteudos a serem trabalhados se deu unicamente a partir do livro didatico
utilizado pela turma. Simplesmente, a professora indicava onde estava trabalhando, ou
melhor, o conteddo que estava desenvolvendo com os alunos e as estagiarias deveriam dar
sequéncia.

Compreendemos que o livro didatico é um recurso em potencial, que serve como guia
orientador das decisdes durante o processo educativo. Entretanto, a pratica docente dispde de
um cabedal de estratégias e instrumentos que devem ser utilizados. N&o se pode ficar preso a
um Unico referencial metodoldgico. Consideramos que, dessa forma, provavelmente, a
vivéncia do estagio como atividade teorica instrumentalizadora da prética, ficou fragilizada,
por ndo proporcionar momentos de reflexdo, de pesquisa, para uma possivel intervencdo no
processo de ensino e aprendizagem a partir das dificuldades encontradas.

Sabemos que a rotina da escola ndo pode ser totalmente modificada para atender as
especificidades do estdgio. Muito pelo contrario. Ela deve ser mantida, para que o estagiario
sinta a realidade, viva intensamente da dindmica escolar, com seus sabores e dissabores, para
ndo criar uma imagem utépica da pratica.

Entretanto, vislumbramos a possibilidade de um estreitamento nas relacdes entre a
academia e as escolas, se 0 estdgio for considerado um momento formativo para ambos, por
meio do desenvolvimento de projetos interdisciplinares, que possam emergir de situagOes-
problema identificadas durante a observacao feita pelo estagiario.

Analisamos, ainda, o carater formativo do estagio, compreendido como atividade de
reflexdo e de pesquisa a partir do planejamento das estagiarias, para pensarmos sobre a
mobilizacdo de saberes. Apesar de considerarmos as fragilidades no processo de reflexao das
estagiarias durante o planejamento e a execu¢do do plano, percebemos a mobilizacdo de
saberes em varios momentos. Passamos a tecer consideracgdes sobre eles.

A partir do instante em que as estagiarias precisam ‘se adequar’ e dar continuidade as
disciplinas e aos conteidos que estavam sendo trabalhados, passam a mobilizar os saberes
disciplinares (Tardif, 2014). Gauthier et al. (1998) salientam que os saberes disciplinares ndo
sdo produzidos pelos professores, mas sim por pesquisadores e cientistas das diversas areas do

conhecimento. Porém, o professor precisa ‘saber’ o contetido a ser trabalhado em sala de aula.



115

Nos depoimentos, as alunas estagiarias externaram que possuiam limitacdes consideraveis em
relacdo aos conteudos que elas desenvolveram durante a regéncia.

Contudo, saber s6 o contetido, dominar os saberes disciplinares, ndo € suficiente para o
exercicio da docéncia. Aliado a isso, é necessario que o professor domine os saberes
curriculares, que Tardif (2014) define como aqueles relacionados aos objetivos,
metodologias. Assim, ao escolherem os contetdos que serdo trabalhados, o professor precisa
pensar sobre ‘como’ vai ensinar, ou seja, quais as estratégias que melhor atendem ao processo
de ensino e aprendizagem daquela turma, daquele ambiente escolar.

O estagiério precisa conhecer a estrutura e o funcionamento do espago onde vai atuar,
para estabelecer uma relacdo dialégica com o mesmo, que potencialize a percep¢do do
contexto no qual ele esta inserido.

Ainda sobre o planejamento, de modo mais especifico, com relacdo a metodologia,
destacamos que as estagiarias, juntamente com as professoras da disciplina de estagio e,
embasadas em concepcOes tedricas, definiram estratégias que utilizavam atividades ltdicas,
com jogos e brincadeiras. Entretanto, em alguns momentos, foi necessario modificar a
metodologia de trabalho.

Neste sentido, mais uma vez, destacamos que 0 estagio é um espaco de mobilizacdo de
saberes. S&o os saberes pedagdgicos, definidos na academia, baseados em pressupostos
tedricos da psicologia, dos processos de ensino e aprendizagem, entre outras ciéncias que
fundamentam o arcabouco tedrico do curso de Pedagogia. Ao chegar a escola, os estagiarios
se deparam com a necessidade de rever plano, as atividades propostas. Entdo, replanejar as
estratégias significa mobilizar saberes, pois perpassa por situacfes integradoras do cotidiano
escolar, como a indisciplina, o processo de ensino e aprendizagem, a definicdo de objetivos, a
metodologia, as concepcdes de avaliagéo.

Percebemos, de forma recorrente, que a mobilizacdo de saberes se d& para uma
adequacdo a rotina instaurada na sala de aula, mas ndo podemos deixar de mencionar que,
mesmo assim, ela contribui para a préxis reflexiva a partir do momento em que o estagiario
passa a pensar em como ‘fez’ e em como poderia ter ‘feito’ para que o processo de ensino e
aprendizagem pudesse ocorrer satisfatoriamente.

Aqui abordamos sobre os saberes experienciais. Tardif (2014) aponta que eles se
baseiam no trabalho cotidiano, no conhecimento do meio, na experiéncia individual e
coletiva. Gauthier et al. (1998) referem-se ao fato de que o saber experiencial, normalmente,
torna-se regra e, ao ser repetida, torna-se rotina. E o saber que ndo tem comprovagio

cientifica e ndo é publicizado. Pimenta (1999) destaca que esses saberes sdo provenientes das
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experiéncias trazidas da vida estudantil, a partir da qual se definem parametros para delinear o
bom ou mau professor; mas, eles também resultam das experiéncias adquiridas durante o
processo formativo, quando esta se tornando professor.

Por estarem em seu processo formativo inicial e sem possuir experiéncias com a
docéncia, além do momento do estagio, os saberes da experiéncia das professoras
colaboradoras contribuiram para que as estagiarias percebessem a instauracdo da rotina e
mobilizassem saberes, pois vivenciaram situacdes em que a realizacdo de atividades
planejadas ndo foi exitosa e a professora ‘aconselhou’ a modificagao.

De acordo com Lima (2012), a aproximagdo do estagiario com os profissionais do
magistério produz aprendizagens da profissdo docente. Ela permite perceber limites e
possibilidades do trabalho docente em seu cotidiano, troca de experiéncia, crescimento mutuo.

Nos depoimentos das alunas investigadas, percebemos fragilidades quanto aos saberes
das Ciéncias da Educacéo. Nossas inferéncias séo decorrentes da superficialidade com que
as estagiarias se referem a algumas disciplinas, como as PPP’s ¢ a de Profissdo Docente. A
disciplina de Ensino da Matematica também foi citada. Ela trouxe contribuicdes significativas
no momento da pratica, pois E2 relatou que utilizou orienta¢fes dadas durante as aulas dessa
disciplina para desenvolver o contetdo planejado durante a regéncia no estagio.

Nesse ponto, refletimos sobre a estrutura curricular do curso de Pedagogia. O sexto
periodo é composto pelas disciplinas de Ensino da Matemética, Ensino de Lingua Portuguesa,
Lingua Brasileira de Sinais, Literatura e Infancia, Seminario Tematico | e Estagio
Supervisionado Il. Aqui, trazemos duas consideracdes baseadas nos depoimentos das alunas
entrevistadas.

A primeira se refere ao fato de que essa estrutura pode (e deve) proporcionar um
dialogo entre as disciplinas, configurando, assim, o trabalho interdisciplinar, voltado para a
instrumentalizacdo da praxis educativa. Isso aconteceu com a disciplina de Ensino da
Matematica. Durante o estagio, ela contribuiu, significativamente, para o estabelecimento da
relacdo entre a teoria e a pratica.

Outro ponto a ser considerado é o fato de que essa estrutura curricular pode dificultar
o0 desenvolvimento do estdgio, uma vez que além de planejar, estudar os conteudos para ‘dar
aula’ durante a regéncia, ainda ha os demais componentes, que demandam frequéncia,
atividades avaliativas, estudos. E um periodo em ha grande acimulo de disciplinas e
atividades que podem dificultar o desempenho dos alunos estagiarios durante a realizagdo do

estagio supervisionado.



117

Como ja expomos anteriormente, a mobilizacdo de saberes aconteceu. Mas
evidenciamos que essa mobilizacdo ocorreu, de certa forma, para haver uma adequacéo a
rotina estabelecida na sala de aula e no contexto educativo como um todo. Ela ndo aconteceu
com viés de reflexd@o e pesquisa. As alunas estagiarias estavam, ha todo momento, planejando

e replanejando para se adequar a situacgao.

Reiteramos que as interpretacGes tecidas até aqui sdo resultantes de pesquisas baseadas
no referencial tedrico adotado e nas interpretagdes que as entrevistas nos forneceram.
Esperamos contribuir para novas investigagdes sobre o Estagio Supervisionado e,
consequentemente, para a melhoria da qualidade nos processos formativos. Nossas

considerac@es e analises ficam disponiveis para novas inferéncias.

E, para finalizar, externamos a satisfacdo pessoal e profissional proporcionada por esta
pesquisa. Ela nos possibilitou importantes reflexdes sobre o nosso papel como educadores,
atuantes nas escolas onde os estagios acontecem. Despertou-nos para a necessidade de
repensar algumas atitudes e paradigmas que estigmatizam os estagiarios (e os estagios), para
assim, contribuir com a formacdo do futuro professor, dando-lhes oportunidade para
pesquisar, refletir, mobilizar saberes, construir sua autonomia. Fortalecemos nossa
compreensdo sobre a importancia do Estagio Supervisionado e pudemos nos autoavaliar, pois
estando na escola, somos diretamente responsaveis pela formacédo inicial dos que ali estdo

para vivenciar esse componente de sua formacao.
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ANEXO A: NUCLEOS DE ESTUDO
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NUCLEOS DE ABRANGENCIA | COMPOSICAO CH| %
ESTUDOS
-Disciplinas 165 | 5,14
Dirigido ao estudo da | Introdutorias
atuacdo profissional e 600 | 18,72
Basicos da multiculturalidade | - Disciplinas de
da sociedade brasileira, | Fundamentos 1.620 | 50,54
atraves da literatura
especializada, da | - Disciplinas de 60 | 1,87
reflexdo e de acOes | Especializacdo
criticas.
-Disciplinas Aplicagédo
Tecnoldgicas
SUB-TOTAL 2445 | 76,27
-Disciplinas de 120 3,75
Aprofundamento
Aprofundamento | Destinado as areas de | -Disciplinas Optativas 120 3,75
e Diversificacdo | aprofundamento
profissional -Seminarios Tematicos 120 3,75
estabelecidas na
proposta. -Préticas Pedagogicas 135 4,21
Programadas
-TCC 120 3,75
-Laboratorio de 45 1,40
Monografia
SUB-TOTAL 660 | 20,61
Integradores Voltado a favorecer o | Voltado a favorecer o 100 3,12
enriquecimento enriguecimento
curricular. curricular.
SUB-TOTAL 100 3,12
TOTAL 3.205| 100,0

Fonte: Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da UERN, p.36.
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ANEXO B - ESPECIFICACAO DA ORGANIZACAO CURRICULAR DO CURSO DE

PEDAGOGIA DA UERN

CATEGORIAS DE
CONHECIMENTO

DISCIPLINA/ ATIVIDADE

CARATER

INTRODUTORIAS

Introducdo a Pedagogia Organizacao
do Trabalho Académico Estudos
Académicos Introdutérios | Estudos
Académicos Introdutérios Il Estudos
Académicos Introdutérios |11

OBRIGATORIO

FUNDAMENTOS

Profissdo Docente

Antropologia e Educacao
Fundamentos Sécio-Econdmicos da
Educacéo

Fundamentos Histérico-Filoséficos da
Educacéo

Pesquisa Educacional

Psicologia da Educacao |

Psicologia da Educagéo I1

Filosofia da Educacéo

Sociologia da Educacéo

Histdria da Educacdo Brasileira

OBRIGATORIO

EPECIALIZACAO

Politica e Planejamento da Educacéo
Estrutura e Funcionamento da
Educacdo Basica

Gestao de Processos Educativos
Didatica

Curriculo

Teorias Linguisticas e Alfabetizacao
Alfabetizacdo e Letramento
Concepgdes e Préticas da Educacédo
Infantil

Concepcdes e Préaticas de Educacéo de
Jovens e Adultos

Literatura e Infancia

Ensino de Histdria

Ensino de Geografia

Ensino de Ciéncias

Ensino de Matematica

Ensino de Lingua Portuguesa
Ensino de Artes

Corpo, Movimento e Ludicidade
Lingua Brasileira de Sinais
Educacdo para Diversidade

Estagio Supervisionado |

Estagio Supervisionado 11

Estagio Supervisionado IlI

OBRIGATORIO

APROFUNDAMENTO

Préatica Pedagogica Programada |
Préatica Pedagogica Programada Il
Préatica Pedagogica Programada 11
Seminério Temético |

OBRIGATORIO
OBRIGATORIO
OBRIGATORIO
OBRIGATORIO
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Seminario Tematico Il OBRIGATORIO
Laboratorio de Monografia OBRIGATORIO
Trabalho de Concluséo de Curso OBRIGATORIO
*Inclui-se ainda como aprofundamento | OPTATIVA
as disciplinas optativas

APLICACAO Tecnologias e Mediacio Pedagogica | OBRIGATORIO

TECNOLOGICA

Fonte: Projeto Pedagégico do Curso de Pedagogia da UERN
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APENDICE A — QUESTIONARIO PARA DEFINIR OS SUJEITOS DA PESQUISA

TITULO DA PESQUISA: O ESTAGIO SUPERVISIONADO COMO ESPACO DE
MOBILIZACAO DE SABERES PARA A FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE:
a compreensao dos alunos estagiarios

MESTRANDA: KELLY CRISTINA DE MEDEIROS DA SILVA

ORIENTADORA: Prof® Normandia de Farias Mesquita Medeiros

QUESTIONARIO PRELIMINAR PARA DELIMITAR OS SUJEITOS DA PESQUISA —

1-

2-

ALUNOS DO 6° PERIODO

Dispde-se a participar da pesquisa intitulada: O ESTAGIO SUPERVISIONADO
COMO ESPACO DE MOBILIZACAO DE SABERES PARA A FORMACAO
PROFISSIONAL DOCENTE: a compreenséo dos
alunos estagiarios? ( )sim () N&o

SE VC RESPONDEU SIM, PROSSIGA RESPONDENDO. SE RESPONDEU NAO,
PARE DE RESPONDER.

VOCE E REGULARMENTE MATRICULADO?( )SIM ( )NAO

SE VC RESPONDEU SIM, PROSSIGA RESPONDENDO. SE RESPONDEU NAO,
PARE DE RESPONDER.

3-

VOCE TEM OU TEVE EXPERIENCIA COM A DOCENCIA, EXCETUANDO 0OS
ESTAGIOS?( )SIM ( )NAO

SE VC RESPONDEU NAO, PROSSIGA RESPONDENDO. SE RESPONDEU SIM,
PARE DE RESPONDER.

INFORME SEU NOME:
TURNO EM QUE ESTUDA:
CURSO:

INFORME UM NUMERO DE TELEFONE PELO QUAL POSSO FAZER
CONTATO E O DIA E A HORA EM QUE PODEMOS
NOS ENCONTRAR
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APENDICE B: TERMO DE CONSENTIMENTO DE LIVRE ESCLARECIMENTO

& UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE

_k“ PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

- PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
FACULDADE DE EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO DE LIVRE ESCLARECIMENTO

Eu, KELLY CRISTINA DE MEDEIROS DA SILVA, portadora de RG n° 1080891-
ITEP/RN, residente e domiciliada a Rua Chiquinca de Germano, n° 10, bairro Alto de S&o
Manoel, aluna do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Estado do
Rio Grande do Norte (POSEDUC/UERN), orientanda da professora Dra. Normandia de
Farias Mesquita Medeiros,

CONVIDO-LHE para participar da pesquisa que estou desenvolvendo e que é
intitulada: O ESTAGIO SUPERVISIONADO COMO ESPACO DE MOBILIZACAO
DE SABERES PARA A FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE: a compreensio dos
alunos estagiarios.

O objeto de estudo é o Estadgio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental do curso de Pedagogia e 0s sujeitos, alunos que ja cursaram esse componente
curricular no atual periodo letivo.

O objetivo geral é analisar, a partir do depoimento dos alunos estagiarios, se o
Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental do curso de Pedagogia da
UERN, tem se constituido como um dos espagos de mobilizacdo de saberes para a formacao
profissional docente.

E uma pesquisa qualitativa, cujos dados serdo construidos a partir de alguns
instrumentos, dentre eles, estd a entrevista semiestruturada, que serd gravada e depois
transcrita na integra.

E importante salientar que fica assegurado o sigilo total quanto a identificacio do/da
entrevistado/a; que serdo respeitadas a sua autonomia e dignidade e, que 0 mesmo/a mesma,
podera, a qualquer momento, solicitar informacdes e esclarecimentos sobre o estudo.

Além disso, a participacdo ndo implicard em nenhum tipo de despesa para 0 sujeito
participante da entrevista e, deste modo, nada sera pago;

A mestranda coloca-se a disposicao para quaisquer esclarecimentos. Kelly Cristina de
Medeiros da Silva. Contato: e-mail: kellycristinal971@gmail.com; telefone: 987039650.


mailto:kellycristina1971@gmail.com
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Por gentileza, deixe assinalada sua ciéncia e sua assinatura.

() ESTOU CIENTE DOS OBJETIVOS DA PESQUISA E ESTOU INTERESSADO/A EM
PARTICIPAR.

Assinatura

, / /2017.
CIDADE DIA/MES
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APENDICE C — QUESTOES DA ENTREVISTA

A5
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

FACULDADE DE EDUCACAO

QUESTOES
Vocé ja esta no sexto periodo do curso de Pedagogia.

1-

2-

3-

a) Quais 0s motivos que trouxeram vocé para o curso de Pedagogia?

b) Vocé ja consegue definir se, preferencialmente, vai seguir a docéncia? Por qué? O
Estagio Il contribuiu para sua decisdo?(nesta questdo tentar descobrir se estagio
contribuiu para a deciséo).

Pesquisas que vem sendo desenvolvidas desde a década de 1980 na &rea da educacao

e, mais especificamente, na formacdo de professores, tém destacado saberes

necessarios a pratica da docéncia.

a) O que vocé sabe sobre este assunto?

b) Na sua concepgao:

e O que deve saber um professor para exercer a docéncia?

e Até esse momento de sua formacdo, que saber ou saberes vocé considera
que desenvolveu/aprendeu? O que contribuiu para esse desenvolvimento?
Hé& algum ou alguns que vocé considera mais relevante?

Qual a contribuicdo de Estagio Supervisionado para a formacdo do profissional

docente?

Como foi sua experiéncia no Estagio Supervisionado 11? Vocé pode tecer seus
comentarios considerando as potencialidades e as fragilidades para o processo
formativo.

De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UERN (p. 60), o
Estagio Supervisionado “[...] €& compreendido enquanto atividade teodrica
instrumentalizadora da praxis, ndo se limita a aplicacdo de técnicas aprendidas,
de conhecimentos adquiridos na formacéo académica [...]".
a) Vocé considera que o Estagio Il lhe proporcionou essa instrumentalizacdo da
praxis? Justifique sua resposta.
b) Durante o Estagio Il, vocé considera que utilizou/mobilizou saberes? Justifique.
c) Descreva uma aula que vocé planejou e teve éxito e outra que surgiram
dificuldades. Como vocé venceu os desafios?
Obrigada!
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APENDICE D — QUESTIONARIO DE SONDAGEM

S UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO NORTE
_k“ 2 PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUAGAO
T e PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCAGCAO

FACULDADE DE EDUCACAO

A partir das prerrogativas definidas quanto a escolha dos sujeitos da pesquisa,

realizamos este questionario de sondagem com duas alunas que estdo cursando o setimo

periodo do curso de Pedagogia, que sdo alunas regulares do curso, que ndo exercem e nem

exerceram a docéncia e que realizaram o Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental (Estagio 1) no semestre anterior.

7-

QUESTOES
Quais eram suas expectativas ao iniciar a disciplina de Estagio 11?
Suas expectativas iniciais foram atendidas ou superadas? O que justifica sua resposta?
Vocé poderia citar autor (es) que foi/foram discutido(s)/estudado(s) durante a
disciplina, destacando aqueles que considera essenciais? Justifique sua opg¢do quanto
ao destaque feito.
Como vocé desenvolveu a relacdo teoria-préatica estabelecida durante o Estagio 11?
Vocé considera que o Estagio Il forneceu elementos tedrico-pratico, metodoldgicos
para a préatica profissional? Se considerar que sim, quais elementos?
Durante a realizacdo do Estagio, na sua acdo, como resolveu as dificuldades surgidas
na sala de aula, ou seja, onde buscou respostas, subsidios?

Na sua concepcao, qual é o papel do estagio na formacdo inicial de professores?

As entrevistas serdo realizadas de forma individual. Serdo gravadas (gravador e celular),

depois transcritas, na integra, para posterior analise.



