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RESUMO

Relacionado a linha de pesquisa — Politicas Publicas, Organizacdo Escolar e
Formacéo de Professores — este trabalho, que aborda “O estagio como espaco de
elaboracdo do saber docente e a formacdo do professor”, teve como ponto de
partida refletir sobre o papel do estagio na elaboracdo dos saberes docentes, na
formacéo do professor. Os objetivos que guiaram esta pesquisa foram realizar um
estudo sobre os saberes que poderao ser elaborados a partir das experiéncias que o
futuro professor adquire nas atividades de estagio; investigar e analisar como séo
previstos 0s estagios supervisionados no projeto pedagdgico do curso de
licenciatura em Pedagogia, bem como analisar como o0s saberes docentes s&o
construidos durante o estagio, a partir das opinides dos egressos do curso de
Pedagogia da Unesp de Presidente Prudente.Devido a natureza desses objetivos,
optou-se pela abordagem qualitativa, que permite uma melhor compreensédo de
fenbmenos por meio da obtencdo de dados, da analise e da interpretacdo. Foram
analisados o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia e os Programas de Ensino
das disciplinas relacionadas ao estagio. Egressos do curso de Pedagogia, diurno e
noturno, que se formaram na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP de
Presidente Prudente-SP, em 2005, foram selecionados como sujeitos da pesquisa
porque ja estariam trabalhando e, por isso, poderiam avaliar melhor a relacdo entre o
que aprenderam durante a graduacédo, a vivéncia do estagio e a realidade na pratica
das salas de aula. 39 egressos responderam um questionario para a caracterizacao
do perfil dos sujeitos, nove dos quais foram também entrevistados, visando ao
aprofundamento das informacdes coletadas por escrito. A andlise dos dados
mostrou que o Projeto Pedagodgico do curso pesquisado precisa de uma
reestruturacéo curricular que atenda as necessidades de formacao dos professores,
permitindo-lhes, na relacdo entre teoria e pratica, elaborar os saberes necessarios a
docéncia. De acordo com 0s egressos, essa aprendizagem sé pode ser resultado de
estagios muito bem planejados e concordam que as praticas de estagio precisam ser
revistas a fim de superar as dificuldades presentes e garantir uma organiza¢ao que
contemple a necessaria articulacao entre teoria e pratica.

Palavras-chave: Formacédo de Professores; Estagio; Saberes Docente.



ABSTRACT

Related to the research group — Public Policies, School Organization, and Teacher
Education — “Training as teachers” knowledge development activity and teacher
education” is the theme of this paper that had its start with the question: what role
does training play in elaborating teachers” knowledge during their graduation course?
To answer that question, Pedagogy graduates who got their Education Major from
Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — UNESP/PP in 2005 were chosen as subjects
to undergo an investigation whose aim has been to find out how training can help
student teachers to acquire the knowledge they must have in order to be prepared for
their professional practice. Those graduates have been chosen mainly because most
of them have already been teaching and so they would be entitled to evaluate the
relation between what they learned during their graduation course and the reality in
elementary classroom practices. Investigating in which way Supervised Training
Programs are inserted in the university Pedagogic Project, as well as analyzing
graduates’ opinions about what kind of knowledge can be developed during training
activities are also objectives which have guided this research. Due to the nature of
those objectives, a qualitative investigation has been chosen as methodological
procedure since it allows phenomena understanding by means of data collecting,
analysis, and interpretation. Graduation Teaching Programs and Pedagogic Projects
have been analyzed, and 86 daytime and nighttime graduated students have
answered a survey which aimed to elaborate their profile, nine out of them having
been interviewed in order to deepen written collected information. Data analysis has
shown that Teaching Education Pedagogic Projects should go through a curricular
reform for the purpose of responding to teachers’ needs allowing them, by relating
theory and practice, to acquire the necessary skills for their professional
performance. According to the graduates’ point of view it can only be achieved with
the help of very well planned training activities, but they agree that training practices
should be reexamined to overcome current difficulties and guarantee the necessary
theory/practice articulated organization.

Key-words: Teachers’ Education; Training; Teachers’ Knowledge.
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INTRODUCAO

(...) ninguém educa ninguém, como tampouco ninguém se educa a
si mesmo: os homens se educam em comunhao, mediatizados pelo mundo.
(FREIRE, 1996, p.79)

A génese de uma producdo académica relaciona-se, em geral, com as
necessidades e interesses que perpassam o cotidiano de quem a produz. A
docéncia tem sido parte da minha trajetéria de vida académica e profissional. O
interesse pelo tema formacao de professores vem sendo construido desde a época
da graduacéo, quando cursei licenciatura em Educacao Fisica. Contudo, foi durante
a segunda graduacéo, no curso de Pedagogia, buscando sempre me envolver em
espacos de debate e de andlise da educacdo na universidade que tomei contato
com as tematicas especificas referentes a formacédo docente, saberes docentes e

estagio.

A identificacdo pessoal com essas tematicas ocorreu pela constatacéo de
gue se referiam a aspectos relevantes da realidade educacional brasileira, o que me
levou & construgéo de um primeiro projeto de pesquisa’, de importancia significativa
para a minha formacdo porque, a partir dele, pude ampliar o conhecimento teorico

sobre o assunto.

As experiéncias vivenciadas no meu periodo de estagio curricular nos
cursos de licenciatura em Educacéo Fisica e Pedagogia, ainda que a observacao
fosse a atividade mais desenvolvida e poucos tenham sido os momentos de
intervencd@o e de vivéncia do trabalho em sala de aula, também me motivaram a
investigar esse espaco de formacgéo. O estagio representou uma etapa desafiadora
e 0 primeiro contato com a escola durante o qual se revelaram minhas incertezas,
angustias e o desejo de fazer diferenca com o intuito de contribuir positivamente na

realidade educacional em que estava inserida.

! Projeto intitulado “O Estagio como espaco de formacao”, realizado em 2004, sob a forma de estagio
nao obrigatorio.



Assim, a pesquisa de mestrado foi pensada a partir dessas experiéncias
durante o periodo de estagio curricular, acrescidas de minha vivéncia como
professora dos anos iniciais do ensino fundamental® quando senti as dificuldades do
exercicio da profissdo no inicio da carreira. Minha estréia como docente foi péssima.
Sentia-me despreparada, e esse sentimento foi crescendo, ao constatar o abismo

gue havia entre o0 que aprendera e 0 que precisava ensinar aos meus alunos.

Todas essas preocupacdes foram sendo gravadas em minha memoria e
somando-se ao desejo de entender como se estabelecem as relacdes entre as
teorias estudadas, os saberes elaborados durante a formacéo inicial e as praticas

desenvolvidas em sala de aula.

A investigacdo dos significados e dos saberes construidos a partir das
experiéncias de estagio, bem como da relacdo entre a formagédo adquirida no curso
de licenciatura e 0s aspectos que permeiam as praticas em sala de aula torna-se
relevante para identificar que influéncias essas experiéncias exercem sobre a

carreira docente.

Multiplas significagbes acerca do entendimento de “ser professor’ que
cada profissional possui perpassam as atividades de estagio, pois sao
representadas pelo docente a todo momento no cotidiano educacional em que
estuda e atua, o que contribui bastante para a compreensdo do processo de

formacéo.

O periodo de estagio, de um modo geral, incita alguns questionamentos.
Como organizar uma aula? Como selecionar as atividades? Como prever o tempo
de uma atividade? Como sera a primeira aula? Sera que dara tudo certo? Todas
essas questdes pertinentes afligem a quem vai pela primeira vez adentrar uma sala

de aula, como professor.

Talvez esse seja 0 momento em que se comecga a rememorar as imagens
que se tem sobre o que € ser professor: a maneira de estar na sala de aula, de falar
com os alunos, a forma de ser, olhar e estar diante do contexto educativo que

envolve a atividade docente.

% Funcéo exercida desde Fevereiro de 2002 em uma escola da Rede Publica Municipal de Ensino de
Regente Feijo — SP.
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Cada imagem é uma peca importante na experiéncia complexa que é
educar. De cada momento, retira-se uma atitude, uma palavra, uma decisao, para,

aos poucos, construir uma postura profissional propria da atividade docente.

A possibilidade de cursar o Programa de Pds-Graduacdo em Educacao
me inspirou, de certa forma, a olhar para a formacéo inicial do professor e as

praticas desenvolvidas no estagio.

Minhas inquietacbes a respeito dos saberes necessarios a formacgao
docente e sua relacdo com as praticas de estagio nos cursos de formacao de
professores efetivamente transformaram-se em objeto de estudo, sistematizando-se
num projeto de pesquisa, apresentado ao Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo da UNESP - Faculdade de Ciéncias e Tecnologia — Campus de
Presidente Prudente.

O plano inicial foi discutido no Grupo de Pesquisa: Formacdo de
Professores, Politicas Publicas e Espaco Escolar - GPFOPE?, que ajudou a delimitar

0 objeto de estudo.

A opcdo por pesquisar as praticas de estagio supervisionado justifica-se
pelo fato de fazerem parte do curriculo da licenciatura e terem uma ligacdo estreita
com a acado pedagogica do futuro professor, devendo constituirem espaco relevante
na construcdo dos saberes necessarios ao trabalho docente. A abordagem dessa
tematica ndo poderia deixar de considerar as mudancas na producdo de
conhecimento que estimulam a necessidade de transformacédo social como uma
caracteristica para a educacao, levantando questionamentos acerca da formacéo de

professores em busca de uma melhor preparacao para a docéncia.

Partiu-se do pressuposto de que 0s saberes indispensaveis a formacéo
dos docentes também poderdo e deverdo ser elaborados nas préaticas de estagio,
guando os conhecimentos sobre educacéo e a agcédo docente sédo reelaborados no
confronto com a realidade da escola, no processo educacional, no contato com 0s

alunos.

0 Grupo de Pesquisa, que se reudne quinzenalmente na UNESP- Faculdade de Ciéncias e
Tecnologia, campus de Presidente Prudente - SP, tem como coordenadores a Professora Doutora
Yoshie Ussami Ferrari Leite e o Professor Doutor Cristiano Di Giorgi, e esta ligado a Linha de
Pesquisa: Politicas Publicas, Organizacdo Escolar e Formacdo de Professores. Conta, em seu
guadro, com quinze membros e tem por finalidade discutir assuntos relativos & Formagdo de
Professores e as Politicas Educativas, além do desenvolvimento de pesquisas e andlises da
producé@o académica da area.



A aproximacdo com a realidade educacional faz do estadgio uma
oportunidade de reflexdo. Ao vivenciarem o cotidiano da escola, os alunos de
licenciaturas, futuros professores, desempenham papéis préoprios do contexto
educacional. Isso faz com que pensem com mais propriedade sobre sua profissédo e
as possibilidades de atuacdo. Os questionamentos e indagacfes que emergem no
periodo do estagio supervisionado sao reflexos das percepcdes que se constroem

sobre os processos formativos e as escolhas profissionais.

A importancia da boa formacé&o do professor para um ensino de qualidade
surge como um dado da realidade onde ocorre a acdo docente, a sala de aula e, no
que se refere a escola béasica, constitui fator relevante para a busca dessa qualidade
na escola publica, mas ndo pode ser considerada de forma isolada, e sim no bojo de
decisBes politicas mais amplas que garantam a melhoria das condi¢des do trabalho
docente (PIMENTA, 2002).

Pensar, pois, em qualidade de ensino € pensar também em formacao do

professor e qualificagcdo docente.

Foi acreditando na importancia da formacédo do professor como uma das
condicbes necessarias para dar qualidade ao ensino que me senti motivada a
investigar que saberes sdo necessarios ao docente para a realizacdo mais eficiente
do seu fazer pedagdgico e como esses saberes poderdo ser elaborados durante o

estagio nos cursos de formacédo de professores.

Nesse sentido, entende-se ser de extrema relevancia aprofundar a
investigacdo das tematicas que tratam de formacdo e saberes docentes, e de
estagio, tendo em vista o proprio momento pelo qual passa o pais, com a
implementacdo de politicas educacionais que se dispdem a resolver questbes

basicas sobre elas.

No que diz respeito a producao cientifica especifica sobre a tematica aqui
abordada, muitas s&o as pesquisas relacionadas ao assunto, o que pode ser
comprovado com a revisao de teses e dissertagdes de mestrado elaboradas nas trés
principais Universidades do Estado de S&o Paulo: Universidade de S&o Paulo —
USP, Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP e Universidade Estadual

Paulista — UNESP, no periodo de 1996 a 2006. E importante assinalar que esse



levantamento dos trabalhos sobre o tema foi feito a partir da analise dos resumos

dos estudos defendidos no periodo selecionado.

De um total de 208 trabalhos apresentados na USP sobre formacdo de
professores, apenas 26 (12,50%) abordam a questdo dos estagios e da Prética de

Ensino.

QUADRO 1: TESES E DISSERTACOES DEFENDIDAS NA USP RELACIONADAS
AO ESTAGIO E PRATICAS DE ENSINO NO PERIODO DE 1996-2006.

Autor Titulo Ano | Institu | Titulag
icao ao

RAMIREZ, N. S | Estagio: da pratica pedagobgica| 1996 USP | M
cotidiana a pratica pedagogica
pensada - um estudo exploratério

ABIB, M. L. V. | Construgdo de conhecimentos sobre | 1997 USP D
S. ensino na formacdo inicial do
professor de Fisica: agora, nés ja
temos as perguntas

FERRO, G. D. | A formacédo do professor de Inglés: | 1998 USP D
M trajetérias da pratica de ensino de
Inglés na Universidade de Sao Paulo
ABDALLA, M. Formacao e desenvolvimento | 2000 USP D
F.B profissional do professor: o aprender
da profissédo
RIOS, T. A Por uma docéncia da melhor| 2000 USP D
qualidade
GUIMARAES, |Saberes docentes e identidade | 2001 USP D
V.S profissional: a formacéo de
professores na Universidade Federal
de Goias
BEJARANO, N. | Tornando-se professor de Fisica:| 2001 USP D
R.R conflitos e preocupacdes na formacéo
inicial

SILVA, P.L DA | A educagdo na escola publica: um | 2002 USP | M
estudo sobre a pratica e o discurso do
educador

LEME, T. N Os conhecimentos praticos | 2003 USP | M
produzidos pelos professores que
fazem Educag&o Ambiental na escola:
percorrendo caminhos entre a teoria e

a pratica
CUNHA, L. A Formagéo inicial do professor da| 2003 USP | M
S educagcdo bésica: contribuicdes da

teoria sobre o professor reflexivo no
estagio supervisionado




AMANTEA, M. | Competéncias do professor no| 2004 USP
L Estagio Curricular do Curso de
Graduacdo de Enfermagem segundo
a percepcao dos préprios docentes
SERRAO, M.I. | Estudantes de pedagogia e a| 2004 USP
B "atividade de aprendizagem” do
ensino em formacéao
MONTEIRO, S. | Quando a pedagogia forma | 2004 USP
B professores: uma investigacao
autobiografica
BEZERRA, G. | Contribuicdo as reflexdes sobre | 2004 USP
G.R praticas de ensino de gramatica e
formacdo de professores de 12 a 42
séries: atividades epilinglisticas em
foco
CAMARGO, R. | Atividade formadora do professor de | 2004 USP
M. Matematica num projeto em parceria
numa escola publica
FRANZONI, M. | Os pontos de ressonancia entre os | 2004 USP
conteudos docentes e a construcéo
de saberes na formacdo inicial de
professores
LOPES, A. R. A aprendizagem docente no estagio| 2004 USP
L.V compartilhado
TINOCO, S.C | A reflexdo critica na pratica do| 2005 USP
professor pesquisador
FRANCO, M. J. | As acles da tutoria nos processos de | 2005 USP
N formacdo docente: as praticas
educativas do tutor em foco
LOPES, A. C. T | Registro de praticas: formacao, | 2005 USP
memoria e autoria - analise de
registros no ambito da educacéo
infantil
RIBEIRO, M. J. | Formagao de professores: | 2005 USP
L conhecendo as formas de
organizacgao curricular das
especializacdes e as necessidades do
professor para a pratica de uma
educacao inclusiva
JORDAO, R. S | Tutoria e pesquisa-acdo no estagio | 2005 USP
supervisionado: contribuicdes para a
formacédo de professores de Biologia
SILVA, K. S Estagio e escola-campo: | 2006 USP

protagonistas na construgcdo de
saberes dos alunos-professores do
curso de pedagogia do campus
avancado de Cataldo - UFG




LISITA, V. M. Didatica e formacdo de professores: | 2006 USP D
S.S um estudo sobre as possibilidades da
reflexdo critica

BARCELOS, N. | Aprendendo a ser professor(a) de | 2006 USP

N. S Biologia : necessidade e motivo
OLIVEIRA, R. Estagio supervisionado participativo | 2006 USP D
G DE na licenciatura em Matematica, uma

parceria escola-universidade:

respostas e questdes

Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da USP.

Ao analisar o conteudo desses trabalhos, é significativo observar a
diversidade de olhares sobre o mesmo tema. Dos 26 estudos pesquisados, oito
(30,77%) apresentam a pratica do estagio como: fio condutor do curso de habilitagdo
ao magistério; local de encontro entre teoria e pratica pedagdgica; espaco de
formacdo do professor critico e reflexivo; l6cus de aprendizagem da profissao.
Outros quatro (15,38%) tratam as disciplinas de Préatica de Ensino e Estagio, do
curso de formacéo inicial, como um pano de fundo para a construcao da identidade
profissional, vendo o estdgio como espaco de vivéncia de situacbes reais de

trabalho pelo aluno.

Ha também cinco (19,23%) trabalhos cujo propésito € avaliar o impacto e
a pertinéncia de ressignificar* o estagio para alunos e professores visando

transformar a propria realizacdo da atividade em um processo formativo.

Projetos de estagio diferenciado sdo tratados por duas (7,69%)
pesquisas, enfocando o espaco de aprendizagem especifico: o projeto de estagio
Clube de Matematica e uma proposta de estagio supervisionado que se propde

alternativa ao modelo centrado na triade observagao-participagao-regéncia.

A Didéatica e Pratica de Ensino sdo abordadas, em cinco (19,23%)
trabalhos, como disciplinas que articulam diferentes experiéncias da pratica de

ensino e alicercam a formacéao inicial do professor.

Apenas uma (3,85%) pesquisa analisa as possiveis contribuicdes de
modalidades de estdgio em enfermagem, para a elaboracdo dos saberes

profissionais dos licenciandos.

* Ressignificar diz respeito ao processo criativo de atribuir novos significados a partir do ja conhecido,
validando um novo olhar sobre o contexto em que o sujeito esta imerso.




Um trabalho (3,85%), ainda, trata da construcdo dos saberes e do que é

ser professor, analisando o0 estagio desenvolvido em uma escola-campo, na

disciplina de Didatica e Prética de Ensino da UFG — Universidade Federal de Goias.

Na UNICAMP, no mesmo periodo, foram defendidos 122 trabalhos

ligados a tematica da formacdo de professores. Desses, apenas nove (7,38%)

abordam a questao dos estagios e Pratica de Ensino:

QUADRO 2: TESES E DISSERTACOES DEFENDIDAS NA UNICAMP
RELACIONADAS AO ESTAGIO E PRATICAS DE ENSINO NO PERIODO DE

1996-2006.
Autor Titulo Ano | Institui¢do | Titulacéo
KINPARA, Colégio de aplicacdo e a pratica de | 1997 | UNICAMP | M
M. M ensino: questdes atuais
MARTINS, L. | Conflitos e contradi¢cdes na formagéo | 1998 | UNICAMP | M
C.P de professores: um estudo das
praticas discursivas da disciplina
pratica de ensino de lingua inglesa
CHAVES, A construcéo coletiva de uma pratica | 2000 | UNICAMP D
S.N de formacdo de professores de
Ciéncias
PEREIRA, A busca de caminhos que integram | 2001 | UNICAMP | M
M.A.L teoria e préatica na formacéo inicial: o
caso de uma disciplina de Psicologia
BAGHIN, Ser professor (brasileiro) de lingua | 2002 | UNICAMP D
D.C.M inglesa: um estudo dos processos
identitarios nas praticas de ensino
FONSECA, |Analise de wuma proposta de| 2004 | UNICAMP |M
S.C implantacdo de estagio na formacéao
de professores - possibilidades e
limites
MOTA, Saberes e conhecimentos docentes: | 2005 | UNICAMP | M
E.A.D experiéncias da formagdo e
experiéncias da profisséo
ROCHA, L.P | (Re)constituicio dos saberes de | 2005 | UNICAMP | M
professores de Matematica nos
primeiros anos de docéncia
FREITAS, A constituicdo da identidade docente: | 2006 | UNICAMP | M
F.L discutindo a prética no processo de
formacao.

Fonte: Banco de Teses e Dissertacdes da UNICAMP.

Ao analisar os resumos dos nove trabalhos pesquisados, constata-se que

dois (22,22%) apresentam a pratica de estagio como lécus de aprendizagem da

préatica cotidiana, espac¢o de formacédo e producdo do conhecimento sobre a escola,




e outros dois (22,22%) analisam os limites e possibilidades do estagio na integracao
entre teoria e pratica na formacao inicial do professor. Trés deles (33,33%) tratam as
disciplinas de Praticas de Ensino e Estagio como espaco de formacéo da identidade
profissional, em que se analisam os conflitos e contradicbes na formacédo de

professores.

Uma dissertacao (11,11%) estuda os limites e possibilidades encontrados
no processo de implantacdo de um projeto de estagio no contexto de formacéo de
professores no curso de Pedagogia de uma instituicdo privada confessional, e outra,
finalizando, concebe o estdgio como um espaco de vivéncia da profisséo,
considerando as experiéncias vividas tanto na formagdo académica como na

profisséo.

Na UNESP (Presidente Prudente, Marilia, Araraquara e Rio Claro), no
mesmo periodo, foram defendidos 164 trabalhos referentes a formacdo de
professores, dos quais apenas seis (3,66%) abordam a questdo do estagio e de

Préticas de Ensino.

QUADRO 3: TESES E DISSERTACOES DEFENDIDAS NA UNESP
RELACIONADAS AO ESTAGIO E PRATICAS DE ENSINO NO PERIODO DE

1996-2006.
Autor Titulo Ano | Instituicdo | Titulacao

GUIBU, G. | O estagio Supervisionado na 1996 | UNESP M

Habilitacdo Especifica para o

Magistério: uma abordagem histérica
SILVA, A formacdo no curso de Pedagogia | 2005 | UNESP M
K.C.D para o ensino de Ciéncias nas series

iniciais
GARCIA, | Internet e formacdo de professores de | 2005 | UNESP M
T.M.R Matematica: desafios e possibilidades
GOUVEA, | Novos caminhos para o ensino e | 2006 | UNESP M
S.AS aprendizagem de Matematica

Financeira: construcdo e aplicacdo de

webquest
PITELI, A leitura em lingua estrangeira em um | 2006 | UNESP M
M.L contexto de escola publica: relagédo

entre  crencas  estratégicas  de

aprendizagem
VILELA, (Re)construindo o trabalho do professor | 2006 | UNESP D
A.L.N.C alfabetizador: uma  proposta de

intervencéo

Fonte: Banco de Teses e Dissertacbes da UNESP (Presidente

Claro).

Prudente, Marilia, Araraquara e Rio




Dos seis trabalhos analisados, dois (33,33%) discutem o estagio como
espaco de insercdo da tecnologia de informatica nos programas de formacdo inicial
de professores de Matematica, no contexto de trabalho com projetos e de

construcéo de material didatico digital para ser usado em sala de aula.

Quanto aos outros quatro, um (16,66%) analisa o0 papel do estagio na
elaboracdo de estratégias para o desenvolvimento da leitura em lingua inglesa em
sala de aula; um segundo (16,66%) investiga como o estagio pode contribuir para o
desenvolvimento do trabalho com a alfabetizagdo; outro ainda (16,66%) trata do
estagio na formacao do professor no curso de Pedagogia para o ensino de Ciéncias
nas séries iniciais; e o ultimo, (16,66%) numa abordagem historica, analisa o estagio
supervisionado como perspectiva da unidade teoria e pratica no curso de Habilitacdo
Especifica para o Magistério.

Nas trés instituicbes universitarias, a maior parte das pesquisas que
abordam as tematicas especificas sobre estagio e Préaticas de Ensino concebe o
estagio como espaco de formagéao profissional e I6cus de constituicdo da identidade

do professor, assim como onde também se da o encontro entre teoria e pratica.

A realizacdo de projetos de ensino durante o estagio e a efetivacao de
propostas de atividades supervisionadas como alternativas ao modelo centrado na
triade observacao-participacdo-regéncia aparecem em alguns trabalhos como

possibilidade de ressignificar as praticas de estagio.

Apenas um dos estudos analisa as contribuicdes do estagio desenvolvido
em uma escola-campo, e trata da construcdo dos saberes sobre o que é ser
professor - com relacdo as praticas educativas, metodologia de ensino, processo de

ensino-aprendizagem, relacao professor-aluno e a formacgao docente.

Observando-se os trabalhos realizados nos programas citados, pode-se
dizer que a temética sobre as atividades de estagio vem sendo tratada na pesquisa
educacional com os mais diferentes objetivos e sob olhares diversos. Nessa
perspectiva, € possivel perceber que ja foi elaborado um amplo diagndéstico sobre a
precariedade e as dificuldades presentes nos cursos de formacéo de professores,

especificamente no que se refere as praticas de estagio.



Embora exista uma bibliografia relativamente extensa sobre a formacéo
inicial do professor e as praticas de estagio, ainda ha uma caréncia de estudos que
o relacionem a um espaco privilegiado na formacéo do professor, no que se refere a

elaboracado dos saberes da pratica docente.

Nesse contexto, investigar os saberes® construidos a partir das
experiéncias de estagio, bem como a relacédo entre a formacédo adquirida no curso
de licenciatura e 0s aspectos que caracterizam a realidade da sala de aula, constitui
0 problema sobre o qual esta pesquisa é desenvolvida e que teve como ponto de
partida a seguinte questdo: qual o papel do estagio na elaboracdo dos saberes

docentes na formacéo do professor?

Com base nessa indagacao, este trabalho teve como objetivo realizar um
estudo sobre os saberes que poderao ser elaborados a partir das experiéncias que o
futuro professor adquire nas atividades de estagio, considerando a opinido dos
egressos do Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de

Presidente Prudente.
Com esse intuito, foram selecionados como objetivos especificos:

- investigar e analisar como sdo previstos 0s estagios supervisionados no

projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Pedagogia;

- analisar como os saberes docentes sdo construidos durante o estagio, a
partir das opinides dos egressos do curso de Pedagogia da Unesp de Presidente

Prudente.

Para investigar o papel do estagio na elaboracédo de saberes docentes na
formacéao do professor, elegeu-se como local de estudo a FCT-Unesp de Presidente
Prudente, por se tratar de uma universidade com ampla referéncia no que concerne a

formacao de professores na regidao de Presidente Prudente, SP.

Foram escolhidos como sujeitos da pesquisa 0s egressos do curso de
licenciatura em Pedagogia dessa instituicdo, do ano de 2005 (alunos ingressantes em
2000 / 2001 que concluiram o curso em 2005), por estarem j& alguns atuando como

professores e que, justamente por isso, poderiam melhor fundamentar sua opinidao

® Para Tardif (2000) os saberes constituem um conjunto de conhecimentos adquiridos e também
construidos a partir da experiéncia, utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano, para desempenhar todas suas tarefas e atingir seus respectivos objetivos.



sobre a contribuicdo do estagio na elaboracdo dos saberes necessarios a sua atuacao

docente.

A pesquisa qualitativa foi o modelo de investigacao utilizado. A op¢ao por
esse caminho metodoldgico justifica-se pelo fato de que a abordagem qualitativa
permite ao pesquisador uma melhor compreensao de valores, opinides, crencas e
atitudes que sustentam a postura, visdo de mundo e o comportamento dos sujeitos
investigados, consistindo um instrumento fundamental para o desvendamento da
realidade. Além disso, parece ser o caminho metodoldgico mais adequado para a

investigag&o dos fendbmenos relativos ao processo educacional.

Como afirmam Bogdan e Biklein (1994) esse tipo de pesquisa tem como
fonte direta de dados o ambiente natural e no pesquisador, o seu principal
instrumento, ja que ele mantém um contato prolongado com a situacao investigada.
A coleta de dados envolve a obtencdo de dados descritivos, pois se vale de
descricOes de pessoas, fatos e situacdes, de transcricbes de entrevistas e
depoimentos, e exige grande atencdo do pesquisador, que deve enfatizar mais o

processo de construgédo do conhecimento do que o produto final.

Diante da abordagem de estudo selecionada, os instrumentos utilizados
para a obtencdo de dados da pesquisa foram: analise documental, questionario e

entrevistas semi-estruturadas.

O trabalho foi iniciado com um estudo bibliografico de livros, artigos,
dissertacdes, teses e documentos oficiais, com a finalidade de analisar as
conquistas tedricas referentes a formacao de professores, estagio e saberes. A partir
das leituras e com os conhecimentos adquiridos e elaborados nas aulas do curso de
mestrado, bem como da participacdo em congressos, foi possivel iniciar os capitulos

teoricos.

Durante esse periodo, foi necessario ampliar o tema inicialmente
proposto, buscando a contribuicdo de autores como Pimenta, Tardif e Shulman, que
permitisse aprofundar a perspectiva do estdgio como espaco de elaboracdo de
saberes, explicitar sua relagcdo com a superacao da crise educacional e, finalmente,

articuld-lo a necessidade de construcdo de uma sociedade democratica com

sistemas educacionais igualmente democraticos.



Os dados foram obtidos, num primeiro momento, por meio de analise
documental que incluiu ndo s6 a Proposta Pedagdgica, o Projeto Pedagdgico, os
Planos de Ensino e a documentacao pertinente ao estagio do curso de licenciatura
em Pedagogia da Unesp - Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de Presidente
Prudente, bem como também os textos legais — LDB, Pareceres, Resolucdes e

Portarias do Conselho Nacional de Educacéo.

De acordo com Bogdan e Biklein (1994), por meio da analise documental
€ possivel ter acesso a perspectiva oficial, bem como a intencionalidade da
instituicdo, tendo em vista que os documentos fornecem informag¢des importantes
para desvendar aspectos que proporcionam entendimento sobre a viabilidade ou
inviabilidade de seus propésitos, bem como sua efetivacao.

Além da andlise dos documentos citados, a coleta de dados também
previu a aplicacdo de questionarios (anexo 1) a 86 egressos do curso de Pedagogia
da Unesp- Faculdade de Ciéncias e Tecnologia de Presidente Prudente do ano de
2005 - diurno e noturno, para a caracterizagdo do perfil dos sujeitos e o

levantamento de informacdes necessarias ao desenvolvimento desta pesquisa.

Dos 86 questionarios enviados duas vezes pelo correio, a primeira, no
inicio de dezembro de 2007 e a 22, pelo fato de nao ter obtido resposta, no inicio de
janeiro, apenas 39 voltaram respondidos, levando-nos a refletir a respeito da

importancia que os egressos atribuem ao ato de pesquisar a propria formacao.

Para elaborac&o do questionario, julgamos necessario delimitar os dados
de estudo. A sua estrutura permitiu ordenar as questdfes numa seqiéncia que
delimitou a problematica em estudo, a saber, primeiros dados pessoais, segundo —
formacéo académica e tempo de docéncia, terceiro a contribuicdo das disciplinas de

metodologia na sua formac¢éo como professor.

ApOs a analise dos questionarios, estabeleceu-se contato com o0s
egressos que concordaram em conceder a entrevista e elaborou-se uma agenda
para realizagdo dos encontros. A0 mesmo tempo em que as entrevistas com as
professoras eram marcadas, construia-se um roteiro que, a exemplo do que sugere
Minayo (1998, p. 99), trata-se de um “instrumento para orientar uma conversa com

finalidade”.



Também foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas (anexo 2), com
uma amostra de 9 dos sujeitos pesquisados, as quais, gravadas e transcritas,
buscaram investigar o papel do estagio na elaboracdo de saberes docentes na

formacéao do professor.

A utilizacdo das entrevistas teve como objetivo acrescentar informacoes
aos dados obtidos pela leitura dos documentos e aprofundar alguns itens do

guestionario relativos as atividades de estagio e aos saberes docentes.

Os entrevistados foram escolhidos tendo como critério suas respostas no
questionario, se estavam atuando como professores e se aceitavam ampliar sua

colaboragédo com a pesquisa.

A opcado pela entrevista justifica-se pela possibilidade que esse
instrumento oferece de aprofundar questées que foram coletadas com o questionério
e por ndo possuir uma estrutura rigida, permitindo que no transcorrer da entrevista

se explorem também outras questdes pertinentes.

Como afirmam Lidke e André (1986), a entrevista:

Pode permitir o aprofundamento de pontos levantados por outras
técnicas de coleta de alcance mais superficial, como o questionario.
A entrevista semi-estruturada é o mais adequado atualmente nas
pesquisas em educac¢do, uma vez que as informacbes que se
pretende obter e o0s sujeitos que se quer contatar sdo mais
convencionalmente abordaveis através de um instrumento mais
flexivel, que permite possiveis correcbes, esclarecimentos e
adaptacoes. (p. 34).

A entrevista face a face € fundamentalmente uma situacédo de interacao
humana em que estao presentes as percepcdes do entrevistador e do entrevistado,
expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes. Segundo Araujo (2007), a
entrevista semi-estruturada combina perguntas fechadas e abertas, onde o
entrevistado tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto, sem questbes

ou condicdes pré-fixadas pelo pesquisador.

As entrevistas foram realizadas com o uso do gravador, com duragao de

25 a quarenta e cinco minutos e sua realizagcdo se deu no local escolhido pelos



egressos. Assim, 0s egressos entrevistados que eram todos do sexo feminino

escolheram seu ambiente de trabalho, a escola.

O ambiente criado para a realizacdo das entrevistas inclui um
momento de conversa inicial com o entrevistado por entender-se que
a entrevista ndo € simplesmente um trabalho de coleta de dados,
mas também uma situacdo de interacdo na qual as informacdes
dadas pelos sujeitos podem ser profundamente afetadas pela
natureza de suas relagbes com o entrevistador (MINAYO, 1994, p.
114)

Nessa conversa inicial, explicava-se resumidamente que a entrevista
trataria das suas opinides sobre o papel do Estagio Supervisionado e a relacdo com
a elaboracdo de saberes na formacdo do professor. Desta forma, buscou-se
estabelecer com as entrevistas um clima de confianga e parceria que Ihes permitisse
ficar o mais a vontade possivel para discorrer sobre suas experiéncias. Enfim, para
gue da conversa pudesse emergir com naturalidade e espontaneidade suas opinides

sobre o Estégio Supervisionado e sua relagdo com os saberes.

Apés a transcricdo das entrevistas, busquei organizar seu contetdo em

trés grandes categorias:
- Estagio: papel e importancia na formacéo do professor;
- Estagio: construcéo dos saberes necessarios a docéncia;
- Estagio: limites e novas possibilidades.
O relato desta pesquisa foi organizado em cinco capitulos.

No primeiro, esboca-se a teorizacdo sobre que escola e professor sao
hoje necessarios, diante das mudancas sociais, enfatizando a importancia da

compreensao do contexto social para a educacéo.

No segundo capitulo, refletimos sobre os saberes necessarios a docéncia,
essenciais a formacgao dos professores.

O terceiro traz uma discussao sobre o papel do estagio na formacédo
inicial do professor e apresenta consideracbes sobre o estdgio como espaco de

elaboracao dos saberes docentes.



No quarto capitulo, apresentamos o0 estagio no processo de formacao de
professores no curso de licenciatura em Pedagogia da UNESP- FCT de Presidente
Prudente a partir da analise da Proposta Pedagdgica, dos Planos de Ensino e da

documentacéo pertinente ao estagio.

Os dados e as analises obtidos por meio dos questionarios e das
entrevistas com 0s egressos sdo apresentados no quinto capitulo, buscando

responder aos objetivos especificos do trabalho.

E, por fim, as considerac¢des finais contemplam o entrelagamento dos

dados coletados.



Capitulo 1

PAPEL DO PROFESSOR: NOVAS EXIGENCIAS PARA A FORMACAO DOCENTE

"O homem é a Unica criatura que precisa ser educada”.
(KANT, 1993, p. 69.)

A educacao é um processo integral de formacdo humana e situa-se num
campo em que se divisam duas tendéncias. Segundo Elias (1994), de um lado esta
a proposta de educar o homem na direcdo da liberdade, da plena autonomia do ser
como individuo. De outro, a de educéd-lo tendo em vista sua condi¢cado de ser social

inserido numa sociedade.

Essas duas tendéncias podem entrar em conflito, tendo em vista a
singular relacéo individuo-sociedade, pois ndo héa individuo que escape de vinculos
grupais. A questdo, portanto, ndo € saber qual dos dois elementos é o0 mais
importante, mas reconhecer que tanto o individuo como a sociedade ndo existem um
sem o outro, mas sustentam-se em um delicado equilibrio, ganhando evidéncia, ora

um, ora outro, ao longo da histéria da Educacéo.

Educacdo € necesséria para que o Ser Homem seja constituido. O
Homem ndo se define como tal no proprio ato de seu nascimento,
pois nasce apenas como criatura biolégica que carece se
transformar, se re-criar como Ser Humano. Esse ser devera
incorporar uma natureza em tudo distinta das outras criaturas. Ao
nascer ndo se encontra equipado nem preparado para orientar-se no
processo de sua propria existéncia (RODRIGUES, 2001, p. 240).

Algumas influéncias foram decisivas para manter em equilibrio individuo e
sociedade no interior do pensamento educacional, com a consciéncia de que a
educacdo deve respeitar as peculiaridades individuais sem perder de vista a

destinacgao social do educando.

Viver em sociedade significa estar apto a agir e interagir em favor do bem
comum. As praticas de responsabilidade social exercem uma importante funcao

nesse contexto, pois permitem que individuos de diferentes realidades dividam



experiéncias para que, juntos, atuem de maneira ética e solidaria em todos os
segmentos. A responsabilidade social da educacao € ainda maior, pois trata de um
processo que estimula o desenvolvimento ndo apenas cognitivo e emocional do

aluno, mas também o social.

Analisando o contexto histérico da educacéo no pais, é possivel observar
o fenbmeno da democratizacdo do ensino publico, visto que nas ultimas décadas o
Brasil deu passos significativos visando universalizar o acesso de todas as criancas
ao ensino fundamental. No entanto, segundo Leite e Di Giorgi (2004), essa
ampliacdo quantitativa ndo veio acompanhada de medidas e acfes que garantissem

a melhoria da qualidade do ensino.

Os avancos do mundo contemporaneo intervém nas esferas da vida
social, provocando mudancas econémicas, sociais, politicas e culturais que afetam
significativamente as escolas e o exercicio profissional da docéncia. (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHlI, 2003).

Os autores apontam que tais mudancas referem-se principalmente ao
papel da escola e as concepgdes de conhecimento escolar, de profissdo docente e
de formacdo de professores, que tém como pano de fundo, profundas
transformacdes nas expectativas e demandas educacionais da sociedade brasileira,
entre elas o0 aumento das exigéncias em relacdo ao docente, a inibicdo educativa de
outros agentes de socializacdo, o desenvolvimento de fontes de informacgéo
alternativa, a ruptura do consenso social sobre educacdo, o aumento das

contradicOes no exercicio da profissdo e a menor valorizacéo social do professor.

Segundo Di Giorgi (2004), a escola, cujo modelo vigente revela-se
inadequado perante a nova realidade, é chamada a desempenhar um novo papel

frente as mudancgas sociais, devendo assumir as seguintes caracteristicas:

-ser produtora de conhecimento;

-ter alto grau de autonomia;

-assumir funcdes educativas mais amplas;

-promover, [...] a dinamizagéo cultural, social e eventualmente até
econdmica de seu entorno (DI GIORGI, 2004, p. 13).



Entretanto, por mais que a escola seja afetada em suas funcdes, bem
como na sua estrutura organizacional e nos seus conteudos e métodos, ela se
mantém como instituicdo necessaria a democratizacdo do ensino e tem como
compromisso reduzir a distancia entre a ciéncia, cada vez mais complexa, e a
cultura produzida no dia-a-dia e no processo de escolarizacdo, além de auxiliar os

alunos a tornarem-se sujeitos de sua prépria historia.

Nesse contexto, professor desempenha uma acdo mediadora entre a
formacéo geral do aluno em seu cotidiano - onde se apropria de forma espontanea,
da linguagem, dos usos e costumes - e 0 saber sistematizado. Ou seja, a escola
precisa articular sua capacidade de receber e interpretar informacdo com a de
produzi-la, a partir do aluno como sujeito do seu proprio conhecimento (LIBANEO;
OLIVEIRA; TOSCHI, 2003, p. 27).

Na sociedade contemporanea, ndo basta apenas formar cidadaos criticos,
participativos, atuantes e com capacidade de reflexdo sobre os problemas pessoais
e sociais. E preciso também que o individuo seja formado com a consciéncia de sua
historicidade. Considerando que a educagdo é um processo permanente de
mediacdo entre 0 mundo escolar e o0 universo que o cerca, na era da informacao a
escola e o professor possuem papéis diferenciados. A instituicdo, como organizacao,
deve ser um sistema aberto, pensante e flexivel e o docente precisa aprender a gerir

e a relacionar informacgdes para transforma-las em conhecimento e em seu saber.

A escola é uma comunidade educativa, constituida por alunos,
professores, pais e trabalhadores da educacdo, com caracteristicas especificas e
dindmicas proéprias, segundo Alarcdo (2003), um grupo social, organizado para
exercer a funcdo de educar e instruir, um sistema local de aprendizagem e

formacéo.

Partilhamos com a autora essa concepc¢ao de escola, entendendo-a como
uma comunidade da qual participam varios atores sociais desempenhando papéis
ativos, embora diversificados, com uma especifica missédo: educar. Missao que nao

é exclusiva da escola, mas também da familia e da sociedade em geral.

Para a autora, uma escola desse tipo é chamada de escola reflexiva, que
se define como uma organizagéo que se avalia continuamente, na sua missao social

e na sua organizacéo, e se confronta com o desenrolar da sua atividade.



Decorre dessa definicdo que a escola esta sempre em desenvolvimento e
€ nesse sentido que se deve entendé-la como construcdo social, mediada pelas

interacdes dos diferentes atores que nela vivem e com ela convivem.

As rapidas transformac¢des no mundo do trabalho e o avancgo tecnoldgico
nos meios de comunicacao incidem fortemente na escola, tornando mais dificil o
desafio de fazer dela uma conquista democratica efetiva. E para atingir esse
objetivo, ela precisa passar por profundas mudancas em suas praticas e em sua
cultura®, tendo em vista que os conteidos oferecidos aos alunos néo refletem os
seus interesses, 0 que acaba dificultando o processo de ensino e a aprendizagem,
bem como também o trabalho do professor. E preciso oferecer servicos de
qualidade, de modo que os estudantes ganhem melhores e efetivas condi¢des de

exercicio de sua cidadania.

Hargreaves (2004) aponta que educar na e para a sociedade do
conhecimento exige dos professores varias competéncias’ para que possam utilizar
estratégias e metodologias que atendam a nova demanda da sociedade: educar nao
apenas para insercdo do individuo no mercado de trabalho, mas também para as

relacdes interpessoais, para a interacdo humana.

Segundo Imbérnon (2004), a profissdo docente devera desenvolver-se,
entre outros aspectos, no quadro da desregulamentacdo socieconémica, das idéias
e praticas neoliberais, da globalizacdo, dos indicadores de desempenho para medir
a qualidade educativa, da falsa autonomia da educacdo e do avanco do

gerencialismo educativo.

Para atuar no mundo contemporaneo, Libaneo (2001) considera que o
professor deve assumir 0 ensino como mediagdo entre o conteudo e o0s
conhecimentos, experiéncias e significados que o0s alunos ja possuem,

desenvolvendo sua aprendizagem ativa com a sua ajuda pedagdgica.

6 Segundo Barroso (2004), A cultura de escola remete, para a existéncia, em cada escola, de um
conjunto de fatores organizacionais e processos sociais especificos produzindo uma cultura interna
gue as diferencia umas das outras (enquanto expressao dos valores, habitos, comportamentos,
transmitidos pela forma escolar de educacgéo a partir de determinacdes exteriores). As organizacdes
escolares, ainda que estejam integradas num contexto cultural mais amplo, produzem uma cultura
interna que lhes é propria e que exprime os valores e as crencas que os membros da organizagéo
partilham.

Segundo a concepc¢édo de Perrenoud (1999), competéncia profissional significa a capacidade de
mobilizar multiplos recursos, entre 0os quais 0s conhecimentos tedricos e praticos da vida profissional
e pessoal para responder as diferentes demandas colocadas pelo exercicio da profissao.



Ainda para o autor, as concepc¢des de ensino exclusivamente verbalista e
de aprendizagem como acumulacdo de saberes precisam ser superadas, sendo
necessario que o professor exerca o papel de mediador na relacdo ativa do aluno
com a matéria, considerando 0os conhecimentos, as experiéncias e os significados
que eles trazem a sala de aula, seu potencial cognitivo, suas capacidades e

interesses, seus procedimentos de pensar e o seu modo de trabalhar.

O docente deve, portanto, ajudar no questionamento dessas experiéncias
e significados e, a0 mesmo tempo, prover condicbes e meios cognitivos para sua
modificacdo por parte dos alunos, orientando-os intencionalmente para objetivos
educativos. O que se defende é a formacao do aluno reflexivo, capaz de utilizar seu
potencial de pensamento por meios cognitivos de construgcdo e reconstrucado de

conceitos.

Isso significa que é preciso modificar a organizacéo estanque, fechada e
fragmentada do conhecimento, em busca de uma acdo educativa que supere a

especializagdo excessiva e que articule a teoria e a prética.

Desde que, professor e o livro didatico deixaram de ser as Unicas fontes
de conhecimento, o docente deve dominar novas formas de expor e explicar
conceitos e de organizar a informacdo, de demonstrar objetos ou processos
investigativos, utilizando na sala de aula linguagem informacional, postura corporal,

controle de voz, conhecimentos e meios de comunicacao.

Para Hargreaves (2004), reconhecer o impacto das novas tecnologias da
comunicacdo e informacdo na escola (televisédo, video, computador, Internet, CD-
ROM, etc) € um primeiro passo do professor em direcdo a mudanca de atitude
necessaria para incorpora-las na sua funcéo. E insuficiente, porém, que o professor
veja 0s meios de comunicacdo apenas como recursos didaticos, pois eles fazem
parte do conjunto das mediagdes culturais que caracterizam o ensino. O uso das
novas tecnologias da comunicagao e informacao na sala de aula, ainda segundo o

autor, podera auxiliar no atendimento a diversidade cultural.

Esse aspecto ressalta a necessidade de o educador reconhecer a
realidade concreta das diferencas entre as pessoas, de considerar as experiéncias
cotidianas de seus alunos e de reconhecer que os resultados escolares dependem

de varios fatores, como a origem social, situacdo pessoal e familiar, relacdo com os



professores, entre outros. Atender a diversidade cultural implica diminuir a distancia
entre 0 mundo do professor e o0 mundo do aluno, promovendo de maneira efetiva a

igualdade de condic¢des e oportunidades de escolarizacéo para todos.

A escola precisa assumir que também é seu papel ensinar valores e
atitudes, sob o ponto de vista de um comportamento ético, no que se refere a vida,
ao ambiente, as relacbes humanas e a si proprios. Assim, além de uma sélida
cultura geral, o professor precisa apresentar um esfor¢co continuo de atualizacao
cientifica em sua disciplina e em éareas relacionadas, assim como incorporar
inovacdes tecnoldgicas e integrar, no exercicio da docéncia, a dimensdo afetiva
(LIBANEO, 2001).

Nesse sentido, para que o educador proporcione uma aprendizagem
significativa, ele precisa conhecer e compreender motivagdes, interesses e
necessidades de alunos diferentes entre si, ter a capacidade de comunicagao com o
mundo do outro e sensibilidade para situar a relacdo docente no contexto fisico,

social e cultural de seu aprendiz.

Ainda segundo o autor, os agentes escolares precisam refletir e discutir
sobre esses aspectos, buscando explicitar principios norteadores para a vida pratica,
decorrentes de um consenso minimo. A questdo ética constitui um dos grandes
desafios dos professores, na medida em que precisam preparar-se para ajudar 0s
alunos nos problemas morais, tais como a luta pela vida, a solidariedade, a
democracia, a justica, a convivéncia com as diferencas e o direito de todos a

felicidade e a auto-realizacéo.

Todas essas novas necessidades docentes delineadas por Libaneo;
Oliveira e Toschi (2003), oriundas das rapidas transformacdes sociais, politicas e
econdmicas por que passa a sociedade, transformam-se em desafios que precisam
ser enfrentados pela escola, entre 0os quais se destaca a questdo da formacao
docente. Autores como Pimenta (1997, 2004), Libaneo (2003), Machado (2003),
Imbérnon (2004), Leite e Di Giorgi (2004) e Leite (2007) tém mostrado que o0s
professores ndao estdo sendo formados (estdo se formando, mas ndo com uma
formacgéao de qualidade) nem recebendo o preparo suficiente para enfrentar a nova

realidade da escola e assumir as novas atribuicdes que lhes competem.



Para Tedesco (1995), a formacéo inicial dos professores se apresenta de
forma aligeirada e insuficiente para suprir os desafios da funcao docente nesse novo
contexto, que exige dos profissionais uma série de capacidades e habilidades
(pensamento sistematico, criatividade, solidariedade, habilidades de resolver
problemas, trabalhar em equipe, entre outras) que nao estido presentes nos cursos

de formacéo.

A formacao inicial deve capacitar os futuros professores para assumirem
a tarefa educativa em toda a sua complexidade, isto €&, deve contemplar
conhecimentos, habilidades e atitudes que os tornem profissionais criticos e

reflexivos, capazes de adaptar-se as situacdes complexas do cotidiano escolar.

Portanto, no momento em que se configura o novo papel da educacéao,
centrado em um aluno a ser descoberto em sua singularidade, revela-se também a
necessidade de formar professores que possam colaborar diretamente com a

formacao integral do individuo para 0s novos tempos.

Segundo Maciel e Neto (2004), o contexto em que o0 docente trabalha
tornou-se complexo e diversificado, e a mera transmissdo de conhecimentos néo é
mais suficiente para a formagcdo dos alunos. Diante da complexidade do mundo
atual, o professor ndo pode ser considerado um mero executor de inovacbes
prescritas, mas sim, um profissional que possa participar ativa e criticamente do
processo de inovacdo e da mudanca, a partir de seu contexto, numa postura

dinamica e flexivel.

A instituicdo escolar se torna mais complexa e a competéncia docente ja
nao pode mais ser reduzida ao dominio dos contetdos das disciplinas e da técnica

para transmiti-los. Portanto:

E agora exigido do professor que lide com um conhecimento em
construcdo e que analise a educagcdo como um COMPromisso
politico, carregado de valores éticos e morais, que considere o
desenvolvimento da pessoa e a colaboragéo entre iguais. (MACIEL;
NETO, 2004, p. 18).

E preciso considerar que um dos pressupostos fundamentais para a

formagcdo docente deve ser o desenvolvimento de uma visdo de conhecimento



sempre em construcdo e condicionado pela prética, visto que a especificidade do

trabalho escolar ndo se aprende sem a consciéncia do que acontece na escola.

Desse modo, para Imbernén (2004), o professor precisa estar preparado
para conviver com as duvidas, com a falta de certezas e com a divergéncia, assim
como para refletir em grupo, buscando regular as acdes, 0s juizos e as decisdes

sobre o ensino.

Tudo isso nos leva a valorizar a grande importancia que tém para a
docéncia a aprendizagem da relagdo, a convivéncia, a cultura do
contexto e o desenvolvimento da capacidade de interacdo de cada
pessoa com o resto do grupo, com seus iguais e com a comunidade
que envolve a educacdo. (IMBERNON, 2004, p. 14).

As préticas educacionais nas instituicbes de formacdo de novos
professores devem favorecer uma visao integral das relacbes do aluno com a
realidade escolar, levando-o necessariamente a analisar a estreita ligagdo entre

teoria e pratica como eixo central de seu conhecimento profissional basico.

Nos discursos educacionais das Ultimas décadas, a preocupa¢do com a
formacéo do professor e os consequientes debates acerca dos cursos de licenciatura
tém apresentado questionamentos bastante significativos quanto ao distanciamento
existente entre a formacdo e o cotidiano escolar, tendo como pano de fundo a

guestdo dos saberes que configuram a docéncia.

Espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que Ihes
possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-
fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino
como pratica social lhes coloca no cotidiano. (PIMENTA, 2002,
p.18).

Alguns estudos tém procurado demonstrar que a pratica docente é uma
fonte geradora de conhecimentos. Pimenta (1997), afirma que a atividade docente &
sempre praxis, pois:

A esséncia da atividade pratica do professor € 0 ensino-

aprendizagem [...]. Envolve, portanto o conhecimento do objeto, o
estabelecimento de finalidades e a intervenc&o no objeto para que a



realidade (n&o-aprendizagem) seja transformada, enquanto
realidade social. (p. 83).

Frente ao contexto atual, percebe-se que sdo muitos os desafios na area
de formacdo de professores, e é nessa realidade social que ela deve se
desenvolver, assim como enfrentando essa complexidade e contradicdes é que as

escolas devem existir e os professores, atuarem.

Os estudos e as discussdes sobre a qualidade e sobre as condicdes
necessarias a preparacdo docente mostram que os cursos de formacdo nao tém
ainda conseguido assegurar as aprendizagens imprescindiveis a uma pratica

educativa eficiente.

Pressupde-se que o0s problemas relativos a habilitacdo do professor
podem ser um dos motivos da baixa qualidade do ensino nas escolas publicas,
embora se compreenda que as mudancas devam ser efetivadas tanto no nivel

pessoal, como no profissional, institucional e das politicas oficiais.

A gualidade da formacdo docente, apesar dos avangos tecnolédgicos e do
mundo globalizado, somados aos estudos e pesquisas norteadores da nova rota da
educacédo, encontra-se bastante comprometida, ja que parece que os educadores
nao se encontram preparados para o atendimento das demandas requeridas pelo

novo momento sociocultural da histéria.

O contexto da formacdo de professores apresenta-se como um fértil
campo de pesquisa face as preocupacdes emergentes da complexidade do trabalho
docente. Diferentes dimensdes do processo formativo tém sido realcadas no cenario
pedagodgico e educacional. Afloram reflexdes acerca dos saberes desse processo
dando destaque a necessidade de uma formacao que privilegie, entre outros, os
saberes pedagogicos. Essa andlise implica a compreensdao de que o trabalho

docente requer uma formacgao especializada.

Por isso se indaga qual deve ser o perfil do professor que é preciso
formar. Ampliando a questdo, que modelo de formacdo corresponde aos desafios

contemporaneos?

A formacéo inicial, como pontuam dados da Unesco (2004), € apenas um
dos componentes de uma estratégia mais ampla de profissionalizacdo do professor,

tarefa indispensavel para implementar uma politica de melhoria da educacéo basica,



e que contempla também a formacdo continua a ser desenvolvida ao longo da

trajetéria profissional do docente.

Como diz Contreras (2002), é no exercicio da profissdo que se consolida
o professor, ou seja, o aprendizado da profissdo se da a partir de seu exercicio,
possibilitando configurar como vai sendo constituido o processo de aprender a
ensinar. Isso ocorre a medida que o docente vai efetivando a articulacdo entre o

conhecimento teodrico-académico e o contexto escolar com a pratica docente.

Para que essa relacdo se estabeleca, acrescida ainda da inclusédo do
contexto social, politico, econdmico e cultural, é funcdo especifica do curso de
formacgéo e do professor formador auxiliar o desenvolvimento de atitudes criticas e

reflexivas em seus alunos, futuros professores.

Isso significa que o modelo de formacdo que melhor corresponde aos
desafios da contemporaneidade € aquele que proporciona condi¢des de tornar o
professor consciente de que a reflexdo € um dos fundamentos de sua pratica

pedagogica.

Segundo Contreras (2002), o docente precisa analisar os sentidos
politico, cultural e econémico da tarefa que a escola cumpre, e também como eles
influenciam o ensino e como se introjetam os padrdes ideologicos subjacentes a
essa estrutura educacional. Como consequéncia, o docente precisa discutir o

sentido politico que ira reorientar a sua acao.

Um profissional que reflete e investiga o ensino como pratica social e que
analisa as possibilidades transformadoras da pratica educativa e da sociedade

caracteriza a postura de um intelectual critico-reflexivo.

Nas palavras de Contreras (2002):

Conceber o trabalho dos professores como trabalho intelectual quer
dizer, portanto, desenvolver um conhecimento sobre o ensino que
reconheca e questione sua natureza socialmente construida e o
modo pelo qual se relaciona com a ordem social, bem como analisar
as possibilidades transformadoras implicitas no contexto social das
aulas e do ensino. (p. 157-158).



De acordo com o autor a diferenca entre o profissional reflexivo e o
profissional critico-reflexivo, € que o primeiro esta preocupado em refletir sobre suas
praticas e as incertezas que elas |lhe provocam, sem, contudo, analisar e questionar
as estruturas institucionais em que trabalha. O intelectual critico-reflexivo procura
problematizar o carater politico da postura reflexiva, analisando as condi¢des sociais
e histéricas nas quais sdo constituidos os modos de entender e valorizar a pratica

educativa.

Nessa perspectiva, ao pretender ir além das condi¢des que ja marcam a
pratica educativa e tentar desvelar sua origem histérico-social e os interesses a que
serve, pode-se considerar que o que move a reflexdo critica € a emancipacéo, ja que
ela pode nos libertar do senso comum, dos pressupostos, dos habitos, das tradicdes,
dos costumes ndo questionados e das formas de coergcdo e de dominacao que tal
pratica supde, muitas vezes sustentados por n6s mesmos, em um auto-engano.
(CONTRERAS, 2002, p. 164).

Para Alarcdo (2003), o professor deve ser reflexivo em sua pratica
educativa, pensar no que faz, ser comprometido com a profissdo e se sentir
autbnomo, capaz de tomar decisdes e ter opinides. Ele deve ser, sobretudo, uma
pessoa gue entenda 0s contextos em que trabalha, interprete-os e adapte-os a sua

prépria atuacao.

A autonomia dos docentes implica uma postura reflexiva e critica sobre o
ensino como pratica social, possivel a partir do questionamento dos resultados e da
pertinéncia do seu trabalho, para o qual sdo necessarios referenciais tedricos que
possibilitem, através de suas proprias investigacbes, melhor compreendé-lo e

aperfei¢oa-lo.

Portanto, o perfil do professor que acreditamos ser necessario formar € o
de um profissional critico-reflexivo que se debruca sobre o conteldo da prépria
experiéncia, examina-a e a relaciona com as de outros (CONTRERAS, 2002). Deve
ainda ser inovador, capaz de questionar a realidade e intervir em contextos
diferenciados, dotado da capacidade de se ajustar criticamente a novas situacoes

resultantes do desenvolvimento social e da evolug&o do conhecimento cientifico.



Portanto, o professor com esse perfil € aquele que por meio da reflexao
na pratica e sobre a pratica, situada numa realidade social, procura entender,

valorizar e reconstruir o seu conhecimento e a sua acao docente.

Freire (1996) nos ajuda a compreender a necessidade dessa reflexao.
Para ele, pensar criticamente torna-se uma experiéncia da relacao teoria e pratica.
Mas o que significa refletir sobre a prépria pratica? O que implica a constante atitude

critica e reflexiva do professor?

Significa, antes de tudo, ultrapassar as acOes cotidianas regidas pela
rotina que se caracteriza pelos impulsos, pela tradicdo e pela autoridade, isto €,
romper com a maneira de aceitar a realidade social como ela se apresenta, incluindo

ai o cotidiano da sala de aula e da escola.

A racionalidade técnica®, segundo Ghedin (2005, p. 132), consiste numa
epistemologia da prética, que deriva da filosofia positivista e defende a idéia de que
os profissionais solucionem problemas instrumentais mediante a selecdo dos meios
técnicos. Procurar superar essa visdo é funcdo primordial do curso de formacéao,
devendo ser, portanto, preocupagao constante de professores que formam outros

professores.

Ainda de acordo com o autor (2005),° para superar a racionalidade
técnica, os cursos de formacdo de professores devem propiciar um processo
reflexivo que se da na acdo e sobre a reflexdo da acdo e resulte na construcéao
sistematica como explicacdo teorica para os fendbmenos da pratica educativa na
escola. Dai a grande importancia de se pensar sobre a pratica, pois o ser humano da
conta de si, dos outros, do mundo e das coisas quando consegue instaurar um
processo de reflexdo. Assim, uma proposta de formacao que ignore a reflexado e a
problematizagdo como seus instrumentos, nega, no seu interior e no seu resultado, a

constituicdo do ser.

® Sobre racionalidade técnica ver mais em: Professor-reflexivo: da alienacao da técnica a autonomia
da critica. In Professor reflexivo no Brasil génese e critica de um conceito, Cortez, 2005.

® GHEDIN, E. A reflexdo sobre a préatica cotidiana - caminho para a formacdo continua e para o
fortalecimento da escola enquanto espaco coletivo. Aula proferida dia 03/08/2005, no programa Salto
para o Futuro. Programa de Educacdo a Distancia realizado pela TV Escola (canal educativo da
Secretaria de Educacéo a Distancia do Ministério da Educacéo).



A reflexdo da e na pratica docente é importante, pois é através dela
que “o ser humano se revela e se conhece [...], ela a facilitadora do
processo de sistematizacdo do pensamento [..], € aquela que
possibilita a instauracéo da critica e da criatividade [...]. 0 sujeito sé
estd em condicdo de assumir-se como tal ao executar um
movimento de pensamento reflexivo, critico e criativo. Sem esta
habilidade os entes tornam-se meros objetos manipulados pelo
sistema politico-ideoldgico” (GHEDIN, 2002, p. 144-145).

N&o sendo a pratica critica e reflexiva uma postura individual, mas
moldada pelas relacdes sociais, por interesses e valores politicos, econémicos e
histéricos, ela deve ser entendida como uma acdo capaz de expressar o poder de

construcdo social, pois, caso contrario, ndo haveria sentido em si.

Refletir sobre a acdo docente proporciona ao professor um constante
estado de coeréncia que, em sentido freireano, significa a consisténcia entre o

discurso e a pratica, ou seja, a reducao da distancia que afasta um da outra.

Segundo Freire (1996):

[...] na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a
préxima pratica. O préprio discurso teorico, necessario a reflexao
critica, tem de ser de tal modo concreto que quase se confunda com
a pratica. O seu “distanciamento” epistemolégico da pratica
enguanto objeto de sua analise, deve dela “aproxima-lo” ao maximo
(FREIRE, 1996, p 43-44).

Para o autor, a formacéao inicial e continuada de professores deve ser
repensada considerando-se a busca de respostas aos desafios decorrentes das
novas relacbes entre sociedade e educacdo, a partir do referencial critico de
qualidade de ensino; uma concepc¢do de formacdo do professor critico e reflexivo,
dentro do entendimento de que a pratica € a referéncia da teoria e a teoria 0

nutriente de uma préatica de melhor qualidade.

A tarefa primordial de um processo reflexivo no ensino € a de
proporcionar a si e a toda a educagdo um caminho metodoldgico
gue possibilite a formagdo de cidaddos autdbnomos. Isto se
concretiza por meio de um processo reflexivo-critico (GHEDIN,
2002, p. 146).



Imbérnom (2004) corrobora essa idéia, afirmando que o curso de
formacéo “deve dotar os professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para
desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores” (p. 39) e, ainda, ressalta que
o trabalho com atitudes é tdo importante quanto o com os conteudos ja que o

professor deve possuir tanto conhecimentos objetivos como subjetivos.

Assim, a formacao deve permitir a aquisicao - processo amplo, néo linear,
complexo, adaptativo e experimental - de conhecimentos da forma mais interativa
possivel, refletindo sobre situacdes praticas reais e propiciando um componente de

adaptabilidade a realidade diferente do professor.

Com relacdo ao fato de que a aquisicdo de conhecimentos estad muito
ligada a pratica profissional e condicionada pela organizacdo da instituicdo
educacional em que é exercida, conclui-se a importancia de valorizar a pratica
docente como aspecto imprescindivel na formacao de professores, porque, segundo
Pimenta (2002, p. 27), ela oferece elementos extremamente importantes, “como a
problematizacdo, a intencionalidade para encontrar solugbes, a experimentagcao
metodologica, o enfrentamento de situacfes de ensino complexas, as tentativas

mais radicais, mais ricas e mais sugestivas de uma didatica inovadora”.

Segundo Canario (2001), uma das mudancas mais significativas no
campo da formacao profissional refere-se a passagem de uma previsibilidade em

relacdo ao mundo do trabalho para outro tipo de relacdo marcado pela incerteza.

Para ele, essa nova relacao de incerteza, coloca em pauta dois elementos

gue foram as bases de uma outra relacdo outrora harmoniosa:

O primeiro elemento corresponde a conceber a relagcdo entre os
sistemas de formacéo e o sistema mercado de trabalho de acordo com
um modelo de adequacdo. O segundo elemento corresponde a ler a
articulacédo entre a formacdo e o desempenho profissional de acordo
com um modelo de adaptac&o funcional (CANARIO, 2001, p. 3).

Ainda segundo o autor, esses dois elementos ja postos em pauta pela
relacdo de incerteza no mundo social, ainda se encontram presentes nos projetos

dos cursos de formacéao inicial de professores.



Essa perspectiva mantém a concepcdo de uma formacao de professores
gue seja capaz de responder de maneira relativamente estavel as necessidades do
mercado de trabalho e de proceder a transferéncia, quase automatica, das

aquisicoes realizadas durante a formacé&o para o campo profissional.

Diante da impossibilidade de cumprir esse designio, o autor defende a
construcdo de uma relacdo estratégica entre a formacdo e o trabalho, na qual o
essencial seja a capacidade de desenvolver uma reflexdo critica que permita ao
aluno, futuro professor, identificar o que € necessario saber e aprender com a
experiéncia.

Portanto, nos cursos de formacao de professores, um contato mais efetivo
com a realidade educativa € primordial, para que os futuros docentes possam
conhecer o0s sujeitos e as situacdes que irdo enfrentar em sua agao profissional, bem

como relaciona-la com seus estudos e formar seus proprios conhecimentos.

O eixo fundamental do curriculo de formacdo do professor € o
desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a prépria pratica
docente, com o objetivo de aprender a interpretar, compreender e
refletir sobre a realidade social e a docéncia (IMBERNON, 2004, p.
39).

A formacdo inicial deve instigar o futuro professor a reflexdo critica
criando ambientes de analise, partilha e de discussédo sobre a forma que se pensa,
se decide, se comunica e se age em sala de aula. Assim, tera condi¢cbes de
mobilizar os conhecimentos tedricos e didaticos da educacdo, necessarios a
compreensao do ensino como realidade social, e de desenvolver a capacidade de
constituir e transformar os saberes docentes em um processo continuo de

construcao de seu fazer pedagdgico.

A condicao de pensar a pratica durante o curso pode possibilitar ao futuro
docente tomar consciéncia de sua profissédo. Perrenoud (2002) considera que a
reflexdo n&o deve ser uma disciplina a mais, e sim uma atitude que permeie todo o
curso que forma o professor e ressalta sua importancia para o aluno durante o

estagio, face as condic¢des, dificuldades, angustias e transi¢cdes por que passa.

Sendo assim, € importante discutir, repensar e buscar novas propostas,

na tentativa de proporcionar uma formacdo que ofereca ao professor condi¢cdes de



responder aos desafios tdo complexos existentes hoje em nosso sistema
educacional. Certamente, essas idéias ndo se efetivardo em curto prazo e nem
isoladamente. Porém, o movimento histérico € dindmico e concretiza-se, também, a
partir de pequenas acdes, que ao serem divulgadas e compartilhadas, podem

proporcionar transformacdes significativas.

Nesse sentido, € possivel afirmar que a reflexdo critica da pratica
docente, ao diminuir a distéancia entre o discurso e a acdo, no movimento dialético
acao-reflexdo-acéo, desaliena o professor e o seu trabalho, visto que a alienacao
encontra-se justamente na separacao entre a teoria e a pratica, entendendo, pois, a
praxis, como acao transformadora da realidade pelo trabalho tedrico-pratico humano
(GHEDIN, 2002).

Enfim, é preciso repensar o modelo dos cursos que formam professores,
transformando o estdgio em campo de conhecimento que possibilite o
desenvolvimento dos saberes docentes, considerando-se que é na relacdo entre a

teoria e a pratica que eles sédo construidos.



Capitulo 2

A formacédo do professor e os saberes necessarios.

Apesar de haver segmentos na sociedade que desvalorizam a acao do
professor, acreditamos na sua importancia para a educacao de qualidade. A atuagao
desses profissionais como mediadores dos processos constitutivos da cidadania é
extremamente necessaria, para a superacao das desigualdades no ensino. Por isso

€ preciso refletir sobre a formacao docente.

O tema, muito discutido na ultima década, tem sido objeto de muitas
criticas, pesquisas e estudos que buscam encontrar solu¢des para uma formacéo de
professores mais articulada com a realidade, de modo a melhor atender as novas
exigéncias da sociedade. Um dos pontos destacados para a consecucdo desse
objetivo é a certeza que a teoria deve estar relacionada a pratica pedagdgica e

vinculada a problemas reais revelados pela experiéncia.

Nesse contexto, o professor transmissor de conhecimento desaparece
para dar lugar a figura do mediador. Moraes (1997) parte do principio de que na era
da Internet, o professor ndo é a Unica e nem a mais importante fonte de informacéo,
mas cabe a ele, mais do que transmitir o saber, articular experiéncias que
possibilitem ao aluno refletir sobre suas relagbes com o mundo e o conhecimento,
assumindo o papel ativo no processo de ensino e aprendizagem, que, por sua vez,
devera abordar o individuo como um todo e ndo apenas como um talento a ser

desenvolvido.

Para o autor, ao professor é reservado o papel de dialogar, de entrar no
novo mundo com os alunos, e ndo o de mero transmissor do velho, para quem ja

ndo h& mais espaco neste mundo que estamos comecando a viver.

[...] no paradigma emergente, a escola é vista como um sistema
aberto, uma estrutura dissipadora que troca energia com a
comunidade que a cerca. [...] E uma matriz que implica a ampliacéo
dos espacos, a criacdo de novos espacos de convivéncia e
aprendizagem, que pressupbe uma melhor interacio e um
aproveitamento mais adequado dos recursos humanos, fisicos e



materiais que a comunidade tem a oferecer. (MORAES, 1997, p.
180).

Uma educacédo que vise mudar comportamentos € revolucionaria e requer
mudancas profundas no modo de pensar e agir das pessoas. Devido a
especificidade da natureza do trabalho docente - educar e introduzir seus alunos
historicamente situados no processo de humanizacdo — espera-se que a formacéo
do professor aperfeicoe as habilidades, conhecimentos, valores e atitudes que
efetivamente colaborem para a construcéo do saber-fazer pedagdgico, considerando
os conflitos que se apresentam no dia-a-dia do trabalho educativo.

O objetivo é formar um professor apto a utilizar os seus conhecimentos,
em funcdo da realidade educacional, dinamizando seu saber-fazer docente,
tornando-o0 um processo ininterrupto de construcdo da identidade profissional que,
segundo Pimenta (1997), para corresponder as exigéncias da demanda social, ndo é
adquirida, mas deve ser construida através de revisdo, de tradicbes do seu

cotidiano, a partir de seus valores, historia de vida, etc.

Fala-se em conhecimento, competéncias ou saber-fazer, saberes que se
encontram na base da profissdo, indispensaveis a atuacdo e a formacdo da

identidade do professor. Mas que saberes sao esses que configuram a docéncia?

No senso comum, quase todos sao capazes de ensinar, se estiverem em
situacdes de ensino. No entanto, o que distingue uma profissdo € o seu papel social
e 0 conhecimento especifico que a legitima. O que faz do professor um profissional
diferente dos demais € a capacidade que tem de fazer o outro aprender, 0 que

justifica a necessidade de possuir varios saberes.

Estudiosos como Shulman (1986), Novoa (1992), Freire (1996), Gauthier
(1998), Pimenta (1997, 2002), Tardif (2002), entre outros, muito tém pesquisado
sobre os saberes necessérios a docéncia e a sua relacdo com a a¢édo do professor
em sala de aula, tema que vem sendo direta e indiretamente tratado na literatura

nacional e internacional.

Em sua prética educativa, o professor deve refletir, ter compromisso com

a profissédo e ser autbnomo, capaz de tomar decisdes e ter opinides, enfim, ser uma



pessoa que atende ao contexto® em que trabalha. E os contextos educacionais sdo
extremamente complexos, ndo havendo um igual a outro. Na dificil tarefa de
aprimoramento da qualidade do trabalho escolar, os docentes contribuem com seus

valores, suas experiéncias e seus saberes (IMBERNON, 2004).

Apoiados na premissa de que existe uma base de conhecimento® para o
ensino, muitos pesquisadores foram mobilizados a investiga-la e sistematiza-la.
Buscaram compreender a genealogia da atividade docente e, assim, convalidar um
corpus de saberes mobilizados pelo professor com a intengcdo de melhorar a sua

acao docente.

Analisamos algumas das obras de autores de referéncia na area, como
Shulman (1986), Pimenta (1997, 2002), Tardif (2002) e algumas outras producdes

gue tém o tema como foco de discussao.

Pimenta (2002, p. 20-28), que realiza estudos sobre o ensino no intuito de
identificar convergéncias em relacdo aos saberes mobilizados na acdo pedagdgica,
considera que a identidade do professor vai se constituindo ao longo do processo de
formacdo, na aquisicdo de conhecimentos tedricos e praticos que se baseia na
triade: saberes das areas especificas, saberes pedagodgicos e saberes da

experiéncia.

Os saberes da docéncia — a experiéncia: quando o aluno chega ao curso
de formacé&o inicial, jA possui uma concepcéao sobre o que é ser professor, elaborada
através de suas experiéncias como aluno, convivendo com diferentes tipos de
docentes. O desafio, nesse contexto, esta na passagem do aluno de se ver como

aluno e passar a ver-se como professor.

Assim, da experiéncia acumulada em sua vida, tanto profissional quanto
pré-profissional, refletida e analisada, o aluno, futuro professor, no confronto entre

teoria e pratica, vai construindo o seu jeito de ser e atuar na profissdo. Num

10 Inep/MEC 2008- Contexto: conjunto de circunstancias que acompanham um acontecimento: julgar um fato
em seu contexto histdrico. Contexto Educacional: caracteriza a educagdo como o processo pelo qual o ser
humano (individuo e coletividade) desenvolve seu intelecto, suas potencialidades, sua cultura, satisfaz suas
necessidades e se torna agente de sua histdria interagindo constantemente com o meio E a realidade global com
a qual o ser humano interage, desenvolvendo suas potencialidades e humanizando essa realidade. E a 'condigéo
sine qua non' para que o processo de aprendizagem se concretize e dé seus resultados.

' Segundo Shulman (1986), em ensino, “Knowledge base” (base de conhecimento) é o corpo de compreensdes,
conhecimentos, habilidades e disposi¢cdes de que um professor necessita para atuar efetivamente numa dada
situagdo de ensino.



processo permanente de reflexdo sobre a prépria pratica, os saberes da experiéncia

sdo também produzidos pelo professor no seu cotidiano docente (PIMENTA, 2002).

O saber da experiéncia, muitas vezes é o mais valorizado pelos proprios
docentes, visto como aquele que é construido na pratica social e pedagdgica do
cotidiano escolar, nas suas inter-relacbes com o0s outros conhecimentos

anteriormente mencionados.

Os saberes que configuram a acado docente constroem e ganham sentido
na articulagao existente, efetivando-se um na relagédo com outro. O trabalho docente
requer do professor um fazer que atenda a uma diversidade de situacfes as quais

ocorrem de forma articulada e simultanea.

De natureza organizativa, cognitiva e afetiva, os saberes da experiéncia
sdo mobilizados e utilizados pelo docente, de modo articulado, para atenderem as
necessidades de seu trabalho, estruturando as fun¢gBes pedagogicas de gestdo da

classe, gestdo da matéria e interacdo professor-aluno.

Ainda segundo Pimenta, a formacéo inicial deve considerar a aquisi¢cao
da experiéncia dos formandos, ou seja, tomar a pratica existente como referéncia
para a formacéo do futuro profissional que nédo pode constituir seu saber-fazer senéo

a partir de seu préprio fazer.

O conhecimento que é construido “na” e “pela” experiéncia ndo pode ter
outra origem que nao seja a pratica profissional e de modo algum pode ser
substituido pelo conhecimento “sobre” ela. Trata-se, portanto, de aprender a “ser”
professor. Entretanto, € preciso deixar claro que o conhecimento experiencial pode

ser enriquecido, quando articulado a uma reflexao sistematica.

O curso de formacéo inicial podera contribuir disponibilizando aos alunos
pesquisas sobre a atividade docente escolar e investigando com eles a realidade da
escola, com a promocéao de estagios efetivos e de reflexao critica sobre sua pratica.

Nas préaticas docentes estdo contidos elementos extremamente
importantes, como a problematizacdo, a intencionalidade para
encontrar  solugbes, a experimentacdo metodologica, o
enfrentamento de situagbes de ensino complexas (PIMENTA 2002,
p. 27).
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Durante o periodo de estagio, € possivel perceber as diferentes
dimensdes do contexto escolar. Analisar como as situacdes se constituem e
compreender como a sua atuacdo pode interferir nelas é um aprendizado
permanente para o futuro professor, na medida em que as questfes presentes no
cotidiano escolar sdo sempre singulares, e novas respostas precisam ser

construidas.

Os saberes da docéncia — o conhecimento: esse € o conhecimento
especifico das disciplinas (historia, geografia, ciéncias, matematica...), sem o qual o
professor dificilmente podera ensinar, e que é adquirido durante sua formacao inicial,
acrescido de um conjunto de habilidades especializadas que sdo ampliadas e se

renovam durante toda a sua vida profissional.

Para Edgar Morin (2004), o conhecimento vai além da informacé&o, implica
trabalhé-la, classificando-a, analisando-a e contextualizando-a, articulando de
maneira (til e pertinente o conhecimento, que é a base que fornece apoio
indispensavel a educacdo. “O conhecimento do conhecimento, que comporta a
integracdo do conhecedor em seu conhecimento, deve ser, para a educacgdo, um

principio e uma necessidade permanente” (p.31).

Discutir essa questdo constitui peca importante na construcdo da

identidade dos professores no processo de sua formacao.

Os saberes da docéncia - pedagdgicos: para ensinar ndo bastam a
experiéncia e os conhecimentos especificos, mas é preciso também desenvolver os
saberes pedagogicos que englobam conhecimentos sobre as diferentes concepgdes
de temas proprios da docéncia, tais como: curriculo e desenvolvimento curricular,
transposicédo didatica, contrato didatico, planejamento, organizacdo de tempo e
espaco, gestdo de classe, interacdo grupal, criacdo, realizacdo e avaliagcdo das
situacBes didaticas, avaliacdo de aprendizagens dos alunos, consideracdo de suas
especificidades, trabalho diversificado, relacdo professor-aluno, andlises de

situacdes educativas e de ensino complexas, entre outros.

Os saberes pedagoOgicos sao constituidos a partir das necessidades
postas pela realidade e sdo construidos na relagdo do docente com a teoria e a

préatica, durante toda a sua vida profissional.



E preciso considerar a pratica social para superar a tradicional
fragmentacao dos saberes da docéncia (da experiéncia, especificos e pedagdgicos),

possibilitando a sua ressignificacdo na formacao dos professores.

Na formacao inicial, as praticas de estagio podem constituir espacos de
reflexdo sobre a pratica do futuro professor de forma que analisando,
compreendendo, interpretando e intervindo sobre o seu trabalho, podera ampliar sua

capacidade de gerar conhecimento pedagogico por meio do seu fazer docente.

Outro autor que analisa a questdo dos saberes profissionais e a sua
relacdo com a profissionalizacdo do ensino e da formacéo de professores € Tardif
(2000), para quem a especificidade do saber docente ultrapassa a formacéo
académica, abarcando a prética cotidiana e a vivéncia. Apresenta consideracdes
gerais sobre a situacdo dos docentes em relacdo aos saberes, buscando identifica-
los e defini-los na pratica docente, bem como as relacdes estabelecidas entre eles e

os professores.

Nesse sentido, o saber do professor deve ser compreendido em intima
relagdo com o trabalho na escola e na sala de aula: sdo as relagbes ali mediadas

gue fornecem principios para enfrentar e solucionar situacdes cotidianas.

Tardif (2002) chama a atencdo para o fato de que o saber docente é
plural, estratégico, constituindo um amalgama, mais ou menos coerente, de saberes

oriundos da formacao profissional, das disciplinas, dos curriculos e da experiéncia.

Dessa forma, séo plurais e heterogéneos, pois provém de diversas fontes
- cultura pessoal, histérico de vida e cultura escolar anterior, conhecimentos
adquiridos na universidade e na experiéncia -, sdo ecléticos e sincréticos, apoiados,
nao em uma unica base tedrica, mas em muitas teorias e concepg¢des, conforme a
necessidade. Por fim, sdo personalizados, pois carregam marcas dos contextos nos
quais estao inseridos.

Num sentido amplo, pode-se dizer que os saberes dos docentes abarcam
0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, ou
seja, aquilo que é comumente chamado de saber, saber-fazer, saber-ser. Possuem
uma dimensdo temporal, pois sua aquisi¢cdo se da no contexto de uma histéria de
vida e de uma carreira profissional, tempo de vivéncias como aluno, estudante

académico, professor estagiario e profissional.



Uma das caracteristicas mais importantes da preparacédo do profissional
docente € a sua historicidade. Isso porque a formacdo dos professores implica um
conjunto de saberes que vao sendo incorporados ao longo do tempo, porque
decorrem da imerséo do profissional num contexto social e nas relagcdes que vao se
estabelecendo com pessoas e instituicdes varias. Na profissdo, continua a incorporar
novos conhecimentos que vao se agregando ao processo de construcdo da

identidade profissional.

A socializacdo € um processo de formacdo do individuo que se
estende por toda a histéria de vida e comporta rupturas e
continuidades [...] Em sociologia, ndo existe consenso em relacéo a
natureza dos saberes adquiridos atraves da socializagdo.[...] A idéia
de base é que esses saberes (esquemas, regras, habitos,
procedimentos, tipos, categorias, etc.) ndo sdo inatos, mas
produzidos pela socializacgéo, isto €, através do processo de imersao
dos individuos nos diversos mundos socializados, [...] nos quais eles
constroem, em interacdo com os outros, sua identidade pessoal e
social. (TARDIF, 2002, p. 71).

Afirmar que o saber dos professores é temporal significa dizer que ensinar
supde aprender a ensinar. Nessa perspectiva, muitos autores ja evidenciaram a
importancia das experiéncias familiares e escolares anteriores a formacao inicial.

Antes de ensinar, os futuros professores vivem nas salas de aula.

O saber profissional esta de certo modo, na confluéncia entre varias
fontes de saberes provenientes da histéria de vida individual, da
sociedade, da instituicAo escolar, dos outros atores educativos, dos
lugares de formacao etc. quando esses saberes sdo mobilizados nas
interagdes diarias na sala de aula, € impossivel identificar
imediatamente suas origens: 0s gestos sao fluidos e os
pensamentos, pouco importa as fontes, convergem para a realizacao
da intencdo educativa do momento. (TARDIF, 2002, p.64).

Refletir, porém sobre o significado deles tem carater formador, pois leva
os futuros professores a compreensdo de suas crengas, representacfes e certezas

sobre a prética profissional, bem como sobre o que é ser professor e ser aluno.

Considerando as diferentes origens dos saberes e as relagcdes que 0s

professores com eles estabelecem, Tardif (2002) os classifica em:



- Os saberes da formacgao profissional: compreendidos como o conjunto
de saberes transmitidos pelas instituicbes de formacdo (escolas normais ou
faculdades de ciéncias da educacdo) com os quais os professores entram em
contato no decorrer de seu curso. Essas ciéncias, ou pelo menos algumas dentre
elas, ndo se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los

a pratica docente.

E a esse conjunto de conhecimentos pode se dar o nome de saberes
pedagodgicos que, articulados com a ciéncia da educacdo, apresentam-se como
doutrinas ou concepc¢des provenientes de reflexdes sobre a préatica educativa.
Incorporadas a formacdo profissional dos professores, essas doutrinas (as
dominantes) fornecem, por um lado, uma viséo ideolégica a profissdo e, por outro,

algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas.

- Os saberes disciplinares: sao transmitidos nos cursos de formagao de
professores (por exemplo, matematica, historia, literatura, etc). Produzidos
culturalmente, integram-se igualmente a pratica docente, além dos apresentados
pela ciéncia da educacéo e pelos saberes pedagogicos atraves da formacao inicial e
continua, e sdo aqueles difundidos e selecionados pela instituicdo universitaria,

correspondendo aos varios campos de conhecimento.

- Os saberes curriculares: sdo os adquiridos ao longo da carreira e
correspondem aos discursos, objetivos, conteudos e métodos que as instituicdes
escolares apresentam como aqueles a serem ensinados, resultado de um processo

de selecao cultural ou de transposicao didatica.

- Os saberes experienciais: sdo desenvolvidos pelos proprios professores,
no exercicio de suas funcbes e na pratica de sua profissdo. Tém origem na
experiéncia e sdo por ela validados, fundados no trabalho e no conhecimento do
meio. “Sao saberes que brotam da experiéncia e sao por ela validados. Incorporam-
se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de “habitus” e de habilidades, de
saber fazer e de saber ser” (TARDIF, 2002, p. 39).

Apesar dos saberes da experiéncia terem origem no cotidiano do docente,
eles sdo subjetivos, podendo objetivar-se, porém, na troca de experiéncias com
colegas de profissdo, o que faz do professor ndo simplesmente um transmissor de

saber, mas também um formador. Uma outra forma de lhes dar obijetividade é



confronta-los com outros saberes (curriculares, das disciplinas e da formacéao
profissional), sendo que o docente traduz para sua pratica tudo o que neles encontra

de valor.

Um caminho para um novo profissionalismo, segundo Tardif (2002), seria
0 reconhecimento dos saberes da pratica cotidiana por parte dos que produzem 0s
outros conhecimentos, validando os docentes como também produtores de saberes,

0 que os faria recuperar seu prestigio na sociedade.

Outro trabalho que importa ser mencionado € o de Shulman (1986), que
estuda os diferentes tipos e modalidades de conhecimento que os professores

dominam, configurando uma epistemologia propria.

Sua contribuicdo é importante por entender que traz de volta ao centro da
discussdo a questdo do conhecimento que os professores tém dos conteudos de

ensino e do modo como eles se transformam quando sao ensinados.

Shulman (1986) distingue sete dimensdes de conhecimentos presentes

no desenvolvimento cognitivo do professor:

O conhecimento do conteddo da matéria: refere-se ao dominio dos

conhecimentos da disciplina que esta sob a responsabilidade do professor.

Para bem conhecer os conteudos é preciso ir além do conhecimento dos
fatos e conceitos de um determinado dominio, sendo necessario compreender a
estrutura da matéria. Ao enfrentar a diversidade dos alunos, por exemplo, o
professor deve ter a flexibilidade e a compreensdo multifacetada, adequadas para

conceber explicacfes alternativas sobre 0s mesmos conceitos e principios.

O conhecimento curricular: refere-se ao dominio especifico de programas
e matérias que servem “como ferramentas de trabalho” aos professores que se
dispdem a conhecer a entidade curriculo como o conjunto de programas elaborados
para o ensino de assuntos e tépicos especificos em um dado nivel, bem como a

variedade de materiais instrucionais disponiveis relacionados aqueles programas.

O conhecimento pedagodgico da matéria: vai além do conhecimento da
matéria em si mesma, para a dimensdo do conhecimento da matéria para ensinar.

Inclui os procedimentos didaticos, os exemplos, explicacdes e demonstracdes, ou



seja, os modos de representar e formular o assunto de forma a torna-lo

compreensivel para os outros.

Este é também o conhecimento que se refere a compreensao docente do
gue facilita ou dificulta o aprendizado discente de um determinado conteddo. Assim,
o conhecimento do contetdo pedagogico também inclui o entendimento do que faz a
aprendizagem de um tépico facil ou dificil, bem como as concepc¢des equivocadas

dos estudantes e suas implicacdes na aprendizagem.

O conhecimento pedagogico geral: diz respeito ao dominio dos principios
gerais referentes a organizacdo e gestdo da sala de aula, que transcendem a
dimens&o de um contetdo ou disciplina. E um conjunto de saberes que perpassam
as diferentes disciplinas, sendo necessério que o professor tenha conhecimento de
outras areas disciplinares e diferentes metodologias de trabalho.

O conhecimento dos alunos e das suas caracteristicas: refere-se a
importdncia de conhecer a individualidade de cada aluno nas suas mdultiplas
dimensdes, 0 que proporciona ao professor maior seguranga para propor e ajustar

estratégias de ensino e aprendizagem.

O conhecimento dos contextos: refere-se as dimensdes que vao da
especificidade da sala de aula e da escola as comunidades e culturas, isto €,
conhecer o aluno em situacdo de vida real e ndo apenas em situacdo formal de
classe. E preciso conhecer os contextos em que o aluno se insere como forma de
adequar estratégias que Ihe propiciem uma aprendizagem significativa, pertinente e

relevante.

O conhecimento dos fins, objetivos e valores educacionais: refere-se aos
fundamentos filosoéficos e histéricos da educacdo que estruturam e legitimam a acao
do professor. Constitui também condicdo reguladora da pratica reflexiva que
sustenta o conhecimento pedagdgico do conteudo.

Freire (1996) afirma que, no repertério de saberes necessarios a
docéncia, como por exemplo, os explicitados por Shulman (1986), hd aqueles que
muitas vezes sdo negligenciados pelos cursos de formacdo e pelos préprios
professores. Destaca que ensinar implica estar disponivel para conhecer a realidade

do aluno:



A formacdo dos professores e das professoras devia insistir na
constituicdo deste saber necessério e que me faz certo dessa coisa
Obvia, que é a importancia inegavel que tem sobre as pessoas 0
contorno ecolégico, social e econémico em que vivemos (FREIRE,
2002, p.155).

Nesse sentido, ensinar exige disponibilidade para o dialogo, e o professor
nao deve perder oportunidades para abrir-se a realidade dos alunos, com quem
partiiha a atividade pedagodgica, como forma de diminuir a distancia que ha entre
mestres e aprendizes. Impde-se a sensivel tarefa de escutar o educando em suas
davidas, em seus receios e em suas expectativas. Para o autor, somente escutando
o aluno é que se aprende a falar com ele, o que representa, por parte do docente, a
disponibilidade permanente de abertura ao aluno, ao seu gesto, as suas diferencas.

Garcia (1995) enfatiza que a caracteristica socioecondmica e cultural do
local onde se ensina, assim como das pessoas a quem se ensina sdo componentes
obrigatérios dos conhecimentos que os professores precisam adquirir. Ressalta
ainda que esse tipo de saber se constréi nas interagbes com os alunos e com
escolas reais e, por isso, as praticas de ensino deveriam ser oportunidades mais

adequadas para promové-lo.

Contudo, para ter acesso a realidade do aluno, o professor precisa se
apropriar de uma disposi¢do permanente de abertura. As vezes, ele domina muitos
saberes, mas se abstém de utiliza-los, principalmente aqueles afeitos a
compreensao dos sentimentos dos alunos e, em especial, a uma proximidade maior

com eles.

Garcia (1995) nos lembra que esse oficio requer profissionais capazes de
promover interacdes humanas e que a pratica docente exige um alto nivel de
responsabilidade ética. No entanto, ndo se pode negar a condicdo humana daqueles
que nela estdo envolvidos. E necessario, conclui o autor, desenvolver nos
professores uma disposicao favoravel para considerar a importancia dos aspectos

formadores da realidade do aluno.

Feita a apresentacdo das concepcOes e tipologias acerca do saber
docente sob os pontos de vista de Pimenta, Tardif e Shulman, finalizaremos esta
primeira parte do texto buscando estabelecer algumas relacdes e consideracbes

entre eles.



Como podemos observar no Quadro 4 abaixo, os trés autores dedicam-se
a investigar a mobilizacdo dos saberes nas acdes dos professores e o0s
compreendem como sujeitos que possuem uma histéria de vida pessoal e
profissional, sendo, portanto, produtores e mobilizadores de saberes no exercicio de

Sua pratica.

QUADRO 4: CLASSIFICACOES TIPOLOGICAS E PARTICULARIDADES DAS PESQUISAS DE
PIMENTA, TARDIF E SHULMAN.

Quadro 4 Mapa conceitual elaborado a partir das contribuicdes de Shulman (1986), Sa-Chaves (2000),
Pimenta (2002) e Tardif (2004).

Do ponto de vista tipologico, apresentam classificacdes diferentes, porém
nao tao singulares a ponto de serem excludentes. Pimenta (2002) identifica trés
fontes das quais se originam os saberes e aponta para uma superacao da tradicional
fragmentacdo entre eles na medida em que afirma que a aquisicdo de
conhecimentos tedricos e praticos se baseia na triade: saberes do conhecimento,

saberes pedagdgicos e saberes da experiéncia.



Para a autora, os saberes da experiéncia consideram todas as vivéncias
do aluno, futuro professor, durante o seu processo de formacado; os saberes do
conhecimento envolvem o dominio dos conteddos das disciplinas (historia,
geografia, ciéncias, matematica...), sem o qual o docente dificimente podera
ensinar, e a compreensdo do papel do professor e da escola na sociedade; os
saberes pedagogicos constituem a possibilidade de vivenciar, no estagio realizado
no contexto escolar, situagcdes que favorecam a construcdo da identidade

profissional do professor.

Ja os estudos de Tardif e colaboradores (2002) tém como caracteristica o
reconhecimento da pluralidade e heterogeneidade do saber, com destaque para 0s

saberes da experiéncia que:

(...) surgem como nucleo vital do saber docente, nucleo a partir do
qual os professores tentam transformar suas relagbes de
exterioridade com os saberes em relacdes de interioridade com sua
propria prética. Neste sentido, os saberes experienciais ndo sao
saberes como os demais; sdo, ao contrario, formados de todos os
demais, mas retraduzidos, “polidos” e submetidos as certezas
construidas na prética e na experiéncia (p. 54)

Esses se constituem fontes de referéncia para a pratica docente e os
demais saberes sdo validados no exercicio cotidiano da docéncia, configurando,

dessa forma, uma hierarquizacao deles.

Tardif (2002) defende a idéia de que os saberes dos docentes séo plurais
e amalgamados, e identifica quatro fontes das quais eles se originam: os saberes da
formacdo profissional, oriundos das ciéncias da educacdo transmitidos pelas
instituicdbes formadoras; os saberes das disciplinas, socialmente construidos e
tematizados nas universidades; os saberes curriculares e 0s da experiéncia,

desenvolvidos pelo professor no exercicio de sua profissao.

Entendemos que com essa tipologia, o autor busca analisar a natureza

dos saberes docentes, baseado na origem social que eles tém.

E nessa perspectiva que esses autores defendem a idéia de uma
epistemologia da pratica com a finalidade de revelar os saberes docentes,

compreender como sado integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e



como eles os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em fungcao dos

limites e dos recursos inerentes ao exercicio de suas atividades.

A patrticularidade de Shulman (1986) reside no interesse em investigar o
conhecimento que os professores tém dos contetidos de ensino e o modo como eles
se transformam quando ensinados. O autor e seus colaboradores tém por interesse
esclarecer a compreensdo cognitiva dos conteudos das matérias e das relacdes

entre esses contelidos e o ensino oferecido aos alunos.

Segundo Sa-Chaves e Alarcao (2000), Shulmam se refere a sete
dimensbes para caracterizar o conhecimento pratico na profissdo docente. Assim,
articulando as dimensdes teoricas e praticas com a capacidade reflexiva do
professor, parece resultar uma configuragdo para o conhecimento profissional, que

apresenta uma natureza compadsita, mas integrada de conhecimentos diferenciados.

Esses saberes interligados formam o conhecimento profissional dos
professores, que engloba o conhecimento genérico do curriculo, das caracteristicas
e do contexto dos alunos, de culturas e linguagens, o conhecimento pedagdgico
geral de organizagdo e gestdo de classe, o conhecimento dos fundamentos da
educacdo e dos conteudos a ensinar e a capacidade reflexiva de torna-los

compreensiveis ao aluno.

Preservando as particularidades e singularidades de cada autor estudado,
foi possivel identificar similaridades e pontos de interseccdo nas relacbes entre

saberes docentes e formacdo inicial de professores.

Temos clareza de que a formacdo € um processo complexo que envolve
diversos saberes cuja construcdo se da na pratica, que sdo situados e sO poderao
ser bem compreendidos em situagBes relacionadas a atividade docente

propriamente dita.

Essa idéia corrobora a concepcédo de estagio defendida, neste trabalho,
como espaco de elaboracdo de saberes da docéncia, os quais contribuem para
repensar o processo de formacao inicial e continuada em que os professores
reelaboram seus saberes iniciais em confronto com suas experiéncias praticas,

vivenciadas nos contextos escolares.



Mobilizar os saberes da experiéncia, do conhecimento e os pedagdgicos,
mediante 0s questionamentos que a pratica diaria nas escolas impde, € um grande

desafio a formacéo inicial e continuada do professor.

Discutir e repensar a formacao inicial dos professores, hoje, é cada vez
mais pertinente e essencial para identificar as raz6es de tantas inquietacdes acerca
da falta de preparo para a atuacédo docente do estagiario e também do professor no

inicio de sua trajetdria educativa.

Para Antunes:

O processo inicial e suas incertezas s6 sao vencidos em virtude da
exaltacdo de estar colocando em préatica o que foi estudado durante
o curso de formac&o. E a relac&o teoria-pratica que esta sendo vivida
diariamente; ¢é a possibiidade de “tornar-se professor’
responsabilizar-se pela turma de alunos e ensinar os conteudos
julgados necessarios para 0 processo de crescimento das criangas
(2002, p.17).

A funcao primordial da formacéo inicial deve ser a de dar condi¢des para

gue os futuros professores sintam-se preparados e seguros de suas praticas.

Para Pimenta (2002), o processo de formacéo inicial s6 pode ocorrer
através da aquisicdo da experiéncia dos formandos — tomando a pratica existente
como referéncia para a formacao — e refletir-se nela. “O futuro profissional ndo pode
constituir seu saber-fazer sendo a partir de seu proprio fazer. Nao é sendo sobre

essa base que o saber, enquanto elaboracéo tedrica se constitui”. (p. 25-26).

Para Imbérnon (2004), a dimenséao pratica do processo de formacao
inicial deveria aparecer como um elemento destacavel para a inovagdo dos cursos,
bem como o eixo central sobre o qual gire a formac&o do conhecimento profissional
basico do professor. Deve servir de estimulo as propostas tedrico-praticas formais,
de maneira a permitir que os alunos interpretem, reinterpretem e sistematizem sua

experiéncia passada e presente, tanto intuitiva como empirica.

Considerando a intima relagé@o entre teoria e pratica, para o professor ndo
basta ter apenas conhecimento, é necessario que saiba ensinar tendo como base 0s
aspectos que o auxiliam na pratica educativa, refletindo sobre o que ocorre na

realidade das situagdes de ensino.



Isto significa que, a partir de trabalhos e investigacdes no cotidiano
escolar que possibilitem o contato do futuro professor com o contexto da escola e
dos alunos, tendo como suporte uma formacdo que prepare o professor para
conviver com suas préprias limitacbes e com as produzidas pelo entorno, seria
possivel superar em parte a dicotomia existente entre formacéao inicial e a realidade

da sala de aula.

Nessa mesma perspectiva, Gongalves e Gongalves (2001) defendem que
uma pratica efetiva ao longo do curso de formacéo, possivelmente contribuiria para a
construcdo do conhecimento basico do professor, assim como facilitaria a formacéao
de saberes estratégicos baseados na experiéncia, “pois ocorreria constante
avaliacdo e discusséo dos contetdos que estivessem sendo trabalhados, discutindo,
também, facilidades e dificuldades de ensino e aprendizagem encontradas” (p. 116)

Desse modo, é preciso que 0s cursos de licenciatura invistam numa
formacao que vincule teoria e pratica desde o inicio do curso, a partir de pesquisas,
de trabalhos e de um efetivo estagio no interior da escola que permitam a reflexdo e

a articulacao da teoria com a realidade da sala de aula.



Capitulo 3

O PAPEL DO ESTAGIO NA FORMACAO DO PROFESSOR.

Considerar o estdgio como campo de conhecimento significa
atribuir-lhe  um estatuto epistemoloégico que supere sua
tradicional reducédo a atividade pratica instrumental.

(PIMENTA, 2002)

Compreender o papel do estagio no processo de formacao de professores
e sua relacdo com a elaboracdo dos saberes necesséarios a docéncia parece-nos,
neste momento, uma forma coerente de se avaliar uma formacédo docente de

qualidade.

Neste capitulo, apresentamos o histérico do estagio nos cursos que
formam professores, utilizando como referencial tedrico as discussdes e as
propostas de mudangas que ocorreram na academia. Discutimos também a funcéo
do estagio nos cursos de licenciatura, tecendo também consideracfes sobre sua

importancia na elaboracdo dos saberes docente.

3.1 Um pouco de histéria sobre os estagios nos cursos de formacdo de

professores...

Nos cursos de formacdo de professores, o estagio foi concebido
historicamente de diferentes maneiras, conforme a evolucdo historico-social da

profisséo, inserido nas finalidades sociais da educagéo escolar.

Ao nos reportarmos a histdria, observamos que questdes relacionadas a
formacéo de professores estavam postas desde a criacdo dos primeiros cursos no
Brasil. Pereira (1998) afirma que eles foram criados na década de 1930, sob a
féormula "3+1", ou seja, trés anos de curso eram dispensados as disciplinas

especificas e, ao final, mais um ano para as disciplinas de natureza pedagdgica.

Segundo o autor, as disciplinas consideradas de natureza “pratica”

surgiram no cenario da educacao brasileira na década de 1930, com a organizacao



dos cursos universitarios. Mas foi nos anos 1970, concretamente com a Reforma
Universitaria, pela (Lei 5.540/68)*%, com os respectivos Pareceres e Leis
Complementares, que se configurou o Estagio Supervisionado como componente

curricular, assumindo um papel importante no conjunto do curso.

De acordo com Pimenta (1997), o conceito vigente nos cursos que
formavam professores no periodo que compreendeu a década de 1930 até o fim dos
anos 1960, era o da pratica como imitacdo de modelos teoricos existentes. “A pratica
docente poderia, pois, ser conhecida através da observacédo de bons modelos e da
reproducdo dos mesmos” (p.29). Segundo Pimenta e Lima (2004), a concep¢éao do
estagio como imitacdo de modelos caracteriza-se pela observacdo e imitacdo de
bons profissionais e a atividade docente, nessa perspectiva, serd bem sucedida

guanto mais se aproximar dos modelos observados.

Essa concepcéo néo valoriza a formacao intelectual do professor, gera o
conformismo e conserva habitos, idéias, valores, comportamentos pessoais e sociais
legitimados pela cultura dominante, uma vez que o estagio reduz-se a observacao
de professores em aula e a imitagdo desses modelos, sem envolver uma anélise
critica fundamentada teoricamente e nem a realizacdo da pratica em sala de aula,

pelo futuro professor.

O pressuposto dessa concepcdo, de acordo com as autoras, € que a
realidade do ensino e dos alunos que o comp8em é imutavel. As transformacodes
historicas e sociais que geraram o movimento de democratizacdo do acesso a
escola, trazendo para esse espaco alunos até entdo marginalizados do processo de
escolarizacdo ndo sdo por ela consideradas. Assim, ao valorizar as praticas e 0s
instrumentos consagrados como bons, o papel da escola fica reduzido a apenas
ensinar, considerando qualquer dificuldade de aprendizagem um problema dos

alunos, de sua familia ou de sua cultura.

Na década de 1970, paralelamente as dendncias de que 0s cursos eram

excessivamente tedricos, surgiram iniciativas de estdgio empregando inovacgdes

12 Nessa época transcorriam os "anos de chumbo" da ditadura militar, instaurada em 1964. Em 1968,
0 Congresso Nacional aprovou a Reforma Universitaria, pela Lei n° 5.540, de 28/11/68, fixando
normas de organizacao e funcionamento do ensino superior, e o presidente da Republica, invocando
o0 Ato Institucional n°® 5, de 13/12/68, editou o Decreto-lei n°® 464, de 11/2/1969, estabelecendo
"normas complementares a Lei n° 5.540". O gaucho Tarso Dutra era o ministro da Educacgéo e
Cultura.



técnicas no desenvolvimento de atividades, denominadas “microensino”®.

(PIMENTA, 1997, p. 53)

De maneira geral, os estudos desse periodo compreendiam a pratica
como o desenvolvimento de habilidades instrumentais necessarias ao desempenho
da acdo docente. Por isso, a formacdo de professores deveria possibilitar, em
situacdes experimentais, o treinamento de determinadas capacidades consideradas

essenciais ao trabalho docente.

Pimenta (1997) apresenta alguns estudos e pesquisas sobre esse topico,
entre eles o de Therezinha Veras (1973) em cuja dissertacdo conclui que o
microensino € instrumento eficaz para aquisicdo de um repertério de habilidades de
ensino que prepara o professor para ser dindmico e interativo, sendo dessa forma

possivel reduzir a maioria dos problemas que enfrentara na pratica de ensino.

O estdgio visto assim como instrumentalizacdo técnica, caracteriza-se
pela aprendizagem de procedimentos a serem empregados em sala de aula e pelo
desenvolvimento de habilidades especificas como o manejo de classes e 0

preenchimento de fichas de observacéo, diagramas e fluxogramas.

O papel do professor fica reduzido ao de um pratico que, ao invés de
dominar conhecimentos cientificos, tem apenas que aplicar técnicas deles derivadas
as quais, segundo Contreras (2002), sdo elaboradas previamente pelos
pesquisadores, com fins ja concebidos, ou seja, cabe a ele aplicar em sua pratica

solucdes disponiveis a problemas anteriormente formulados.

Segundo Pimenta (1997), a concepcdo de pratica presente nessa
abordagem ¢€ restritiva, pois a variavel controlada € apenas o desempenho do
professor, independente dos alunos. Aléem disso, as situagfes experimentais na qual

se desenvolvem tais habilidades n&o representam a diversidade do real.

Isso significa que embora determinadas habilidades sejam importantes
para o professor elas ndo séo suficientes para a resolucédo dos problemas com os
quais ele se defronta, na medida em que 0 ensino é um processo amplo e complexo,
em que se apresentam situacdes singulares, para as quais ndo basta a simples

aplicacéo de técnicas.

¥ Situacdes experimentais para que o futuro professor desenvolva as habilidades docentes

consideradas eficientes, em situa¢des controladas de ensino.



De acordo com Canario (2001), dessa concepc¢ao decorrem acdes que
limitam a eficicia da formacao profissional, uma vez que, limitando tendencialmente
o papel do professor ao de um técnico, ignora a vertente indagativa e reflexiva da

sua intervencdo em ocorréncias complexas, incertas e unicas.

Pimenta e Lima (2004) destacam que na concepc¢do de estagio como
instrumentalizacdo técnica, teoria e pratica sdo tratadas isoladamente. Chamam a
atencdo para o fato que “a pratica pela pratica e o emprego de técnicas sem a
devida reflexdo podem reforcar a ilusédo de que ha uma pratica sem teoria ou de uma

teoria desvinculada da pratica”(p.37).

Além disso, essa perspectiva instrumental gera a ilusdo de que as
situacdes de ensino sdo todas iguais e podem ser resolvidas com as mesmas
iniciativas, bem como o distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre
nas escolas, na medida em que as disciplinas que compdem o0s cursos de formagao
nao estabelecem 0s nexos entre os conteldos que desenvolvem e a realidade nas
guais o ensino ocorre. (PIMENTA e LIMA, 2004)

As concepcgles de estagio discutidas acima desconsideram a dimenséo
indagativa e reflexiva do trabalho docente ao reduzirem a pratica a um processo de

instrumentalizacdo técnica e de imitacdo de modelos.

Tendo em vista esses conceitos que perpassaram os cursos de formacéo
de professores, € possivel perceber que o estagio se configurou historicamente
como uma atividade técnica e burocratica, desvinculada das disciplinas teoricas do
curriculo, caracterizado, por muito tempo, pela imitacdo de modelos ou pela

instrumentalizagao técnica.

Na década de 1970, a Lei 5692/71', “ao modificar a estrutura do ensino
primario, secundario e colegial para 1° e 2° graus, transformou o Ensino Normal em
uma das habilitagcbes profissionais do 2° grau, agora obrigatoriamente
profissionalizante” (PIMENTA, 1997, p.45). Ao conferir terminalidade a esse grau de

ensino, o novo texto legal incluiu o Curso Normal como uma das opg¢les de

YLEINe 5.692, DE 11 DE AGOSTO DE 1971. Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus,
e déa outras providéncias.



profissionalizacdo de nivel médio. “Em decorréncia da profissionalizacdo de todo o
ensino do 2° Grau, o Curso Normal teve sua denominacao alterada para Habilitacao
Especifica para o Magistério” (GUIBU,1996, p.89).

Ainda segundo a autora, essa lei constituiu um instrumento da ditadura
militar para refrear os movimentos sociais que demandavam 0 acesso ao ensino
superior, implantando compulsoriamente cursos profissionalizantes no ensino de 2°
grau. Além disso, ndo contemplou as principais necessidades que a educacéao vinha
apontando: consolidar o processo de ampliacdo quantitativa da escolarizacéo basica
e iniciar sua melhoria qualitativa, o que apontava para um aspecto essencial das
politicas de ensino, ou seja, a formacdo de professores e suas condi¢cdes de
trabalho.

Segundo Guibu (1996), ja a partir do inicio da década de 1980,
pesquisadores brasileiros vém afirmando a necessidade da unido teoria-pratica nos

cursos de formagéao de professores.

Trata-se para muitos de uma das questdes bésicas da formacéo do
educador e, para alguns, o ponto central de reflexdo na busca de
alternativas para a formacdo desses profissionais. (GUIBU, 1996,
p.128).

Nesse contexto, na década de 1980 emergiu a mobilizacdo de
educadores que resultou em dois grandes movimentos: o da revitalizacdo do Curso

Normal em nivel médio e o da reformulacéo dos Cursos de Pedagogia.

De acordo com Pimenta (1997), esses movimentos reconheciam a escola
como instituicdo social, cuja finalidade era a producdo e a difusdo do saber
historicamente acumulado como forma de preparar os alunos para participarem das
lutas sociais mais amplas. Esse objetivo dependia essencialmente do papel dos
professores que, por sua vez, precisariam de uma formacao de qualidade que lhes

propiciasse condi¢gdes para cumprir essa funcao.

O movimento dos educadores dos anos 1980 ndo se caracterizou apenas

por estudos que criticavam a formacdo de professores, mas, sobretudo, por



apresentar propostas de mudancas, entre elas as relacionadas ao estagio

curricular.*®

Ainda segundo a autora, pesquisas desse periodo trabalhavam com uma
concepcao de estagio fundamentada principalmente nas seguintes perspectivas: a)
teoria e pratica sdo componentes indissociaveis da praxis; b) a teoria deve ser
formulada e utilizada a partir das necessidades concretas da realidade escolar; c) a
pratica deve ser um elemento que perpasse todas as disciplinas do curriculo; d) o
estagio deve constituir um momento de sintese dos conteudos das matérias de
ensino, das teorias de aprendizagem e das experiéncias pessoais. Seria entdo, um
processo de reflexdo-acdo-reflexdo, que ultrapassa a experiéncia no colégio de

aplicagéo.

Nesse movimento de superacao, o professor passa a ser considerado um
profissional reflexivo, inserido em um determinado espacgo e tempo historicos, capaz
de questionar tanto sua pratica como o contexto politico e social no qual ela se

desenvolve.

Dessa forma, teoria e pratica passam a ser consideradas elementos
indissociaveis da atividade docente, uma vez que para refletir sobre seu trabalho,
sobre o carater politico e as condi¢cdes sociais e historicas de sua prética, o
professor precisa de referenciais tedricos que Ihe possibilitem compreender melhor e

aperfeicoar sua atividade educativa.*®

Para isso, a atividade docente deve envolver ao mesmo tempo as
dimensdes tedrica e pratica. A teoria permite o conhecimento da realidade e o
estabelecimento de finalidades para a sua transformacdo, mas para produzi-la, é

preciso atuar na pratica, ja que apenas a atividade tedrica nao é suficiente.

Nos cursos de formacao de professores, os estagios deveriam trabalhar a
relacdo teoria e préatica. No entanto, segundo dados da Unesco (2005), essa

5 A Lei n° 9.424, promulgada em 24 de dezembro de 1996, além de definir, no seu artigo 13, as
incumbéncias dos docentes da educacdo basica, concede todo o Titulo VI, constituido de sete
artigos, aos profissionais da educacgéo, explicitando aspectos relativos a sua formacao e a valorizagao
do magistério. A necessaria articulacdo entre incumbéncias docentes e a formacdo fica
particularmente clara no artigo 65 ao estabelecer que “a formacgéo docente, exceto para a educacao
superior, incluira pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas”.

1 Resolucdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacdao plena.



atividade €, entre outros problemas, o ponto critico desses cursos. Sua programacgao
e seu controle tém sido precarios e, muitas vezes, fica restrita a simples observacao
de aula, e a participacdo em atividades de ensino s6 acontece dependendo das

circunstancias e da disponibilidade do professor de sala.

Ainda de acordo com a Unesco (2005), de modo geral, na maioria das
escolas as situacOes de estagio ndo sdo acompanhadas por um supervisor. Nos
cursos noturnos, € flagrante a falta de tempo para o cumprimento das horas exigidas
de estagio, ja que grande parte dos alunos trabalha durante o dia. E 0 aumento
crescente das matriculas nos cursos noturnos € justamente uma das caracteristicas
atuais dos cursos de formacao de professores, o que torna ainda mais problemética

essa questao.

Considerando a literatura sobre formagao inicial, percebem-se muitas
criticas aos cursos, que apontam sua ma conducdo, com curriculos fragmentados
quanto a relacdo teoria e pratica, sob uma concep¢do de ensino onde 0 exercicio
profissional e a pesquisa séo vistos como campos diferentes e distantes, o que pode
levar a formacdo de profissionais pouco competentes que, expostos ainda a
péssimas condicdes de trabalho e a desvalorizacdo profissional, sdo incapazes de

criar solu¢des adequadas aos problemas com que se deparam.

Diante desse contexto, tentando configurar um né na rede de elementos
gue constituem o docente em acdo, € necessario discutir a formacao inicial de
professores no que diz respeito as questdes das praticas de estagio, desde sempre

marcadas pela problematica relacédo entre teoria e pratica.

Estudos teoricos recentes sobre a profissdo docente buscam superar o
modelo de racionalidade técnica que reduz a capacidade de consciéncia profissional
dos professores, considerando sua pratica apenas um conjunto de habilidades e

regras que devem ser seguidas.

As discussfes sobre o estagio supervisionado vém mobilizando um novo
olhar nos ultimos anos, que pode ser relacionado ao esfor¢co crescente por parte de
alguns educadores - Pimenta (1997, 2004), Libaneo (2003), Machado (2003), Di
Giorgi e Leite (2004), Ghedin (2005) e Maciel e Neto (2004) - no sentido de

transformar um estagio burocratizado, mero cumprimento de tarefa no final do curso,



em atividade de produc&o de conhecimento e de reflexdes sobre seus fundamentos

epistemoldgicos, que envolvem a totalidade das a¢des do curriculo das licenciaturas.

Para a consecucado desse proposito, € imprescindivel considerar o estagio
como um campo de conhecimento indispensavel aos processos formativos, cujo
planejamento deve evidenciar sua importancia e intencionalidades, pois, embora nao
seja 0 unico responsavel por uma completa formacéo para o magistério, possibilita o

trabalho com questdes basicas de alicerce para o exercicio docente, como:

[...] 0 sentido da profissdo, o que é ser professor na sociedade em
gue vivemos, como ser professor, a escola concreta, a realidade dos
alunos nas escolas de ensino fundamental e médio, a realidade dos
professores nessas escolas, entre outras. (PIMENTA e LIMA, 2004,
p. 100)

Nessa perspectiva, a formagao de professores ndo pode separar teoria e
pratica, como ocorre atualmente em grande parte dos cursos de licenciatura.

Goncalves e Gongalves (2001) destacam que:

[...] estes cursos, de modo geral, seguem o modelo de racionalidade
técnica, no qual as disciplinas de conteddos especificos sao
ministradas antes daquelas de cunho pedagdgico e, via de regra,
ficando a parte pratica ao final do curso, quando a maior parte dos
conteudos tedricos ja foi estudado (p.114).

Assim também Libaneo (2001, p.95) afirma que o contato do professor
com a realidade escolar acontece apos ter passado pela formacao tedrica, tanto nas
disciplinas especificas como nas pedagdgicas. Esse aspecto ressalta que 0s cursos
que formam docentes, com sua atual organizacdo, ndo consideram a pratica como

elemento central no processo de formacéo de professores.

Goncgalves e Gongalves (2001, p. 114) apontam a existéncia de uma
compreensdao de que conhecendo a parte tedrica, o professor pode melhor
apreender a técnica para utiliza-la na solugcdo de problemas enfrentados durante o

exercicio profissional.



A falta de uma pratica efetiva, a partir da qual o futuro professor
possa ter contato com os alunos e com a complexidade do ambiente
escolar, é uma lacuna percebida pelos licenciados quando se
defrontam como o ambiente natural de aulas e percebem a diferenca
entre aquilo que a academia lhes proporcionou em termos de
fundamentacéo tedrica e a pratica que ele passa a vivenciar como
docente. (GONCALVES E GONCALVES, 2001, p. 115-116)

Como é possivel perceber, a maioria dos cursos de formacdo de
professores trata os estagios como um aspecto irrelevante. Ainda ndo se conseguiu
uma organizacao que integre e articule a teoria e a pratica, sendo necessario rever

as atividades de estagio para buscar formas de superar esse problema.

Cabe considerar que, embora as discussdes a respeito das préaticas de
ensino, e mais especificamente dos estigios, caminhem para perspectivas
promissoras na formacao de professores, na realidade ainda prevalecem, em alguns
cursos, concepcgoes de estagio baseadas na observacdo de modelos educativos, na
critica aos profissionais observados, no desenvolvimento de determinadas

habilidades técnicas e no cumprimento de exigéncias burocraticas.

3.2 Estagio: caminhos e possibilidades de elaboracédo de saberes.

Considerando que o principal objetivo do curso de formacdo de
professores seja a preparacdo adequada do docente, deve-se, entdo, a partir de um
efetivo estagio no interior da escola, investir numa atuacdo que vincule teoria e

pratica, para que ele seja capaz de desenvolver um trabalho de qualidade.

Como um dos componentes do curriculo do curso de formacdo de
professores, o estagio deve ser um espaco de reflexdo que possibilite, ao final do

curso, que a relacédo teoria e pratica ja seja um ato educativo em acéo.

Como decorréncia dessa exigéncia e dos debates sobre o tema, surgem
novas concepc¢des de estagio que buscam superar tanto a dicotomia teoria e pratica,
quanto a concepc¢do de professor no modelo de racionalidade técnica. Pimenta e
Lima (2004) abordam duas perspectivas de estagio presentes atualmente nas

discussoes tedricas.
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Uma delas considera que a finalidade do estagio € propiciar uma
aproximacao a realidade na qual o professor em formacéo atuara, sendo que essa
proposta sé tem sentido, se tiver conotacdo de envolvimento e de intencionalidade,

assim como de anadlise e questionamento critico a partir das teorias.

O Estagio curricular supervisionado € um momento de formacao
profissional seja pelo exercicio direto in loco, seja pela presenca
participativa em ambientes proprios de atividades daquela area
profissional, sob a responsabilidade de um profissional ja habilitado;
€ um modo especial de atividade de capacitacdo em servico e que so
pode ocorrer em unidades escolares onde o magistério assuma
efetivamente o papel de professor, de outras exigéncias do projeto
pedagodgico e das necessidades proprias do ambiente institucional
escolar testando suas competéncias por um determinado periodo
(PARECER 28/2001, p. 10).

Nesse sentido, o estagio precisa possibilitar aos futuros professores a
compreensdo das praticas institucionais e das acdes perpetradas por seus
profissionais. Para tanto, é essencial que ele constitua o eixo de todas as disciplinas
dos cursos de formacdo docente, contribuindo para a andlise e proposi¢éo de novas

formas de exercer o magistério.

Outra perspectiva de estagio apresentada pelas autoras refere-se a visao
do estagio como pesquisa e da pesquisa no estagio. Essa concepcao teve sua
origem nos anos de 1990, no Brasil, a partir da compreensdo, advinda de
guestionamentos no campo da Didatica e da formacdo de professores, de que a
teoria € indissociavel da pratica. Também contribuiram para o desenvolvimento
desse conceito, os estudos de alguns autores sobre a preparacdo do professor

como um profissional reflexivo e como profissional critico-reflexivo.

De acordo com Lima (2001) apud Pimenta e Lima (2004), visto assim, o
estagio possibilita, para além da instrumentalizacdo técnica da funcdo docente, a
compreensao do professor como um profissional pensante, inserido em um
determinado espaco e tempo histérico, capaz de vislumbrar o carater coletivo e
social de sua profissao.

Nesse sentido, a pratica docente passa a ser valorizada como um
momento de construcdo do conhecimento por meio da reflexdo, andlise e

problematizacdo dessa pratica. A teoria cumpre um papel importante nesse



processo ao oferecer aos professores possibilidades de compreender os contextos
historicos, sociais, culturais e organizacionais, bem como a si mesmos como

profissionais.

O estagio como pesquisa possibilita o conhecimento, a andlise e a
reflexdo do trabalho e das acdes docentes nas instituicdes, permitindo compreendé-
las em sua historicidade, identificar seus resultados e as dificuldades que

apresentam, assim como apontar mudancas necessarias.

Para Pimenta e Lima (2004), a pesquisa no estagio permite, por um lado,
a ampliacdo e analise do contexto onde ele se realiza e, por outro, a possibilidade de
o ‘“estagiario desenvolver postura e habilidades de pesquisador a partir das
situacbes de estagio, elaborando projetos que lhe permitam ao mesmo tempo

compreender e problematizar as situagdes que observa”

Desse modo, como atividade de pesquisa, 0 estagio pode possibilitar a
analise e a problematizacdo das acles e das préaticas educativas, relacionando-as

com as teorias, com experiéncias e com 0s obijetivos pretendidos.

Acreditamos que o estagio também cumpre um papel importante na
construcdo da identidade docente, dos saberes e das possibilidades especificas ao
exercicio profissional docente, sendo o espaco onde poderdo ser tecidos os

fundamentos e as bases identitarias da profissdo docente:

O estdgio é o lécus onde a identidade profissional é gerada,
construida e referida; volta-se para o desenvolvimento de uma acgéo
vivenciada, reflexiva e critica e, por isso, deve ser planejado
gradativa e sistematicamente com essa finalidade. (PIMENTA e
LIMA, 2004, p. 62)

Os estagios nos cursos de formacdo de professores possibilitam que
sejam trabalhados aspectos indispenséveis a construcdo da identidade, dos saberes
e das ac¢Oes especificas do exercicio da profissdo, bem como podem promover uma

reflexdo sobre a teoria relacionado a pratica observada e vivenciada.

Além disso, as autoras destacam que o estagio pode ser ainda o lugar de

convergéncia das experiéncias pedagdgicas vivenciadas no decorrer do curso e de



contingéncia de aprendizagem da profissdo docente, mediada pelas relacdes sociais

historicamente situadas.

Nesse movimento de articulagdo entre teoria e pratica, Canario (2001)
destaca que a aproximacdo entre 0s cursos de licenciatura e 0os contextos reais de
exercicio docente precisa se basear em um novo relacionamento no qual as escolas
sejam consideradas espacos fundamentais de aprendizagem profissional e ndo de

simples aplicacéo.

Para o autor, a aceitacdo desse pressuposto implica que o contato
estreito com os contextos de trabalho nédo fique restrito apenas a uma etapa final do
curso, mas esteja presente desde o inicio do curso de formacgédo de professores e
permaneca durante todo o processo formativo.

Tardif (2002) também aponta a necessidade de que a formacao cultural e
cientifica, através das disciplinas contributivas - Psicologia da Aprendizagem,
Sociologia da Educacéo, Didatica, entre outras - estejam vinculadas a preparacao
pratica. Esse aspecto, de acordo com o autor, envolve uma nova organizagdo
temporal dos programas, que devem conceder uma parcela significativa a formacéo
pratica no meio escolar: “estagios de longa duracéo, contatos repetidos e frequentes
com os ambientes da pratica, cursos dedicados a analise das praticas, analise de
casos, etc “(TARDIF, 2002, p. 289).

Acreditamos que os cursos de formacdo devem preparar o aluno, futuro
professor, para a realizacdo de atividades nas escolas, junto aos professores das
salas de aula, assim como para o exercicio de analise, avaliacdo e critica, e que
ambos propiciem a proposicado de projetos de intervencdo a partir dos desafios e

dificuldades que a rotina do estagio nas escolas revela.

Isso porque, no processo de realizacdo dos estagios, os professores em

formagé&o encontram uma série de dificuldades como:

Contradi¢fes entre o escrito e o0 vivido, e entre o dito pelos discursos
oficiais e o0 que realmente acontece; distanciamento entre
universidade e escola; encontro com alguns professores insatisfeitos
e desgastados pela vida que levam e por suas condi¢cdes de
trabalho; descompasso entre habitos, calendario e demais atividades
e rotinas da universidade e da escola - que resultam, entre outros
fatores, na necessidade de realizacdo do estagio em dias alternados



nas escolas, fragmentando as atividades e as percep¢des que
estavam sendo construidas. (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 103-105).

E interessante que o estagio constitua um processo de reflexdo que
envolva observacdo, problematizacdo, investigacdo, andlise e intervencdo. Para
isso, € preciso que envolva o exercicio de participacdo, de conquista e de
negociacao do lugar do estagiario na escola, pois a perspectiva de estagio que se
pretende € aquela em que possa ocorrer a troca de experiéncias e de

conhecimentos entre a universidade e a escola.

Entre as finalidades desse componente curricular, deve estar presente a

compreensao das relagdes estabelecidas entre a cultura, a educacao e a escola.

Pimenta e Lima (2004) apontam que para compreender a cultura escolar,
as atividades de estagio precisam envolver o estudo e a analise das negociacdes
gue se estabelecem nas ag¢0es cotidianas e revelam os movimentos de resisténcia e

de incorporacao das culturas e praticas organizacionais dominantes.

E durante a realizacdo dos estagios que ocorre o encontro entre 0s
professores das escolas e o aluno, futuro professor, cada qual com seus saberes,
histérias de vida e experiéncias individuais e coletivas. Tardif (2002) também
considera a importancia dessa interacdo entre o estagiario e a escola, ao considerar
gue os professores de profissdo precisam ser considerados atores importantes na
formacdo dos futuros docentes, em contraposicdo a situacdo periférica que

tradicionalmente ocupavam.

A prética educativa vivenciada no interior da escola é o reflexo da visao
de mundo dos professores, expressa por meio de suas acdes, assim como a
auséncia de articulacdo entre teoria e pratica evidencia os problemas existentes na
formacdo dos professores, dificultando a melhoria da qualidade de ensino. Isso
significa que um dos desafios para o alcance real da melhoria da educacéo basica
consiste numa formacédo inicial que articule a construcdo tedrica e o cotidiano

escolar.

E necesséario que os estagios ndo sejam mais vistos como tarefas a

cumprir em um determinado numero de horas, apenas através de observacdo da



acao docente e da elaboracao de relatérios, isto €, que se organizem em espacos de

elaboracao de saberes.

Nos cursos de licenciatura, os estadgios tém sido vinculados ao
componente curricular Pratica de Ensino, cujo objetivo € o preparo do licenciando
para o exercicio do magistério em determinada area de ensino ou disciplina

especifica.

Uma concepcao de pratica mais como componente curricular implica
vé-la como uma dimenséo do conhecimento, que tanto esta presente
nos cursos de formagdo nos momentos em que se trabalha na
reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estagio nos
momentos em que se exercita a atividade profissional. (Parecer
CNE/CP 9/2001, p. 22)

O Parecer CNE/CP 28/2001, ao caracterizar a pratica como componente
curricular, sugere que ela deva ser planejada na elaboracédo do Projeto Pedagdgico
do curso. E o estagio supervisionado, que contribui para a formacao da identidade

do professor, devera estar articulado a Pratica de Ensino.

A pratica como componente curricular é, pois, uma pratica que
produz algo no ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho
consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001, ela tera que
ser uma atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do
processo formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos de ser da
atividade académico-cientifica. (p.13)

Também segundo o Parecer CNE/CP 28/2001, o estagio curricular
supervisionado deve ser realizado nas escolas de educacédo basica a partir da
segunda metade do curso e avaliado tanto pela instituicdo formadora quanto pela
escola campo de estagio. E preciso que se transforme num momento de formag&o
do profissional para aprender o oficio de ser professor, no ambiente de atividade
pedagdgica em uma unidade de ensino, devendo oferecer ao futuro licenciado um
conhecimento da realidade da situagéo de trabalho e das necessidades do ambiente
institucional escolar, ou seja, a experiéncia académico-profissional no futuro

ambiente de trabalho.



O estagio curricular de ensino [é] entendido como o tempo de
aprendizagem. Assim, o estdgio curricular supfe uma relagéo
pedagdgica entre alguém que jA é um profissional reconhecido em
um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario. Por isso
€ gque esse momento se chama estigio curricular supervisionado

(p.10).

O Parecer CNE/CP n° 28/2001 definiu estagio como sendo “o tempo de
aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em
algum lugar ou oficio para aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma

profissdo ou oficio”.

Segundo Pimenta e Lima (2004), as Resolu¢cdes CNE/CP n° 1/2002'" e
CNE n° 2/2002, que definem a duracéo e a carga horaria minima para as atividades
de estdgio, trouxeram grandes preocupacbes aos cursos de formacdo de
professores.

Elas determinam que os cursos de licenciatura devem prever 2800 horas,
a serem desenvolvidas no prazo minimo de trés anos, sendo 1800 horas destinadas
aos conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural, 400 horas a pratica como
componente curricular, vivenciadas ao longo do curso, 400 horas ao estagio
curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do curso, e 200 horas

a outras atividades académico-cientifico-culturais.

Diante dessas novas exigéncias, as autoras apontam algumas
dificuldades enfrentadas no processo de formacdo de professores, como as
precarias condi¢des institucionais para o exercicio dos docentes no ensino superior
e para a realizacdo dos estagios nas escolas. As condi¢cdes reais e objetivas do
trabalho docente nas universidades e a falta de preparo e compromisso dos
professores das demais disciplinas poderdo dificultar a implementacdo do estagio

como uma atividade presente ao longo do curriculo.

A Pratica de Ensino e as atividades de estadgio devem, portanto,
proporcionar a articulacdo entre teoria e pratica na formacdo do professor,
oportunizando o conhecimento das escolas e de seu funcionamento cotidiano para a

compreensao das situacfes proprias do contexto escolar.

o RESOLUCAO CNE/CP 1, DE 18 DE FEVEREIRO DE 2002, Institui Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formacdo de Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacéo plena.



Desse modo, a pratica docente constitui um elemento extremamente
importante na formacdo de professores, ao possibilitar o contato dos futuros
docentes com um contexto especifico, a partir do qual a teoria pode ser realimentada

ou reelaborada diante das situacdes encontradas.

Trata-se, nesse contexto, de considerar a pratica um elemento téao
importante quanto a teoria na formacdo docente, importancia que Barth apud
Fiorentini et al (2001) Ihe atribui na construcdo dos saberes docentes, apontando

que:

[...] o importante s&o os efeitos da pedagogia e ndo a teoria, mas,
para os avaliar, precisamos ter teorias a nossa disposicao. [...] Nada
€ tdo préatico como uma boa teoria, porém, com a condi¢do de que
ela possa funcionar como ferramenta de analise para uma situacao
real (p. 320-321).

Fiorentini et al (2001, p. 324) afirmam que os Carr e Kemmis avangcam a
discussdo de Shulman e Barth “ao situar os saberes docentes, a formacao de
professores e a pratica pedagdgica num contexto de pratica emancipatoria”. Nesse
sentido, consideram que o professor critico, ao privilegiar a dimensao da praxis,
reelabora ou modifica 0os conhecimentos teodricos de que se apropriou e nao

considera definitivos aqueles produzidos na pratica.

A partir dessa e outras consideragfes, Fiorentini et al (2001, p. 332)

afirmam gque as escolas responsaveis pela formacao inicial de professores:

[...] ndo podem continuar dicotomizando teoria e pratica, pesquisa e
ensino e conteudo especifico e pedagdgico. Aquilo que outrora era
considerado apenas como ponte entre a formacdo especifica e a
pedagdgica, deve ser, na verdade, considerado como o eixo principal
da formacéo profissional do professor. Este eixo, portanto, € aquele
gue articula a teoria e a pratica do ensino e promove atividades que
contribuem para a formacdo do professor-pesquisador numa
perspectiva de formacao continua.

E preciso integrar os contetidos das disciplinas em situacdes da pratica
gue coloquem problemas aos futuros professores e lhes possibilitem experimentar
solugdes, ou seja, os alunos precisam conhecer o mais cedo possivel 0s sujeitos e

as situacBes com que irdo trabalhar. Dai a necessidade de conciliar constantemente



teoria e pratica durante a graduacdo e de modificar a maneira de pensar a respeito
da profissdo. A vivéncia, na prética, contribui para a construcdo dos saberes
docentes, através dos desafios e das atividades diarias que compdem 0 espaco

educativo, ressignificando o préprio processo de formacao.

Para Tardif (2002), esse processo possibilita a construcdo da autonomia
compartilhada e de uma forma de articular teoria e pratica, na qual os professores
constroem saberes buscando o aperfeicoamento da pratica educativa e,

consequentemente, o desenvolvimento curricular, pessoal e profissional.

Investir em uma postura critica e reflexiva desde a formacgédo inicial
possibilita que os saberes da experiéncia sejam confrontados com a realidade
pratica do professor. E o0 estagio, assim, pode ser uma oportunidade de reflexdo, de
formacao e elaboracdo de saberes necessarios a acdo docente.

Fiorentini et al (2001) acreditam que o distanciamento e o estranhamento
entre os saberes cientificos e os saberes praticos residem na relagdo estabelecida
entre os professores e os académicos. Por um lado, essa relacdo estd marcada por
uma cultura profissional que supervaloriza o conhecimento teérico e, por outro, pelo

pragmatismo ativista que desvaloriza a formacéao e a reflexao teodrica e filoséfica.

Ghedin (2005) apud Leite (2007, p.7) propde que, durante o estagio, 0
aluno, futuro professor, devera buscar compreender o exercicio da docéncia, os
processos de construcao da identidade docente, a valorizacdo e o desenvolvimento
dos saberes dos professores como sujeitos capazes de produzirem conhecimentos,

participarem de decisfes e da gestdo da escola e dos sistemas educativos.

Nesse sentido, 0 estagio permite o intercambio de praticas e teorias que
se entrecruzam e se complementam, contribuindo para a superacéo das dificuldades
encontradas pelos licenciandos, e para a percepcado das relagcbes entre as
mudancas no mundo do trabalho, as politicas e as préaticas educacionais.

7

Diante dessas consideracdes, € importante conceber o estagio como
campo de conhecimento indispensavel para a formagédo docente, buscando superar
sua reducdo a uma atividade meramente pratica. Assim, ha que se reconhecer a
contribuicdo do estagio na constru¢do das identidades, dos saberes e das posturas

dos futuros professores.



Acreditamos que o momento do estagio deve ser percebido como um

espaco de reflexdo da pratica, numa busca de seu entendimento a luz de

referenciais tedricos que a expliqguem e apontem um possivel redirecionamento.

Representa também um periodo que podera contribuir para a apropriacao
de conhecimentos e a elaboracdo de saberes, em que a reflexdo sobre a pratica
constitui um movimento de busca do conhecimento tedrico que venha possibilitar ao

aluno, futuro professor, novas escolhas pedagdgicas.

As experiéncias vivenciadas no periodo de estagio poderédo constituir um
caminho possivel para a articulacdo entre teoria e pratica, uma vez que 0s préprios
alunos pesquisam e refletem sobre o ensino, construindo e reconstruindo saberes.
E, ao pesquisar a sala de aula e a escola, o futuro professor podera preparar-se

melhor para compreendé-las em seu contexto complexo.



Capitulo 4

O ESTAGIO E A FORMACAO DO PROFESSOR NO CURSO DE
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DA UNESP-FCT.

Para verificar as possiveis contribuicdes do estagio curricular supervisionado
na elaboracdo dos saberes necessarios a docéncia durante o processo de formacao,
buscamos, neste capitulo, descrever e analisar as atividades de estagio realizadas no
Curso de Licenciatura em Pedagogia da FCT- Unesp de Presidente Prudente, com
base na andlise do Projeto Pedagdgico e dos Planos de Ensino das Metodologias a
elas relacionadas.

Inicialmente, resgatamos o histérico e o Projeto Politico Pedagdégico do
curso em questdo e desenvolvemos a descricdo e a andlise dos Planos de Ensino das

disciplinas relacionadas as praticas de estagio.

4.1 O histérico do Curso de Licenciatura em Pedagogia da FCT- Unesp de

Presidente Prudente.

Este capitulo ndo tem a intencdo de fazer o percurso histérico do curso de
Pedagogia da FCT — Unesp desde a sua origem até hoje, porque isso ja foi feito em

outro estudo, com muita propriedade, por Machado (2003)™.

A Faculdade de Ciéncias e Tecnologia da UNESP, cuja contribuicdo na
formacéao de recursos humanos qualificados por meio dos seus cursos de graduacao e
de pés-graduacao é extremamente significativa, representa um espaco privilegiado de
desenvolvimento do ensino publico, gratuito e de qualidade na formacdo de
profissionais competentes, bem como da pesquisa cientifica e da extensdo de

8 Ver mais sobre o percurso histérico do Curso de Pedagogia da FCT — Unesp de Presidente
Prudente em: MACHADO, Vanda Moreira. Curso de Pedagogia: espaco de formacéo de professor
como intelectual critico reflexivo? 2003, 178f. Tese (Mestrado em Educacéo) Faculdade de Filosofia e
Ciéncias, Universidade Estadual Paulista, Marilia.



by

prestacdo de servicos a comunidade, de grande importancia para a regido de

Presidente Prudente.

Segundo Machado (2003), a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras
(FAFI) de Presidente Prudente foi criada pela Lei 4.131, de 17/09/1957, na qualidade
de Instituto Isolado de Ensino Superior, oferecendo inicialmente dois cursos:

Pedagogia e Geografia.

Em 30 de janeiro de 1977, por meio da Lei 952/76, foi criada a Universidade
Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho” incorporando a antiga FAFI, que passou a
denominar-se Instituto de Planejamento e Estudos Ambientais. Conforme Machado
(2003), com a integracdo da unidade na nova universidade, alguns cursos foram
extintos, entre os quais o de Pedagogia, que so6 foi reinstalado novamente em 1989.

No ano de 1988, o Instituto de Planejamento e Estudos Ambientais (IPEA)
incorporou o Instituto Municipal de Ensino Superior Presidente Prudente (IMESP),
passando posteriormente a se denominar Faculdade de Ciéncias e Tecnologia (FCT),

sendo, até 0 momento, a Unica universidade publica no oeste do Estado de Sao Paulo.

Com sua reinstalacdo na Faculdade de Ciéncias e Tecnologia, em 1989, o
curso de Pedagogia tinha um Projeto Pedagdgico orientado por duas questdes
centrais: privilegiar a formacédo do professor-educador e formar o professor das séries

iniciais, buscando a melhoria da qualidade desse nivel de ensino.

Formar prioritariamente o professor significou naquele momento optar por
um curriculo que formasse, em nivel universitario, o docente para as séries iniciais do

1° Grau e formasse o educador nas seguintes dimensées:*°

a) de pedagogo polivalente, dotado de uma compreensdo ampla da
educacéo, do processo educativo e da especificidade de seus problemas na sociedade
brasileira, capaz de atuar no nivel do sistema e da escola no planejamento e na

execucao de projetos educacionais;

b) de pedagogo professor, possuidor do dominio dos conhecimentos e da
capacitacdo didatica para transmiti-los seja nas primeiras séries da escola de 1° grau,

seja em cursos de formacgdo de professores para atuar nesse mesmo nivel.

9 Projeto de Reinstalagéio do Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia - Unesp.
Presidente Prudente, 1988, p.31.



Nas duas dimensfes, o pedagogo deveria ser polivalente e conhecer o
processo de ensino-aprendizagem, capaz de conceber, executar e avaliar projetos
educacionais, curriculos e programas de ensino, bem como participar de pesquisas

pedagogicas de interesse para melhorar o ensino basico.

Tratava-se, portanto, de um curso de licenciatura voltado prioritariamente
para a formacdo do professor que atuaria no magistério, nas séries iniciais da escola

de 1° Grau e no magistério das matérias pedagogicas do 2° Grau (Curso Normal).

A Habilitacdo para o Magistério das Séries Iniciais da Escola de 1° Grau no
curso de Pedagogia voltava-se, prioritariamente, a formacdo do professor para o

exercicio das seguintes funcdes:

- Exercer a docéncia nas primeiras séries da Escola de 1°
grau;

- Planejar curriculos e programas para as seéries iniciais da
Escola de 1° grau;

- Avaliar o curso e programas de ensino para as séries iniciais
da Escola de 1° grau;

- Prestar assisténcia técnico-pedagdgica ao desenvolvimento
do ensino das disciplinas das séries iniciais do 1° grau;

- Elaborar e coordenar projetos para 0 ensino nas séries
iniciais da Escola de 1° grau, em nivel regional junto a
secretarias, junto a organismos do Estado e da Federacao;

- Participar de pesquisas pedagdgicas de interesse para o
ensino basico® .

Quanto a Habilitacdo do Magistério das Matérias Pedagdgicas do 2° grau,

deveria formar o professor para:

- Exercer a docéncia das matérias pedagdégicas nos cursos de
formacao de professores em nivel de 2° grau;

- Exercer a docéncia das disciplinas que se referem as
Metodologias da Alfabetizacdo, da Matematica, dos Estudos
Sociais, da Comunicacédo e Expressdo e de Ciéncias para o
ensino na Escola de 1° grau;

- Planejar curriculos e programas de ensino das séries iniciais
da Escola de 1° grau;

- Avaliar o curso, programas e cursos de formacdo de
professores em nivel de 2° grau;

- Prestar assisténcia técnico-pedagodgica ao desenvolvimento
do ensino em cursos de formagéo de professores em nivel de
2° grau;

2 projeto de Reinstalacdo do Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia - Unesp.
Presidente Prudente, 1988, p.474.



- Prestar assisténcia técnico-pedagdgica ao desenvolvimento
do ensino das disciplinas das séries iniciais do 1° grau;

- Elaborar e coordenar projetos para 0 ensino nas séries
iniciais da Escola de 1° grau, em nivel regional junto a
secretarias, junto a organismos do Estado e da Federacao;

- Participar de pesquisas pedagdgicas de interesse para o
ensino basicoz21.

A partir da definicAho dos objetivos acima, o curso de Pedagogia
apresentava como eixo central a formacao de professores para as series iniciais da
Escola de 1° Grau e para o magistério das matérias pedagogicas do 2° Grau,
buscando formar um profissional para o exercicio da docéncia em todas as suas
dimensoes, desde o planejamento e elaboracdo de curriculos a suas préprias acées

para os niveis de ensino nos quais atuaria.

Segundo Machado (2003), a estrutura curricular do curso de Pedagogia,
atendendo a Lei n° 5540/68, o Parecer CFE n° 252/69 e a Resolugcéo n°® 02/69,
compreendia uma Parte Comum, com as disciplinas obrigatérias: Sociologia Geral,
Filosofia da Educagdo, Psicologia da Educacdo e Didatica, Educacdo Fisica e
Educacédo Moral e Civica, formando um conjunto com o objetivo de fundamentar a
formacdo basica do pedagogo. Previa também uma Parte Diversificada composta
pelas disciplinas que tratavam dos conteudos da formacdo especifica, das

disciplinas optativas e da pratica de ensino entendida como estagio supervisionado.

Buscando garantir a identidade do curso de Pedagogia como licenciatura,
a educacdo escolar deveria ser problematizada em todas as disciplinas da grade
curricular, tornando-se objeto de conhecimento e estudo como eixo na formacéao do

professor.

Em decorréncia da nova LDB, Lei n°® 9394/96, estabeleceu-se a composicéo
dos niveis escolares de forma diferente, em relacdo a legislagdo anterior (Lei n°
5692/61), prevendo-se agora duas etapas: Educacdo Basica - constituida por
Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio - e a Educacdo Superior. O
Ensino Fundamental substituia o antigo 1° grau, o Ensino Médio, correspondia ao 2°
grau e a Educacgéao Superior, ao 3° Grau.

bY

Para se adequar a nova legislacdo, em 2000 ocorreram algumas

mudancas na nomenclatura das disciplinas da grade curricular do curso de

21 Projeto de Reinstalagcao do Curso de Pedagogia da Faculdade de Ciéncias e Tecnologia - Unesp.
Presidente Prudente, 1988, p.475



Pedagogia da FCT- Unesp?’. O quadro abaixo, elaborado por Machado (2003),

apresenta essas alteracoes.

QUADRO 5- ALTERAGCAO NA NOMENCLATURA DAS DISCIPLINAS

Disciplinas Alteracbes
Estrutura e Funcionamento do ensino de 1° e 2° Estrutura e Funcionamento do
Graus Ensino Fundamental e Médio
Metodologia do Ensino de 1° grau — Metodologia do Ensino das séries iniciais do
Alfabetizacéo Ensino Fundamental — Alfabetizacdo
Metodologia do Ensino das séries iniciais do
Metodologia do Ensino de 1° grau — Ensino Fundamental — Comunicagéo e
Comunicaco e Expresséo Expresséo
Metodologia do Ensino de 1° grau — Estudos Metodologia do Ensino das séries iniciais
Sociais do Ensino Fundamental — Estudos Sociais
Fundamentos Metodolégicos para o Ensino das Fundamentos Metodoldgicos para o
Disciplinas das Séries Iniciais da Escola de 1° Ensino das Disciplinas das Séries Iniciais
grau da Escola Fundamental
Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola
Pratica de ensino de 1° grau (Estagio) Fundamental
Metodologia do Ensino das Matérias
Pedagodgicas Metodologia do Ensino das Matérias
do 2° grau Pedagogicas do Curso Normal
Metodologia do Ensino das séries iniciais do
Metodologia do Ensino de 1° grau — Matemética Ensino Fundamental — Matematica
Metodologia do Ensino das séries iniciais do
Metodologia do Ensino de 1° grau — Ciéncias Ensino Fundamental — Ciéncias
Planejamento, Desenvolvimento e Avaliacdo de
Planejamento, Desenvolvimento e Avaliacdo de Curriculo para as séries iniciais do Ensino
Curriculo para as séries iniciais de 1° grau Fundamental
Pratica de Ensino das séries iniciais do
Prética de Ensino na Escola de 1° grau (Estagio) | Ensino Fundamental
Prética de Ensino na Escola de 2° grau (Estagio) | Pratica de Ensino na Escola Normal

Fonte: MACHADO, Vanda Moreira. Curso de Pedagogia: espago de formagé&o de professor como intelectual critico reflexivo?
Dissertagéo de Mestrado 2003

As habilitacbes oferecidas pelo curso passaram a ser denominadas:

- Habilitagdo para o Magistério de 12 a 42 série do Ensino Fundamental

- Habilitagdo para o Magistério do Ensino Médio - Curso Normal.

22 Processo de Reestruturacdo Curricular do Curso de Graduagéo em Pedagogia — 1997




4.2 Projeto Politico Pedagogico do Curso de Licenciatura em
Pedagogia da FCT/UNESP de 2000 a 2005

Segundo Machado (2003), em 1991 iniciaram-se discussdes sobre o
processo de reestruturacdo curricular do curso de Pedagogia impulsionadas por
reivindicacbes dos alunos e pela necessidade de encaminhamento de uma

avaliacao do curso.

No entanto, mesmo ap6s um longo debate e a elaboracdo de propostas,
até o final de 20052 o curso ndo havia efetivado mudancas significativas,
permanecendo, desse modo, sob orientacdo da Proposta Pedagdgica de 1989,
guando foi reinstalado. Apenas algumas pequenas alteracbes se efetivaram,
mantendo-se o eixo fundamental do curso, com 0os mesmos objetivos, 0 mesmo
perfil do profissional a ser formado e a mesma estrutura curricular, contemplando as
duas habilitacBes oferecidas: magistério das séries iniciais do ensino fundamental e

0 magistério das matérias pedagodgicas para o Curso Normal em nivel médio.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico, a estrutura curricular proposta para
o curso de licenciatura em Pedagogia € semestral, com matriculas anuais e seriado
em sequéncia aconselhada para o cumprimento dos créditos em disciplinas ao longo
de 4 (quatro) anos, no curso diurno, e 5 (cinco), no noturno conforme os quadros

abaixo.

2 Segundo a Proposta de Reestruturacdo do Curso de Licenciatura em Pedagogia (2007, p. 1), o
processo de reestruturacdo que havia terminado em 2005, para implementagdo em 2006, ndo pode
ser efetivado porque a Resolugdo CNE/CP01/2006, que fixa as Diretrizes Curriculares para o Curso
de Pedagogia aponta para o término das habilitagbes, assim, foi necessario recomecgar 0 processo
para atender a nova Resolucéo citada acima.



QUADRO 6 - ESTRUTURA CURRICULAR E SERIACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA
VESPERTINO 2000 / 2005

1° Ano

DISCIPLINA

A Educacdo na Economia Brasileira
Antropologia Educacional

Educagdo e Mudancga Social

Estatistica Aplicada a Educagdo

Orientacédo Para o Estudo e Trabalho Cientifico
Saude e Higiene no Desenvolvimento Escolar
Filosofia da Educacéao

Historia da Educacao

Psicologia da Educacdo - Desenvolvimento
Sociologia Geral

2°Ano

DISCIPLINA

Didatica

Educacdo Comparada

Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio
Teorias de Ensino e Aprendizagem
Filosofia da Educacdo- Educacao Brasileira
Historia da Educacao Brasileira

Pesquisa em Educacéo

Psicologia da Educacao- Aprendizagem
Psicossociologia Escolar

Sociologia da Educacao

3° Ano

DISCIPLINA
Avaliacdo do Ensino e da Aprendizagem 90
Curriculos e Programas 60
Fundamentos Metodoldgicos para o Ensino das
Disciplinas das Séries Iniciais da Escola 90
Fundamental
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do 90
Ensino Fundamental-Alfabetizacdo
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do

. S ~ 90
Ensino Fundamental-Comunicagéo e Expressao
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do 90
Ensino Fundamental- Estudos Sociais
Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola 90

Fundamental | - Estagio

4° Ano

Anual
Anual

Anual

Anual

Anual

Anual

Anual

CARGA HORARIA

45 1° Sem.
45 1° Sem.
45 2° Sem.
920 Anual
60 Anual
45 2° Sem.
120 Anual
60 Anual
120 Anual
60 Anual

CARGA HORARIA

90 Anual
60 Anual
90 Anual
90 Anual
60 2° Sem.
75 Anual
90 Anual
75 Anual
60 Anual
60 1° Sem.

CARGA HORARIA CO-REQUISITO

Pratica de Ensino das Séries
Iniciais da Escola
Fundamental |

Pratica de Ensino das Séries
Iniciais da Escola
Fundamental |

Pratica de Ensino das Séries
Iniciais da Escola
Fundamental |

1) Metodologia do Ensino das
Séries Iniciais do Ensino
Fundamental-Alfabetizagao;
2) Metodologia do Ensino das
Séries Iniciais do Ensino
Fundamental-Comunicacédo e
Expresséo;

3) Metodologia do Ensino das
Séries Iniciais do Ensino
Fundamental- Estudos
Sociais;




DISCIPLINA CARGA HORARIA CO-REQUISITO

Elaboracdo e Execucao de Projetos 75 Anual

Metodologia do Ensino das Matérias Pedagoégicas do Pratica de Ensino na
120  Anual .

Curso Normal Escola Normal - Estagio

Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino PiEllEE B2 2rsiine Gk

. 90 Anual Séries Iniciais da Escola
Fundamental- Ciéncias
Fundamental 11
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Pr,apca d_e .E’.‘S'”O gk
e 90 Anual Séries Iniciais da Escola
Fundamental- Matematica
Fundamental 11
Planejamento, Desenvolvimento e Avaliacdo de Curriculo
90 Anual

para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental

1) Metodologia do
Ensino das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental-Ciéncias;

Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola 90 Anual 2) Metodologia do

Fundamental Il - Estagio Ensino das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental-
Matematica;
Metodologia do Ensino
Pratica de Ensino na Escola Normal - Estagio 120  Anual £125 Ma}tgnas
Pedagégicas do Curso
Normal
Optativas
DISCIPLINA CARGA HORARIA
Producédo Textual 60 Anual
Literatura Infantil 60 Anual
Alfabetizacao de Jovens e Adultos 60 Anual
Nacao e Ensino de Historia do Brasil 60 1° Sem.
Psicomotricidade 60 1° Sem.
Educagdo Popular 60 1° Sem.
Educacgdo, Género e Sexualidade 60 2° Sem.
Informatica e Educacéo 60 2° Sem.
O Ensino de Matematica na Perspectiva Histdrico Social 60 2° Sem.

Resolugdo UNESP n° 9, de 05/03/2001 (Publicada no D.O.E, n°® 42, de 06/03/01 - pagina 27. Paragrafo unico do Artigo 1°: O
numero minimo de créditos a serem integralizados no curso sera de 201.

FONTE: Documento cedido pela Se¢éo de Graduacédo do Curso de Pedagogia -2007



QUADRO 7 - ESTRUTURA CURRICULAR E SERIACAO DO CURSO DE PEDAGOGIA

NOTURNO 2000 / 2005

1° Ano

DISCIPLINA

Antropologia Educacional
Educagdo e Mudanca Social
Filosofia da Educacgao

Histdria da Educacao

Orientacao Para o Estudo e Trabalho Cientifico

Psicologia da Educacg&o- Desenvolvimento

Saude e Higiene no Desenvolvimento Escolar

Sociologia Geral
2°Ano

DISCIPLINA
A Educacao na Economia Brasileira
Educacdo Comparada
Estatistica Aplicada & Educacao
Filosofia da Educacédo - Educacao Brasileira
Histéria da Educacao Brasileira
Psicologia da Educacao - Aprendizagem
Psicossociologia Escolar
Sociologia da Educacédo
3° Ano

DISCIPLINA

Curriculos e Programas

Didatica

Estrutura e Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio

Fundamentos Metodoldgicos para o Ensino das Disciplinas das Séries

Iniciais da Escola Fundamental
Pesquisa em Educacéo
Teoria de Ensino e Aprendizagem
4° Ano

DISCIPLINA

Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental-Comunicacao e Expresséo

Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental-Alfabetizacao

Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental- Estudos Sociais

Planejamento, Desenvolvimento e Avaliacdo de Curriculo
para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental

Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola
Fundamental | - Estagio

45
45
120
60

60

120

45
60

45
60
90
60
75
75
60
60

60
90
90

90

90
90

CARGA HORARIA

90

90

90

90

90

Anual

Anual

Anual

Anual

Anual

CARGA HORARIA

Sem.
Sem.
Anual

Anual

Anual

Anual

Sem.

Sem.

CARGA HORARIA

2° Sem.
Anual
Anual
2°© Sem.
Anual
Anual
Anual
1° Sem.

CARGA HORARIA
Anual
Anual
Anual

Anual

Anual
Anual

CO-REQUISITO

Pratica de Ensino das
Séries Iniciais da
Escola Fundamental I-
Estagio

Pratica de Ensino das
Séries Iniciais da
Escola Fundamental I-
Estagio

Pratica de Ensino das
Séries Iniciais da
Escola Fundamental I-
Estagio

1) Metodologia do
Ensino das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental-
Alfahetizacio;




5° Ano

DISCIPLINA
Avaliacdo do Ensino e da Aprendizagem
Elaboracédo e Execucéo de Projetos

Metodologia do Ensino das matérias Pedagoégicas do
Curso Normal

Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental- Ciéncias

Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental- Matemética

Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola
Fundamental 11- Estagio

Pratica de Ensino na Escola Normal- Estagio

Optativas

DISCIPLINA

Producédo Textual

Literatura Infantil

Alfabetizacdo de Jovens e Adultos

Nacao e Ensino de Historia do Brasil

Psicomotricidade

Educacgéo Popular

Educacdo, Género e Sexualidade

Informéatica e Educagéo

O Ensino de Matematica na Perspectiva Histérico Social

CARGA HORARIA

90
75

120

90

90

90

120

1°Sem.

Anual

Anual

Anual

Anual

Anual

Anual

60
60
60
60
60
60
60
60
60

2) Metodologia do
Ensino das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental-
Comunicacéao e
Expressao;

3) Metodologia do
Ensino das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental- Estudos
Sociais;

CO-REQUISITO

Pratica de Ensino na
Escola Normal-
Estagio

Pratica de Ensino das
Séries Iniciais da
Escola Fundamental
I1- Estagio

Pratica de Ensino das
Séries Iniciais da
Escola Fundamental
I1- Estagio

1) Metodologia do
Ensino das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental- Ciéncias
2) Metodologia do
Ensino das Séries
Iniciais do Ensino
Fundamental-
Matematica

Metodologia do Ensino
das matérias
Pedagégicas do Curso
Normal

CARGA HORARIA
Anual
Anual
Anual
1° Sem.
1° Sem.
1° Sem.
2° Sem.
2°© Sem.
2°© Sem.
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O curso de Pedagogia forma profissionais de educacédo que terdo como
objeto de estudo o fendmeno educativo. Tendo como base a docéncia, essa
formacdo visa habilitar um professor que conheca bem a finalidade do seu oficio e

da escola.

Fazem parte do curriculo do curso as disciplinas de formacédo basica
necessarias a compreensao da educacdo em suas dimensdes historico-filosoficas,
sociopoliticas e cientificas, e as disciplinas voltadas para a formacéo especifica

prevista nas habilitagdes.

As disciplinas de formacdo basica que fundamentam o conhecimento
sobre educacdo sdo Filosofia da Educacédo, Histéria da Educacdo, Pesquisa em
Educacao, Sociologia Geral e da Educacao, Psicologia da Educacgao, Teorias de
Ensino e Aprendizagem, Didatica entre outras.

Dentre as disciplinas de formacdo especifica, que serdo analisadas
posteriormente, encontram-se a Metodologia de Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Alfabetizacdo; Metodologia de Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Comunicacdo e Expresséo; Metodologia de Ensino das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental: Estudos Sociais; Metodologia de Ensino das Séries Iniciais
do Ensino Fundamental: Ciéncias; Metodologia de Ensino das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental: Matematica; Metodologia de Ensino das Séries Iniciais das
Matérias Pedagodgicas do Curso Normal e Préatica de Ensino das Séries Iniciais da
Escola Fundamental | - Estagio Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola

Fundamental Il — Estagio e Pratica de Ensino da Escola Normal — Estagio.

E importante esclarecer, como se observa na grade curricular do curso,

gue o componente curricular Pratica de Ensino € entendido, nessa proposta

curricular, como Estagio Curricular Supervisionado.

Considerando que os cursos de formacao de professores de séries iniciais
desempenham um papel primordial para que ocorra uma melhora significativa na
qualidade do ensino publico, € importante estudar e pesquisar como ela vem sendo
realizada, através da analise dos Programas de Ensino referentes as Disciplinas de
Pratica de Ensino e Metodologias desenvolvidas no Curso de Pedagogia da
FCT/UNESP de Presidente Prudente.



As disciplinas de Pratica de Ensino sdo responsaveis pelo controle e
orientacdo da execucdo do estagio, realizado pelos alunos dos 3° e 4° anos do
periodo diurno e dos 4° e 5° anos do periodo noturno. O quadro abaixo demonstra
como o0s estagios de Pratica de Ensino no Ensino Fundamental tém sido

operacionalizados:

QUADRO 8: DISCIPLINAS RELACIONADAS AO ESTAGIO.*

SERIE DISCIPLINAS Carga
Horéria

3° DIURNO | Pratica de Ensino na Escola Fundamental | - Estagio 90h/a
e Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental:| 90h/a

4° NOTURNO | Alfabetizacéo
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental:| 90h/a
Comunicagéo e Expresséo
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental:| 90h/a
Estudos Sociais

4° DIURNO | Prética de Ensino na Escola Fundamental Il - Estagio 90h/a

e Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental: 90h/a
5° NOTURNO | Matemética
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental:| 90h/a

Ciéncias
Prética de Ensino no Curso Normal - Estagio 120h/a
Metodologia do Ensino das Matérias Pedagogicas — Curso Normal 120h/a

Fonte: Relatério de Avaliagdo do Curso de Pedagogia 2001.

Segundo dados do Relatério de Avaliacdo do Curso de Pedagogia (2001),
a carga horaria (90 h/a) destinada a Pratica de Ensino na Escola Fundamental | é
igualmente distribuida a cada uma das disciplinas que tratam da Metodologia para o
Ensino de: Alfabetizacdo, Comunicacdo e Expressdo, Estudos Sociais. A carga
horaria (90 h/a) destinada a Pratica de Ensino na Escola Fundamental Il é
igualmente distribuida a cada uma das disciplinas que tratam da Metodologia para o
Ensino de: Matematica e Ciéncias. A carga horaria (120 h/a) destinada a Pratica de

Ensino no Curso Normal é destinada a Metodologia do Ensino das Matérias

Pedagdgicas — Curso Normal.

De acordo com a Proposta Curricular do curso de Pedagogia, a Prética de
Ensino entendida como atividade de Estagio Curricular Supervisionado supde um
processo de inser¢cdo do estagidrio na comunidade escolar, e deve, portanto,

proporcionar a articulacdo entre teoria e pratica na formacdo do professor,

% Relatorio de Avaliacdo do Curso de Pedagogia, 2001, p. 38.




oportunizando o conhecimento das escolas e seu funcionamento cotidiano para a

compreensao das situacfes proprias do contexto escolar.

4.3 O estagio no Curso de Pedagogia.

As atividades de estagio no curso de Pedagogia ficam sob a coordenacao
direta de cada um dos professores responsaveis pelas disciplinas de Metodologia e
seguem um plano de estagio organizado com aspectos comuns para auxiliar as
atividades de observacado, participacdo e regéncia, bem como a elaboracdo do

relatério final.

Nessas atividades, o aluno vai buscar dados sobre a organizagcao geral da
escola e sobre o profissional da sala em que realizard o estagio, para que as
atividades de observacéo, participacdo e regéncia sejam realizadas a partir da

proposta de trabalho de cada metodologia.
Assim, os estagios se dividem em etapas:

-12 etapa: 10 horas - escolha da escola, apresentagdo do aluno a
direcdo com entrega de carta de apresentacao e sintese do Plano de
Estagio.

-22 etapa: 90 horas — coleta de dados sobre a organizacédo geral da
escola, sobre o professor;

-Estdgio em sala de aula: observacdo e registro das aulas,
levantamento de materiais e recursos de ensino;

-Participacdo e regéncia, desde que haja um acordo entre o
professor da sala e estagiario a partir de conceitos eleitos com base
na proposta de trabalho de cada metodologia;

-32 etapa: 20 horas - elaboracao do relatério final;

-Seminario para avaliacdo e discusséo dos relatérios, envolvendo os
professores e alunos do curso de Pedagogia e os professores em
cujas salas os alunos realizaram seus estagios;

-Discusséo da possibilidade de conclusbes gerais, articulando todos
os estagios das metodologias que o aluno estivesse cursando.”

Pensando nos Programas de Ensino das disciplinas de metodologias €&
necessario perguntar que relagédo eles tém com o estagio. Os objetivos propostos e

a metodologia utilizada contemplam e priorizam o estagio?

%® plano de Estagio do Curso de Pedagogia da FCT-Unesp Presidente Prudente 2003 a 2005.



A disciplina Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Alfabetizacdo, oferecida no 3° ano diurno e no 4° ano noturno do
curso de Pedagogia, propde analise e discussdo dos fundamentos epistemoldgicos
de diferentes abordagens teoricas, bem como propostas metodoldgicas e praticas
pedagdgicas relativas ao processo de alfabetizacdo. Trabalha com o0s conceitos
basicos para a formacdo do professor alfabetizador e prevé a elaboracédo, pelos

alunos, de uma proposta de alfabetizacdo a ser aplicada durante o estagio.

Tem como objetivos que:

- Os alunos tornem-se aptos a refletirem sobre a alfabetizacdo como
foco de estudo, a partir do questionamento das praticas: docentes e
discentes.

- As diferentes propostas metodolédgicas, abordagens teoricas,
fundamentos epistemologicos e praticas pedagdgicas, sejam
debatidas e analisadas teoricamente pelos alunos.

- Através dos conceitos trabalhados os futuros docentes possam
considerar, executar e avaliar projetos de ensino-aprendizagem
envolvendo a linguagem escrita no inicio da escolarizagéo.

- A interdisciplinaridade esteja presente no trabalho do futuro docente
alfabetizador e seja refletida em relacdo as especificidades da
alfabetizacao.

- [Esses alunos entendam a alfabetizacdo como ensino-
aprendizagem da leitura, producdo de texto e andlise linguistica de
textos, enquanto processos de significados vinculados a constituicao
do sujeito sdcio-histérico, através da mediacdo da linguagem
(Programa de Ensino, 2003/2004)26.

Para alcancar esses objetivos, a proposta metodoldgica apresentada
envolve aulas expositivas e teoricas, aulas praticas com analises de materiais
didaticos, elaboracédo de atividades a serem desenvolvidas nas salas de estagio,
construcéo coletiva de proposta de alfabetizacdo e momentos de discussdes sobre
as praticas pedagodgicas encontradas na realidade do estagio. O Programa de
Ensino dessa disciplina ndo prevé carga horaria distinta e especifica para as
atividades teoricas e praticas.

Embora apenas dois desses objetivos se relacionem ao estagio, é possivel

perceber uma articulacdo entre eles e a metodologia de trabalho que possibilita o

% programa de Ensino da Graduac&o, 2003/2004. Metodologia do Ensino fundamental: Alfabetizac&o,
FCT-Unesp



contato do aluno com a realidade da sala de aula, nas atividades de estagio, de

forma a favorecer a elaboracao de saberes necessérios a atuacdo docente.

A disciplina Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Comunicacédo e Expresséao, oferecida no 3° ano diurno e no 4° ano
noturno do curso de Pedagogia, analisa e discute os fundamentos epistemoldgicos
de diferentes abordagens tedricas, propostas metodoldgicas e praticas pedagodgicas
relativas a leitura e producao de texto para que os alunos adquiram conhecimentos
tedricos basicos para uma avaliacdo critica dos procedimentos pedagdgicos em

Lingua Portuguesa, area da futura atuacao do professor.

Para tanto, apresenta como objetivo:

- Integrar propostas metodoldgicas de leitura e producdo de textos
que os possibilitem refletir criticamente a respeito do trabalho
docente observado na sala em que foi realizado o estagio, e
principalmente que os alunos capacitem-se a estimular o
desempenho linglistico e comunicativo das criangas das séries
iniciais. (Programa de Ensino da Graduac&o, 2003/2004)*

Os conteudos dessa disciplina abrangem conceitos diversificados
necessarios ao ensino de Comunicacao e Expressdo nas seéries iniciais. Observa-se
gue ha coeréncia entre 0s objetivos que estimulam a reflexdo critica do trabalho
docente e os conteudos que subsidiam teoricamente os alunos para que se

habilitem a docéncia futura.

A proposta metodolégica envolve aulas expositivas e teodricas, aulas
praticas com andlises de materiais didaticos, seminérios e debates, elaboracédo de
atividades a serem desenvolvidas nas salas de estagio, construgdo coletiva de
material de leitura para as séries iniciais e momentos de discussdes sobre as

praticas pedagdgicas encontradas na realidade do estagio.

E possivel perceber uma articulagdo entre o objetivo proposto e a
metodologia de trabalho que possibilita o contato do aluno com a realidade da sala

de aula, nas atividades de estagio, de forma a contribuir tanto para o

2" Programa de Ensino da Graduag&o, 2003/2004. Metodologia do Ensino fundamental: Comunicac&o
e Expresséo, FCT-Unesp



aprofundamento tedérico, como para a constru¢cdo de saberes que fundamentam a
pratica docente. No Programa de Ensino dessa disciplina prevé-se a distribuicdo da
carga horéaria (90 h/a) em parte destinada a atividades tedricas (45 h/a) e parte a

atividades praticas (45 h/a).

A disciplina Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Estudos Sociais, oferecida no 3° ano diurno e no 4° ano noturno do

curso de Pedagogia tem por objetivos capacitar os alunos para:

- Problematizar e analisar as experiéncias vividas enquanto discentes
e com os docentes, nos trés niveis de ensino, encaminhando
reflexdes em torno de perspectivas e intervencdo e reconstrucéo da
pratica pedagogica no ensino de Historia e Geografia.

- Refletir, conjuntamente, sobre a indissociabilidade/unidade da
teoria-pratica, sobre as relagcdes de poder presentes na separacao
entre saber e fazer e sobre a relacdo universidade-ensino de 1° e 2°
graus.

- Situar-se em frente as concepc¢des de Estudos Sociais, assim como
em relacdo as Iutas e discussdbes em torno de sua
implementacdo/desimplementagéo no ensino brasileiro.

- Analisar as concepcdes e tendéncias historiograficas e geograficas
contemporaneas, assim como os debates atuais relativos ao ensino
destas disciplinas.

- Refletir sobre as possibilidades de construcdo do conhecimento
histérico e geografico nas séries iniciais através de andlise de
contetdos e métodos de ensino expressos ha producdo bibliogréfica,
nas propostas curriculares e em experiéncias de observacdo e
participacdo em atividades de ensino.

- Refletir sobre a construcdo dos conceitos de espaco, tempo e
relagbes sociais numa abordagem interdisciplinar. (Programa de
Ensino, 2003/2004)2®

Para alcancar esses objetivos, propde-se como metodologia: “- aulas
expositivas, seminarios, leitura, andlise e producdo de textos, pesquisas
bibliograficas e empiricas, discussdo e analise dos estudos empiricos e
bibliograficos” (Programa de Ensino, 2003/2004).

%8 Programa de Ensino da Graduac&do, 2003/2004. Metodologia do Ensino fundamental: Estudos
Sociais, FCT-Unesp.



Como é possivel concluir, apenas um objetivo proposto se relaciona as
atividades de estagio e a metodologia utilizada ndo contempla de forma direta a
pratica de estagio. No Programa de Ensino dessa disciplina ndo esta prevista uma

distribuicdo da carga horaria destinada as atividades tedricas e praticas.

A disciplina Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Ciéncias, oferecida no 4° ano diurno e no 5° ano noturno do curso de

Pedagogia, apresenta os seguintes objetivos:

- Dominar contetdos de Ciéncias necessarios a sua futura docéncia
nas séries iniciais.
- Analisar e aplicar solugdes metodologicas que garantam o

aprendizado de Ciéncias, que estruturem o conteldo e 0s objetivos
do ensino de Ciéncias no 1° Grau.

- Estruturar o ensino de ciéncias no 1° Grau estabelecendo
conteldos ajustados ao desenvolvimento cognitivo da crianca,
associando esses conhecimentos a vida didria das criangas, para
gue seja possivel a experimentagdo dos processos da investigacdo
cientifica.

- Aplicar conhecimentos teéricos na pratica de ensino através do
estagio. (Programa de Ensino 2004/2005)%

Nessa disciplina, apenas um obijetivo se relaciona a atividade de estagio,
e a metodologia proposta, com aulas expositivas, analise e discussfes de textos,
seminarios, trabalhos praticos e confeccdo e andlise de materiais didaticos, ndo
possibilita ao aluno o contato com a sala de aula, nem momentos para o estudo,
experimentacdo e reflexdo desse conteudo nas atividades de estagio. Em seu
Programa de Ensino também nao ha uma distribuicdo da carga horaria destinada as

atividades teéricas e praticas.

A disciplina Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Matematica, oferecida no 4° ano diurno e no 5° ano noturno do curso

de Pedagogia, busca refletir sobre o ensino de matematica e suas concepcgoes, seus

 programa de Ensino da Graduagédo, 2004/2005. Metodologia do Ensino fundamental: Ciéncias,
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objetivos para as séries iniciais, as propostas curriculares para o ensino e a
avaliacdo da disciplina nessas séries, assim como analisar os materiais didaticos
diversos e possibilitar o acesso do futuro professor aos contetdos e aos métodos de
ensino adequados e a observacgao critica das praticas realizadas nas escolas, que

se constituirdo em condicfes indispensaveis a sua formacéao.

Ao iniciar a analise desse Programa de Ensino, foi possivel notar que a
Metodologia de Ensino e os Critérios de Avaliacdo da Aprendizagem sdo 0s mesmos
tanto para a area de matematica como para a de ciéncias, diferindo apenas os

objetivos e conteudos das duas metodologias.

Sendo assim, espera que 0s alunos consigam:

- Dominar contetdos que se constituam em instrumental basico para
o exercicio do magistério de 1° grau e junto a formacdo de
professores das séries iniciais.

- Analisar e aplicar solu¢cdes metodolégicas que déem conta da
aprendizagem em Matematica no 1° grau.

- Selecionar objetivos e conteddos do ensino de Matematica,
relacionado-os, e assegurando a participacdo e compreensdo do
aluno de 12 a 42 série, ao desenvolvimento intelectual da crianga.

- Aplicar conhecimentos teéricos na pratica de ensino através do
estagio. (Programa de Ensino, 2004/2005)*

Além da proposta metodoldégica com aulas expositivas, andlise e
discussbes de textos, seminarios, trabalhos praticos e confeccdo e analise de
materiais didaticos, as aulas da disciplina de Metodologia do Ensino das Séries

Iniciais do Ensino Fundamental: Matematica sdo ministradas em duas partes:

12 parte: tedrica, em que 0s alunos entregam resumos sobre os textos
indicados, discussao coletiva e explicacdo sobre eles. Essas producdes textuais tém

valor quantificado em nota e séo consideradas na formagéo da media final.

22 parte: envolve atividades praticas para o ensino de mateméatica nas

séries iniciais, como: jogos, atividades praticas de resolucdo de problemas e outros.

Tais dinamicas poderdo proporcionar ao futuro professor o conhecimento

de variadas concepcdes tedricas e préticas relativas a disciplina de maneira

% programa de Ensino da Graduac&do, 2004/2005. Metodologia do Ensino fundamental: Matematica,
FCT-Unesp.



integrada, o que viabiliza a possibilidade do ensino de maneira ativa, tanto para os

alunos, como para os docentes.

Embora a metodologia proposta subsidie o trabalho do professor, ndo se
articula com um dos objetivos propostos que esta diretamente relacionado a
realizacdo do estagio. Nao prevé momentos que possibilitem ao aluno pensar nas
atividades de estagio de forma a contribuir tanto para o aprofundamento tedrico,

como para a construcao de saberes que fundamentam a pratica docente.

No Programa de Ensino dessa disciplina, mesmo com a organizacéo
citada, ndo ha uma distribuicdo da carga horaria destinada a atividades tedricas e

praticas.

A disciplina Prética de Ensino na Escola de Ensino Fundamental | —
Estagio, do curso de Pedagogia da FCT-UNESP, relativa as Metodologias de Ensino
de Comunicacéo Expressao, Estudos Sociais e Alfabetizag&o, ministradas no 3° ano
diurno e no 4° ano noturno, tem por objetivo integrar as disciplinas pedagdgicas e

especificas na procura de solucdes alternativas para os problemas do ensino.

Apresenta como objetivos:

- Refletir teoricamente sobre as questbes do ensino-aprendizagem
das diferentes disciplinas envolvidas no trabalho do professor
articuladamente as disciplinas Metodologias do Ensino de 1° grau da
série.

- Refletir sobre a necessidade de constante busca de coeréncia entre
teoria e pratica pedagdgica.

- Elaborar principios organizativos de um projeto de trabalho para o
ensino de 1% a 42 série, com diferentes disciplinas envolvidas.
(Programa de Ensino, 2003, 2004).*

A metodologia proposta para a disciplina de Pratica de Ensino na Escola
de Ensino Fundamental prevé o preparo das atividades relacionadas ao estagio
tendo como base a problematizacdo e discusséo relativas ao trabalho docente e
discente das salas observadas, bem como a orientacdo, producdo e discusséo do

relatorio final de estagio, que € seu objeto de estudo.

%' Programa de Ensino da Graduacdo, 2004/2005. Prética de Ensino na Escola de Ensino
Fundamental | — Estagio,, FCT-Unesp.



E possivel perceber uma articulacdo entre o objetivo proposto e a
metodologia de trabalho que possibilita ao aluno pensar nas atividades de estagio de
forma a contribuir tanto para o aprofundamento tedrico, como para a construcéo de

saberes que fundamentam a préatica docente.

A realizacdo do Estagio Supervisionado nas éareas citadas podera
constituir um momento privilegiado de interacdo da teoria com a pratica, onde
ocorrerd a aproximacdo dos alunos com o funcionamento de uma escola,
observando, atuando, refletindo e fazendo consideracfes pessoais a respeito da

proposta pedagdgica nela desenvolvida.

Esta disciplina prevé também a elaboracdo e execucdo de atividades
programadas pelos alunos e que estejam apropriadas ao perfil da classe e da escola

observadas.

A disciplina Pratica de Ensino na Escola de Ensino Fundamental Il —
Estagio, do Curso de Pedagogia da FCT-UNESP, relativa as Metodologias de
Ensino de Mateméatica e Ciéncias, prevista para o 4° ano diurno e 5° ano noturno,
tem 0s mesmos objetivos, conteldos, metodologia de ensino e critérios de avaliacdo

da Pratica de Ensino na Escola de Ensino Fundamental | — Estagio.

A disciplina Metodologia do Ensino das Matérias Pedagogicas do Curso
Normal, oferecida no curso de Pedagogia também no ultimo ano tanto do curso
diurno como no noturno, propde a discussao de aspectos tedrico-metodologicos que
orientem a definicdo da acdo docente no Curso Normal, considerando 0s seus
objetivos, as caracteristicas da comunidade escolar, a natureza dos conteudos e a
experiéncia como fator de aprendizagem significativa. Analisa alguns aspectos da
evolucdo da educacdo publica brasileira levando-se em conta o0 contexto
socioeconémico e politico do pais e tem como objetivo, para o aluno:

- Adquirir fundamentos teorico-metodologicos e habilidades na
conducéo do processo de ensino pela conjugacao da pratica e teoria
no contexto da realidade escolar.

- Analisar, discutir diferentes propostas metodoldgicas que permitam
uma reflexéo critica sobre o trabalho docente na escola de 2° grau,
principalmente no que se refere a elaboracdo e execucao de projetos
metodoldgicos.



- Estimular a criticidade e a criatividade que assim como a
competéncia, sdo perspectivas fundantes no processo de formacao
do professor.

- Entender o conhecimento como uma situa¢cdo mais ampla que a
relacdo direta sujeito/objeto. (Programa de Ensino 2004 / 2005)

Para a consecucdo desses objetivos, a metodologia proposta prevé
debates em sala de aula, aulas expositivas, fichamentos de textos e seminarios

coletivos ou individuais.

E possivel perceber que ndo ha articulagdo entre os objetivos propostos e
a metodologia de trabalho, de forma que as atividades de estagio possibilitem o
contato do aluno com a realidade da sala de aula.

A disciplina Préatica de Ensino na Escola de Ensino Normal — Estagio,
oferecida também no final do curso de Pedagogia pretende refletir na e sobre a

realidade da problematica estudada a partir da realizacdo do estagio.

Para isso tem como objetivos que os alunos possam:

- Dominar os conteddos que constituem instrumental para o exercicio
do magistério de 2° Grau, como também ao que diz respeito a
formacdao de professores das séries iniciais.

- Conhecer melhor a escola publica é condicdo para atuar em seu
interior.

- Através da pesquisa, observacdo e analise levantar pontos
importantes para a futura agdo docente das alunas estagiarias.

- Desenvolver habilidades para organizar, instrumentar e conduzir o
ensino das disciplinas pedagdgicas do 2° Grau através do estagio
supervisionado, compreendido como experiéncia educativa que
conjuga acéo e reflexdo (Programa de Ensino, 2004/2005).

A metodologia adotada n&o se articula aos objetivos relacionados ao
estagio, ao propor aulas expositivas, andlises de textos e discussdes em grupos

sobre a formagédo do professor, bem como seminarios e trabalhos individuais.

O Programa de Ensino da disciplina ndo prevé o preparo das atividades

relacionadas ao estagio e a avaliagdo da aprendizagem € restrita a andlise do

relatorio final de estagio.



No intuito de fazer uma sintese sobre a analise dos Programas de Ensino
das disciplinas referentes a pratica de ensino e estagio, é importante esclarecer que
ainda que sejam documentos escritos, ndo ha garantia de que o que propdem tenha

ocorrido de fato na realidade da sala de aula.

Na analise dos programas de ensino, destacamos algumas categorias que
de um modo geral avaliam todos esses documentos: coeréncia, metodologias de

ensino e estagio.

- Coeréncia:

Os Programas de Ensino elaborados para as diferentes disciplinas
apresentam coeréncia de sua proposta escrita com o estagio. No entanto, em
algumas disciplinas percebe-se a desarticulagcdo entre os objetivos propostos e a
metodologia prevista para alcanca-los.

Isso nos remete a importancia do planejamento dos Programas de Ensino
das disciplinas do curso de Pedagogia, principalmente daquelas diretamente ligadas
as praticas de ensino e estagio. E necessario que seus Programas de Ensino

estabelecam possibilidades de articulacdo entre teoria e pratica.

Nos Programas de Ensino de algumas disciplinas elaborados em 2004,
observa-se, na proposta de seus objetivos, a presenca da expressdo “1° grau”,
denominacéo de nivel de ensino alterada pela LDB 9.394/96. Esse detalhe leva a
refletir sobre a necessidade de o professor manter-se atualizado quanto as
mudancas na legislacdo educacional e assumir o compromisso de elaborar os

Programas de Ensino de forma a n&o se tornarem apenas documentos burocraticos.

A Matriz Curricular do Curso de Pedagogia nos permite observar que
algumas disciplinas relacionadas a Escola Normal ndo mais respondem as
necessidades e solicitagcdbes que o ambiente escolar hoje nos apresenta, nem

contemplam as diversidades e especificidades inerentes a escola.

Nesse sentido, cabe perguntar: Como elaborar e fazer o estagio no Ensino
Normal, se ndo havia mais a formacdo do professor em nivel médio no Estado de

Sao Paulo?



- Metodologias de Ensino:

Quanto as metodologias de ensino dos programas das disciplinas
analisadas, pode-se observar que a maioria dos professores valoriza especialmente
a aula expositiva e a realizacdo de seminarios tematicos, aulas praticas e debates,
além de atividades extraclasse, que possibilitem ao aluno o contato com a literatura
basica de cada disciplina, mas ndo garantem a vivéncia com a realidade da escola

publica.

Os Programas de Ensino analisados néo deixam claro como se realiza a
articulacado das disciplinas de Metodologia de Ensino com as Préaticas de Ensino

entendidas como estagio.

Os futuros professores devem também elaborar saberes na sua pratica,
refletindo sobre a realidade educativa, e o estagio pode vir a ser um momento de
elaboracdo de saberes. Mas, para isso, é necesséario que a pratica de estégio esteja
prevista de forma explicita nos Programas de Ensino no curso que se propfe a

formar professores.

-Estéagio:

A organizacdo do estagio supervisionado articulado a uma gquestao mais
ampla que se refere a necessidade de formar um professor capaz de intervir na
realidade da escola publica brasileira, principalmente nas séries iniciais, ndo é o

objetivo principal de algumas metodologias.

Assim, 0 estagio acontece de maneira convencional: o aluno vai a escola
de ensino fundamental ou médio para conhecer o professor e a turma que serao
observados, combina-se uma data e um tdpico, o estagiario volta, no dia marcado,
para "ministrar" uma aula com estratégias de ensino diferenciadas e muitos materiais

didaticos, geralmente produzidos com um alto custo.

No Plano de Estagio h& previsdo de problematizacédo e discussdo com 0s
professores com quem se estagia, atividades essas que podera possibilitar, ao
aluno, a andlise da atuacdo que deverad assumir como professor, bem como uma

reflexdo sobre ela.



As praticas de estdgio ndo sao supervisionadas pelo professor
responsavel, visto que “devido as diversas procedéncias dos alunos, cada qual
devera escolher livremente a escola em que realizara o estagio” (Plano de Estagio
2003/2004).

E oportuno observar que Machado (2003) realizou uma pesquisa sobre o
Curso de Pedagogia da FCT — Unesp de Presidente Prudente, em que também
analisou os programas de ensino, mas no periodo de 1994 a 1998. E possivel
perceber que, mesmo apos um periodo de cinco a seis anos, a redacdo dos
programas de ensino pouco avangou na tentativa de articular os objetivos e a

metodologia relacionada ao estagio na formacéo do professor.



Capitulo 5

O ESTAGIO E OS SABERES CONSTRUIDOS SEGUNDO O OLHAR DOS
EGRESSOS

Neste capitulo, apresentamos o perfil dos sujeitos pesquisados e analisamos
seus discursos a partir dos dados obtidos por meio dos questionarios e das entrevistas
que procuraram elucidar como o Estagio Curricular Supervisionado contribuiu para a

elaboracdo dos saberes necessarios a docéncia.

5.1 Perfil dos sujeitos pesquisados.

A partir do questionério foi possivel caracterizar o perfil dos egressos do
Curso de Licenciatura em Pedagogia da FCT-Unesp de Presidente Prudente,
referente a idade, sexo, tempo de servico, funcdo que exercem e nivel de ensino em

que atuam como professores.*

Tabela 1. Sexo dos egressos

Freqiiéncia | Porcentagem %
FEMININO 35 89,7
MASCULINO 4 10,3
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

Como é possivel observar na Tabela 1, é notavel a predominancia de
mulheres no curso de Pedagogia: 0 grupo pesquisado é composto em sua maioria
(89,7%) pelo sexo feminino, enquanto apenas 10,3% dos sujeitos sdo do sexo
masculino. De acordo com Campos (2002), esses numeros estdo intimamente
ligados a atividade profissional docente, exercida principalmente por mulheres,

%2 0 tratamento das informacées e elaboracéo de tabelas foi realizado utilizando o software SPSS for
Windows 1.2, um programa de processamento e andlise de dados.



confirmando o que esta posto na literatura sobre a feminizacdo® da profisséo,

construida historicamente.

A partir dos dados da Tabela 2, nota-se que 87,2% dos pesquisados
trabalham e 12,8%, ndo. Entre os primeiros, a maioria (66,7%) € composta por
professores, 10,3% desempenham alguma atividade educacional como coordenacgao
pedagodgica ou direcdo de escola, e os 10,4% restantes exercem funcdes nao

relacionadas a profissao docente.

Tabela 2. Situacdo atual dos egressos em relagcdo ao trabalho

Frequéncia Porcentagem %
SIM 34 87,2
NAO 5 12,8
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

E importante salientar que a grande maioria dos egressos (74,4%) que
trabalham como docentes ou exercem alguma func¢éo relacionada a educacédo estédo
na escola publica, enquanto apenas 11,7% desenvolvem seu trabalho em escolas

particulares, como demonstra a Tabela 3.

Na tabela 3 o total (34) refere-se apenas aos egressos que trabalham na

escola.

Tabela 3. Tipo de escola onde exerce a fun¢cdo docente

Freqiéncia Porcentagem %
PUBLICA 29 74,4
PARTICULAR 5 12,8
TOTAL 34 87,2

Fonte: Questionario egressos (2008)

%% Muitos s&o os sentidos da expressdo feminizacdo do magistério. A maioria dos autores refere-se a
ela indicando o expressivo nimero de mulheres que exercem o magistério, apoiados em dados
guantitativos relacionados a expansdo da mao-de-obra feminina nos postos de trabalho em escolas e
nos sistemas educacionais e a frequiéncia de tracos culturais que favoreceram a ocupacao do
magistério pelas mulheres. Ver mais em CAMPOS, M. C. S. de S.; SILVA, V. L. G. da (orgs.)
Feminizacdo do Magistério: vestigios do passado que marcam o presente. Braganca Paulista: Edusf,
2002. p.123-140.



A partir desses dados percebe-se que a escola publica, que representa
uma das forcas capazes de transformar a sociedade desde que compreenda seu
papel no atual contexto educacional, é o espaco privilegiado de trabalho da maioria
dos egressos do Curso de Pedagogia da Unesp. Para alcancar sua funcéo social de
educar e instruir, porém, a escola necessita de professores capazes de atender

plenamente as necessidades educacionais.

Como se pode observar na Tabela 4, o grupo é relativamente jovem, pois

a grande maioria (76,92%) se encontra na faixa etaria de 23 a 29 anos.

Tabela 4. Idade dos egressos

Fregiiéncia | Porcentagem %
23-29 30 76,92
30-39 9 23,08
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

Quanto ao tempo de docéncia, mais da metade (58%) iniciou o exercicio
da profissdo ha no maximo 3 anos, enquanto 35% exercem 0 magistério de 4 a 7
anos e 12,8% ha 8 anos ou mais. Como € possivel notar na Tabela 5, € um grupo

relativamente novo em termos de experiéncia docente.

Tabela 5. Tempo de docéncia dos egressos que atuam no magistério

Frequéncia Porcentagem %
4 meses a 3 anos 18 58,0
4 a7 anos 11 35,5
8all anos 5 12,8
TOTAL 34 87,2

Fonte: Questionario egressos (2008)

Na tabela 5 o total (34) refere-se apenas aos egressos que atuam no

magisteério.

A Tabela 6, a seguir, faz o cruzamento dos dados referentes ao tempo de
docéncia e ao nivel de ensino em que cada sujeito atua. Percebe-se que 11
docentes atuam na Educacédo Infantil e 12, no Ensino Fundamental, enquanto 8

egressos exercem outras atividades.



Tabela 6. Tempo de docéncia * Nivel de ensino em que atua

NIiVEL DE ENSINO EM QUE ATUA

TEMPO DE EDUCACAO 12 A 42 SERIE DO ENSINO

DOCENCIA INFANTIL FUNDAMENTAL Total
1 ano e 10 meses 0 2 2
1 ano e 6 meses 0 1 1
1 ano e 8 meses 0 1 1
1 ano e meio 1 0 1
2 anos 4 3 7
3 anos 2 0 2
4 anos 1 1 2
4 anos e 10 meses 0 1 1
4 meses 0 1 1
5 anos 1 0 1
6 anos 1 0 1
7 anos 1 2 3
TOTAL 11 12 23

Fonte: Questionario egressos (2008)

A importancia do professor qualificado emerge como um dado da
realidade onde ocorre a acdo docente, a sala de aula, e por isso concordamos que o
professor representa um elemento essencial, ndo o unico, mas fundamental, para a

concretizacdo de um ensino de qualidade.

Enfim, tentando tracar um perfil dos sujeitos pesquisados, concluimos que
0 grupo é relativamente novo, tanto no que se refere a idade, pois a grande maioria
tem entre 23 a 29 anos, quanto a experiéncia docente, com 0 maximo de 7 anos de
docéncia, conforme a Tabela 6, e é composto predominantemente pelo sexo
feminino. Com relacdo aos estudos, para 0s egressos pesquisados a Pedagogia foi
O primeiro curso superior e a primeira opcao. Para 56,4% deles, a escolha foi feita
para dar continuidade a sua formacao, pois haviam cursado magistério no Ensino
Médio e ou sempre quiseram ser professores. No entanto, uma parcela significativa
dos egressos (17,9%) escolheu cursar Pedagogia por falta de opcao, e outros
(22,5%) queriam fazer um curso superior, em faculdade publica, na cidade em que

moram.

Do grupo pesquisado, quase todos os informantes trabalham, sendo que a

maioria desses ou atua como professores, ou esta envolvida com alguma atividade



educacional, como coordenacdo pedagdgica ou direcdo de escola. Foi possivel
perceber também, que a escola publica € o espaco privilegiado de trabalho da
maioria dos egressos do Curso de Pedagogia da Unesp, mesmo daqueles que num
primeiro momento fizeram o curso por falta de opcédo ou apenas para ter um curso
superior. E interessante ainda destacar que uma parcela significativa (42,0%) dos
profissionais ja exercia a atividade docente antes de 2005, pelo fato de ter cursado o

magistério no ensino medio.

5.2 O olhar dos egressos sobre o estagio realizado no curso de Pedagogia

A andlise dos dados referentes ao questionario (Anexo 1) que foi aplicado
com o intuito de obter informacdes necesséarias a pesquisa e auxiliar a compreensao

da andlise documental € apresentada a seguir.

As tabelas abaixo referem-se as respostas dos egressos quanto a
contribuicdo das disciplinas de Metodologia de Ensino e Praticas de Ensino na sua

formagao como professor.

Como mencionado no capitulo anterior, o programa de ensino da disciplina
Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Alfabetizacao
prevé claramente uma articulacdo entre os objetivos e a metodologia proposta,
possibilitando ao aluno a vivéncia do estagio. Coincide com a fala dos egressos a

respeito da contribuicdo da disciplina na sua formacéo docente.

Na Tabela 7, a grande maioria dos egressos (84,6%) aponta que a
disciplina foi importante para sua formacdo como professor, afirmando que a
dindmica das aulas, o suporte tedrico e a metodologia utilizada, com analise de
material didatico e elaboracdo de atividades a serem desenvolvidas nas salas de

estagio, entre outras, contribuiram de forma significativa na realiza¢do do estagio.



Tabela 7. Metodologia de Ensino: Alfabetizacdo e sua contribuicdo na formacéo do professor
(questdo 15)

Frequiéncia Porcentagem %
SIM 33 84,6
EM PARTE 6 15,4
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

A seguir, depoimentos de alguns egressos:

“Enquanto fizemos os estagios nas escolas publicas, elaboramos
materiais que, em seguida, foram discutidos e analisados em sala de
aula junto ao professor responséavel pela disciplina Metodologia de
Ensino: Alfabetizacdo”. (Q Egresso n°1) *

“Essa disciplina teve grande valia em minha formag&o, pois, ao
conhecer as fases (silabica, pré-silabica e silbica alfabética) que a
crianca passa para se alfabetizar, mitos foram quebrados. Como por
exemplo, de que as criangas na fase silabica estdo acrescentando
letras no seu vocabulario e ndo comendo letras na hora de formar
palavras”. (Q Egresso n°4)

Os 15,4% de egressos que consideram que a disciplina contribuiu em
parte para a sua formacéo, reconhecem que o curso lhes ofereceu apenas uma boa

fundamentacéo teorica, pois:

“Senti dificuldade quando cheguei na sala de aula, vi que sabia
pouco e que precisaria estudar muito. Além disso tive que me
adequar a proposta de ensino do estado, um pouco diferente da
oferecida na disciplina”. (Q Egresso n°24)

“A Disciplina de Alfabetizacdo nos deu uma base tedrica muito
interessante sobre como o processo de alfabetizacdo se deu no
decorrer da histéria e como essas concepc¢des influenciaram nos
métodos existentes. Infelizmente, por causa da carga horaria e até
mesmo pela formagdo da docente, ndo tivemos acesso a todos 0s
métodos existentes para que pudéssemos critica-los ou adota-los de
forma consciente e critica”. (Q Egresso n°16)

No plano de ensino da disciplina Metodologia do Ensino das Séries Iniciais

do Ensino Fundamental: Comunicacdo e Expressdo, como mencionado

% Neste trabalho, para resguardar a identidade dos egressos e para melhor organizacéo dos dados, a
letra “Q” representa questionério e o nimero, o questiondrio respondido.



anteriormente, os objetivos e a metodologia proposta prevéem as atividades de

estagio de forma a contribuir tanto para o aprofundamento tedrico, como para a

construcdo de saberes que fundamentam a pratica docente.

Tabela 8. Metodologia de Ensino: Comunicagdo e Expresséo e sua contribuicdo naformacéo

do professor (questao 16)

Frequéncia Porcentagem %
SIM 27 69,2
EM PARTE 10 25,6
NAO 2 51
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

Pela andlise da Tabela 8, notamos que grande parte dos egressos

pesquisados (69,2%) concorda que a disciplina contribuiu com uma boa

fundamentacédo teorica na sua formacdo docente. No entanto, na visdo de 25,6%

deles, a contribuicédo foi parcial, contrapondo-se ao que esta previsto no programa

de ensino quanto a construcao coletiva de material de leitura para as séries iniciais e

a momentos de discussfes sobre as praticas pedagdgicas encontradas na realidade

do estagio. Alguns desses afirmam que:

“Na pratica, os momentos de discussao e reflexdo sobre as préticas
pedagogicas encontradas na realidade do estagio e sobre os
conteudos desenvolvidos para as séries iniciais do Ensino
Fundamental em Lingua Portuguesa ndo se efetivaram”. (Q Egresso
n°24)

Uma pequena parcela de egressos (5,1%) afirma que a disciplina néao

contribuiu para sua formacéo, pois ndo possibilitou a relacéo entre teoria e pratica.

“Acredito que a didatica deixou a desejar. N&do sei se seria uma boa
professora de lingua e literatura, embasando-me nas aulas que tive.
O oferecido na disciplina foi pouco frente aos grandes desafios em
sala da aula”. (Q Egresso n°12)



Tabela 9 Metodologia de Ensino: Estudos Sociais e sua contribui¢cao na formagéo do professor

(questéo 17)

Freqiéncia Porcentagem %
EM PARTE 25 64,1
SIM 7 17,9
NAO 7 17,9
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

A disciplina Metodologia do Ensino das Seéries Iniciais do Ensino

Fundamental: Estudos Sociais, em seu programa de ensino, traz um objetivo que se

relaciona com as atividades de estagio, porém a metodologia utlizada n&o

contempla de forma direta a préatica de estagio.

Essa constatacdo coincide com a opinido dos egressos a respeito da

contribuicdo da disciplina na sua formacdo como professor. Segundo os dados, a

maioria (64,1%) acredita que essa disciplina contribuiu apenas parcialmente, pois

embora tenha trabalhado os fundamentos tedéricos, ndo proporcionou momentos

para discutir, refletir e relacionar teoria e pratica.

“Foi a partir dessa disciplina que também tive 0 meu primeiro contato
com a metodologia de ensino de Estudos Sociais. Contudo, essa
disciplina ndo ofereceu um conhecimento tedrico e metodoldgico
capaz de me orientar enquanto futura professora. Os contetdos
tedricos foram trabalhados de forma superficial, deixando a desejar,
assim também como a metodologia de trabalho em Estudos Sociais
para as séries iniciais”. (Q Egresso n°28)

“Porque pude desenvolver um bom contetdo sobre o conhecimento de
Historia. No entanto, 0 mesmo ndo posso afirmar sobre o ensino de
Geografia, pois ainda tenho dificuldades para lidar com conceitos e
nogdes muito especificas dessa area (paisagem, escala de mapas,
etc). E dificii para um professor iniciante sistematizar os
conhecimentos necessarios de duas ciéncias tdo importantes, ainda
mais quando nao é especialista”. (Q Egresso n°35)

Como é possivel observar na Tabela 9, um grupo de 17,9% dos egressos

pesquisados concorda que a disciplina contribuiu para sua formacé&o docente

oferecendo fundamentacéo tedrica, como afirmam alguns:



“Com essa disciplina percebi o quanto é importante trabalhar as
questdes sociais, as diversas culturas, a Histéria, de uma maneira real
e critica, sem ser folclérica, como em muitos livros didaticos”. (Q
Egresso n°6)

“A disciplina foi ministrada na mesma época de nossos estagios, fato
fundamental para observar teoria e pratica. Mas, infelizmente, os
professores, na pratica, tém dificuldade em efetuar um bom trabalho,
talvez ndo estejam bem preparados ou os alunos ndo demonstram
interesse”. (Q Egresso n°37)

Outros ainda (17,9%) ressaltam que a disciplina n&o contribuiu para a sua

formacéo:

“Por vez que tratou-se de uma disciplina com conteido pouco
aprofundado”. (Q Egresso n°15)

Essa disciplina propde discutir as concepcdes e a producao de
conhecimento historico e geogréafico, os conteidos e metodologias de ensino,
experiéncias e perspectivas em relacdo ao ensino de Histéria e Geografia nas séries

iniciais. De acordo com o discurso dos egressos:

“Essa disciplina ndo ofereceu um conhecimento tedrico e
metodoldgico capaz de me orientar enquanto futura professora. Os
contetdos tedricos foram trabalhados de forma superficial, deixando
a desejar, assim também como a metodologia de trabalho em
Estudos Sociais para as séries iniciais”. (Q Egresso n°39)

Segundo os pesquisados, a abordagem, que foi basicamente teodrica,
deveria contemplar também atividades praticas que pudessem ser utilizadas nas

primeiras séries do ensino fundamental.

A disciplina Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental: Ciéncias apresenta, no programa de ensino, apenas um objetivo
direcionado a atividade de estagio. Entretanto, a metodologia proposta com aulas
expositivas, analise e discussdes de textos, seminarios, trabalhos préticos e

confeccdo e andlise de materiais didaticos ndo possibilita ao aluno o contato com a



sala de aula, momentos para o estudo, experimentacao e reflexdo desse contetudo

nas atividades de estagio.

Coincide com a opinido de 56,4% dos egressos, como é possivel observar
na Tabela 10, que confirmam a contribuicdo parcial da disciplina na sua formacéo
como professor, apontando o carater tedrico da disciplina e o conhecimento de
alguns experimentos trabalhados de forma desarticulada, sem relagdo com a

realidade da sala de aula.

Tabela 10. Metodologia de Ensino: Ciéncias e sua contribuicdo na formacédo do professor
(questao 18)

Frequéncia Porcentagem %
EM PARTE 22 56,4
SIM 12 30,8
NAO 5 12,8
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

Um dos pesquisados apresenta este depoimento que representa o

pensamento dos demais de seu grupo:

“As aulas foram bastante din&micas abordando tanto conteudos
tedricos como atividades praticas, porém os contetdos de modo geral
estavam relacionados a Fisica. Pensando nos PCN'’s, onde devemos
nos basear para definir os conteldos trabalhados em sala de aula
para cada série, os contetdos envolvidos na disciplina séo referentes
apenas a 4° série do Ensino Fundamental”. (Q Egresso n° 11)

No entanto, 30,8% acreditam que a disciplina contribuiu para sua
formacdo docente, auxiliando-os na realizagdo das atividades de estagio, com
subsidios tedricos, bem como ofereceu-lhes a oportunidade de observar e também
vivenciar véarios experimentos sob a forma de minicurso, nas salas em que

realizaram o estagio:



“Esta disciplina propiciou uma série de discussbes tedricas, 0
conhecimento de varias experiéncias na area e um primeiro contato
com a realidade através da aplicagcdo de um mini-curso. No estagio
pude perceber o quanto as criangas gostavam de realizar
experiéncias que explicam fendmenos do nosso cotidiano. Essa
relacdo entre ciéncia e cotidiano faz fluir um aprendizado mais
espontaneo e significativo para as criancas”. (Q Egresso n°2)

Outra parcela de egressos (12,8%) ressalta que a disciplina ndo contribuiu

em nada na sua formac¢do como professor pelo fato de ter sido pouco aprofundada e

nao relacionar teoria e prética:

“Talvez por falta de embasamento tedrico e pratico de minha parte
em relagdo aos contetdos da disciplina..., mas também néo senti,
durante o curso, que o professor realmente estivesse preocupado se
estivéssemos aprendendo ou ndo. Acho que a preocupacdo maior
era passar os conteudos e ndo fazer com que nos interessassemos
pela matéria. Ressalto minha opinido de que teoria e prética
deveriam andar juntas nas Metodologias e que o0s professores
deveriam partir de nossos conhecimentos e ndao de onde o contelido
programatico diz”. (Q Egresso n°39)

Como mencionado anteriormente, no programa de ensino, a disciplina

Metodologia do Ensino das Séries Iniciais do Ensino Fundamental: Matematica néo

estabelece relacdo entre 0s objetivos propostos referentes ao estagio e a

metodologia utilizada.

Tabela 11. Metodologia de Ensino: Matemética e sua contribui¢do naformagao do professor

(questao 19)

Freqiéncia Porcentagem %
SIM 33 84,6
EM PARTE 4 10,3
NAO 2 51
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

Embora a metodologia proposta nédo se articule com um dos objetivos

propostos diretamente relacionado a realizacdo do estéagio, € possivel observar na



Tabela 11 que a opinido de 84,6% dos egressos se contrapde ao que esta previsto
no programa de ensino, pois destacam a forte contribuicdo da disciplina, que lhes
ofereceu embasamento tedrico e pratico que subsidiam as atividades nas salas de

estagio, como se observa:

“(...) por ser um contetdo um pouco distante do que os pedagogos
normalmente estudam, por se tratar de Matematica, esta disciplina
me deu uma base teorica excelente. Além disso, o contetdo
programatico estava diretamente relacionado com aquilo que eu
estava aplicando com as criancas, ou seja, a teoria e a pratica
caminhavam juntas o que me ajudou enquanto aluna e profissional”.
(Q Egresso n°31)

“Essa disciplina foi perfeita e acho até que deveria ser em mais
tempo. Utilizo boa parte dos conhecimentos adquiridos em sala de
aula e sempre busco ensinar matematica para os alunos trazendo
para a realidade deles. Rapidinho eles aprendem”. (Q Egresso n°9)

Uma pequena parcela de egressos (10,3%) acredita que a disciplina

contribuiu apenas em parte, oferecendo apenas fundamentacéo teorica:

“Primeiramente acredito que seria necessario me alfabetizar
matematicamente para depois desenvolver metodologias do ensino
de matematica. Como esse nao era o objetivo da disciplina, senti que
esta pouco contribuiu com minha formacao”. (Q Egresso n°17)

Apenas 5,1% consideram que a disciplina ndo contribuiu na sua formacao

como professor, pois foi pouco aprofundada.

A disciplina Metodologia do Ensino das Matérias Pedagodgicas do Curso
Normal apresenta, no programa de ensino, uma articulagdo entre 0s objetivos
propostos e a metodologia de trabalho que possibilitaria o contato do aluno com a

realidade da sala de aula, nas atividades de estagio.



Tem como objetivo o desenvolvimento de habilidades para organizar,
instrumentar e conduzir o ensino das Disciplinas Pedagdgicas do 2° Grau na pratica
efetiva da sala de aula por meio de Estagio Supervisionado, compreendido como

experiéncia educativa que conjuga acao e reflexao.

Tabela 12. Metodologia de Ensino das Matérias Pedagdgicas do Ensino Normal e sua
contribuicdo na formacao do professor (questdo 20)

Frequéncia Porcentagem %
NAO 26 66,7
EM PARTE 12 30,8
SIM 1 2,6
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

Como se observa na Tabela 12, o discurso de 66,7% dos egressos
pesquisados contradiz o que esta previsto no documento. Ressaltam que essa
disciplina ndo contribuiu para sua formacgao, visto que o Ensino Normal foi extinto

naguela época e as discussfes aconteciam fora da teméatica da disciplina:

“Esta disciplina, no momento em que a fiz, deixou muito a desejar.
Primeiro porque o curso de magistério em nivel médio havia
terminado. Sendo assim, qual o objetivo, ou sentido, em fazé-la? Em
segundo lugar, o professor ndo demonstrava interesse em discutir a
disciplina, sendo que o mesmo dizia a todo 0 momento que a
disciplina ndo possuia sentido. Se a disciplina ndo possui sentido,
por que a mesma deveria existir na grade curricular?” (Q Egresso
n°30)

No entanto, 33,3% apontam que a disciplina contribuiu em parte, pois
mesmo fora de contexto, 0s estagios foram realizados em salas do ensino médio (os
alunos assistiam aulas de Filosofia e preparavam minicursos para serem ministrados
dentro desse conteudo) trouxeram contribuicfes para a formagdo ao proporcionar a
experiéncia com a docéncia nesse nivel de ensino e possibilitar a reflexdo sobre a

atual situacéo da escola publica.

“Inicialmente foi deixado claro pela professora que ministrou a
disciplina que esta ndo deveria existir mais, que estdvamos



freqlientando-a para cumprir curriculo, por este motivo ndo tivemos
nenhum aprofundamento teérico e metodolégico nesta disciplina,
simplesmente “cumprimos o curriculo”. (Q Egresso n°27)

Apenas uma pequena parcela (2,6%) afirma que a disciplina contribuiu na

sua formacao como professor:

“Os estagios foram realizadas nas séries do Ensino Médio e foi bom
porque trabalhar com adolescentes fez com que eu adotasse novos
métodos e um outro tipo de linguagem”. (Q Egresso n°9)

Como visto no capitulo anterior, o plano de ensino da disciplina Prética de
Ensino na Escola de Ensino Fundamental | e Il, do Curso de Pedagogia da FCT-
UNESP, relativo as Metodologias de Ensino de Comunicacdo Expressao, Estudos
Sociais, Alfabetizacdo, Matemética e Ciéncias deixa claro que tem por objetivo

integrar as matérias pedagodgicas e especificas nas atividades de estagio.

A metodologia proposta prevé o preparo das atividades relacionadas ao
estagio, tendo como base a problematizacdo e a discussédo relativas ao trabalho
docente e discente das salas observadas, e a orientacéo, producéo e discussao do
relatorio final de estagio. O programa de ensino estabelece uma articulacéo entre o
objetivo proposto e a metodologia de trabalho, que possibilita ao aluno pensar nas

atividades de estagio.

Questionados sobre a contribuicdo dos estagios oferecidos pela disciplina
Pratica de Ensino referente as Metodologias citadas, 59% dos egressos acreditam
gue essa atividade contribuiu para sua formacdo docente, pois proporciona 0s
primeiros contatos do aluno, futuro professor, com o cotidiano escolar, os alunos,
funcionarios, professores, coordenadores e diretores de uma escola, conforme
Tabela 13.



Tabela 13. Préticas de Ensino - Estagio e a sua contribui¢do na formacéo do professor

(Questao 21)

Freqiéncia Porcentagem %
SIM 23 59,0
EM PARTE 12 30,8
NAO 4 10,3
TOTAL 39 100,0

Fonte: Questionario egressos (2008)

Um dos pesquisados afirma:

“Pude me auto-avaliar como profissional e aprender com outros
professores formas diferentes de ensinar, pelo menos comigo, houve
troca de experiéncias, pois pude intervir nas salas em que fiz
estagio”. (Q Egresso n°. 9)

Na opinido dos egressos, 0 estagio possibilita observar e analisar as

praticas docentes a partir dos pressupostos tedricos estudados na faculdade, bem

como pensar em métodos que possam melhorar a aprendizagem das diferentes

disciplinas pelos alunos.

“Os estagios corresponderam a oportunidade de, enquanto
estudante, poder confrontar e comparar o conteido abordado nas
disciplinas da FCT com aqueles desenvolvidos nas séries iniciais do
Ensino Fundamental, bem como conhecer a postura dos
profissionais que atuam de primeira a quarta série”. (Q Egresso n°.4)

Considerando que o papel do estagio € dar condicbes para o aluno

observar a pratica do professor, sua metodologia, seu relacionamento com os

alunos, refletir e aprender a partir de seus pontos negativos e positivos, a disciplina

contribuiu na formacgao do professor:

“O estagio contribuiu de forma a oferecer a oportunidade de vivenciar
a docéncia nas séries iniciais, meu primeiro contato com a sala de
aula; assim como a oportunidade de refletirmos com os demais
alunos da pedagogia sobre o cotidiano escolar e as dificuldades
encontradas e proporcionou, de certa forma, o conhecimento da
realidade da profissao docente”. (Q Egresso n°.2)



Uma parcela significativa dos egressos (30,8%) respondeu que o estagio
contribuiu em certos momentos para a formacdo do professor, mas, em outros,
deixou a desejar, visto que a relacao teoria e pratica ndo € seu objeto central. Ainda
gue possibilite o contato com a pratica, ndo promove uma discussao que auxilie a

reflexdo apos a teorizacdo proposta pelas disciplinas de metodologia.

Conforme os dados analisados, as observagfes sdo muito importantes
para se pensar a formacdo do professor. Porém, somente isso ndo basta. Ha a
necessidade de uma discussao em torno das praticas observadas, a fim de apontar

novos caminhos para o trabalho em sala de aula:

“Em algumas disciplinas o estagio é adequado. Depende do enfoque
do professor e alguns instigam a mera observacdo e descrigcdo,
enquanto outros incentivam a reflexdo e a pesquisa dos fatos com
mais cuidado”. (Q Egresso n°.24)

Os estagios permitem ao aluno, futuro professor, conhecer a realidade
escolar, as atitudes, praticas e desafios que enfrentara profissionalmente. No
entanto, algumas vezes, limitam-se a verificacdo de erros existentes na atuacdo dos
professores, abrindo pouco espaco para uma reflexdo e construgcdo de novas
praticas na sala observada. A critica aos profissionais que atuam néo capacita 0s
futuros professores, por isso, as atividades deveriam possibilitar a interacdo entre
estagiario, alunos e professor. Uma coisa € observar, e outra € agir. Apesar de
propiciar a observacdo da metodologia e da pratica usada pelo professor, ndo se

permitiu a vivéncia do que foi aprendido:

“O estagio de observacdo para aqueles que nunca passaram pela
sala de aula é adequado, pois desmistifica a fantasia académica do
professor salvador, centrando o aluno na realidade. Entretanto, para
a grande maioria que ja é professor, o estagio perde sua relevancia,
sendo necessaria sua reformulacao”. (Q Egresso n°. 30)

Como oportunidade de reflexdo da pratica docente para quem ja exerce o
magistério, o estagio deve-se transformar numa proposta de formacdo continua. Ao

invés de o aluno, que ja atua como professor, realizar o estagio, ele poderia ser



orientado pelos professores das metodologias a preparar melhor suas aulas e a
elaborar projetos que contemplem o desenvolvimento e a aprendizagem das

criancas:

7

“Ser professor € ser agente de transformacdo e mediador do
conhecimento, portanto, como atuaremos em tal realidade sem
vivenciar experiéncias significativas? (Significativas no sentido de
gue existem alunos que ja dao aula, mas sua pratica ndao é
valorizada, 0 que causa desinteresse e ndo formal!)’. (Q Egresso
n°.11)

E, como campo de conhecimento, o estagio deve superar a separacao
entre teoria e prética, proporcionando aproxima¢do da realidade a atividade teérica
de forma a favorecer ao futuro professor a constru¢do da identidade profissional

docente.

Entretanto, 10,3% dos egressos pesquisados acreditam que o estagio, da
maneira como é realizado, ndo corresponde as suas expectativas, ndo se adéqua a

realidade do curso, nem contribui com o processo de formacao docente.

Quando analisam a formacdo no Curso de Pedagogia, os alunos
destacam a importancia da dimensdo da pratica presente em seus estudos, sem

desvalorizar o papel da teoria, embora ndo esteja presente em algumas atividades:

“A forma com que foi orientada ndo foi relevante, era apenas
contagem de horas. Para mim, tive uma professora que orientou
estagio supervisionado que envolvia todo um estudo antes de irmos
para sala, foi na habilitagdo. Na habilitacdo, aprendi muito mais sobre
estagios, plano de aula, atividades, como trabalhar com alunos, e
demais assuntos relacionados ao ensino, do que na pedagogia”. (Q
Egresso n°. 7)

Segundo depoimentos, os estigios ndo contribuem de forma efetiva na
formacdo do professor, pois proporcionam uma visado fragmentada da pratica em

sala de aula.

“Acredito que os estagios tém sido insuficientes para a formacéo de
educadores de qualidade. Isso ocorre devido ao fato de que nas



aulas de metodologia (ndo em todas) ndo se prepara
adequadamente o aluno para observar e problematizar as aulas que
observam e, em alguns casos, intervém. Porque apenas se limita a
conhecer a realidade escolar e ndo ha uma vivéncia que possa
“formar” a identidade do ser professor”. (Q Egresso n°15)

Existe um distanciamento entre teoria e a pratica nas atividades de estagio
gue exigem somente observacao, sem participacédo ativa do estagiario, o qual fica
decepcionado, pois ndo tem espaco para opinar ou atuar dentro da sala de aula
observada. O estagio de observacdo, apenas, ndo permite a interacdo de modo

participativo com a pratica escolar, nem oferece subsidio ao aluno ap6s a formacao.

“Foram estagios muito superficiais. Muitas eram as dificuldades
encontradas no estagio, desde a nao-aceitacdo pelos professores a
falta de compreensédo do papel do estagiario em sala de aula. Era
muito comum, ao chegarmos na escola como estagiarios,
exercermos fun¢des ndo condizentes, como recortar papéis, copiar
materiais, dar reforco a alunos com dificuldades”. (Q Egresso n°. 23)

O programa de ensino da disciplina também prevé momentos de
discussdo sobre as experiéncias dos alunos no estagio, mas de acordo com o

discurso dos egressos, isso ndo ocorreu de fato.

A entrega dos Relatérios Finais de Estagio, da disciplina de Pratica de
Ensino na Escola de Ensino Fundamental (referente as Metodologias de
Comunicacéo e Expressao, Alfabetizacdo, Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias)
e a sua avaliacdo acontecem ao final do ano letivo, o que impossibilita uma

retomada sobre o que foi sendo produzido ao longo do periodo de estagio:

“E preciso que haja uma devolutiva dos relatorios de estagio e
discussdo junto aos alunos, pois, a formacdo do educador, bem
como a construcdo de sua identidade, acontece no espaco da sala
de aula e ndo exclusivamente no material tedrico”. (Q Egresso n°36)

Na formacdo do professor, é necessario encarar o estdgio com maior
comprometimento e ndo somente como mero cumprimento de exigéncias formais do

Curso de Pedagogia. As discussdes em sala de aula sobre a proposta de ensino e a



realizacdo do estagio poderiam auxiliar na construcdo do saber docente do futuro

professor.

“Talvez seja necessario uma maior discussdo em sala de aula com
nossos professores, utilizando exemplos de todas as disciplinas,
comparando a pratica com as teorias que estudamos, estabelecendo
criticas e alternativas para um determinado problema encontrado na
escola e nas aulas”. (Q Egresso n° 27)

Como visto anteriormente, o Plano de Estagio do Curso de Pedagogia da
FCT-Unesp de Presidente Prudente também previa a realizagdo de seminéario para
avaliacdo e discussdo dos relatorios, envolvendo os professores e alunos da
faculdade e os docentes em cujas salas os alunos realizaram seus estagios.
Entretanto, de acordo com 0s egressos, os momentos de sinteses e debates
referentes ao estagio e a discussao do relatério final, que compdem os critérios de

avaliacao previstos, ndo ocorrem.

Deveria haver uma discussao entre os sujeitos - professores formadores,
formandos, professores e agentes educativos da escola onde aconteceu o estagio -
co-responsaveis pelo processo educativo proporcionado pelo estagio
supervisionado, a qual possibilitaria o aprofundamento do debate sobre o papel

dessa atividade na formacéao de professores.

“Os professores das disciplinas de Metodologia da Alfabetizacéo,
Comunicacao e Expressdo, Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias
acompanham e devem orientar a preparacdo e aplicacdo das aulas
elaboradas pelos alunos, para que os erros sejam apontados e a
pratica seja melhorada. Que orientem melhor tanto a realizagdo do
estagio quanto na producédo dos relatorios de estagio”. (Q Egresso
n°.12)

Esses momentos poderiam facilitar a compreenséo e a discusséo sobre os
saberes necessarios a pratica docente, bem como a reflexdo sobre os saberes que
fundamentam a pratica docente encontrada na realidade escolar do estagio.

A possibilidade de que os alunos realizem, nas salas observadas,

intervencdes propostas e orientadas por todas as metodologias, poderia auxiliar o



aluno estagiario a formar e construir seu futuro exercicio docente por meio da pratica

no estagio.

“Para um maior enriguecimento, tanto para a formac¢ao, quanto para
a construcdo de uma pratica pedagdgica, seria necessario que os
estagiarios auxiliassem os professores observados, firmando um
compromisso de parceria entre universidade e escola, a fim de sanar
as lacunas do processo de aprendizagem”. (Q Egresso n°.22)

Deveria haver um espaco para que 0s estagiarios participassem das
aulas, sem ficarem somente observando e anotando os pontos negativos que serao

registrados no relatério de estagio.

A importancia de estabelecer vinculo e integracdo entre a instituicao
formadora de professores e a escola de ensino fundamental também foi considerada
medida necessaria pela Secretaria da Educacdo do Parana, durante a andlise
realizada sobre 0s estagios e relatada por PIMENTA (1994, p.61). A autora discorre
sobre os problemas encontrados a partir de investigacdes feitas pelo 6rgdo daquele
estado e, entre eles, aparecem a limitagcdo do estagio apenas a observagcdo e a

transformacgao do aluno em uma ‘visita’ na sala de aula.

Enfim, na tentativa de estabelecer relacdes entre a analise dos programas
de ensino e dos discursos dos egressos, foi possivel perceber que muitas vezes ha
um distanciamento entre 0 que € previsto no documento escrito e o que realmente
acontece com os alunos na sala de aula. Quando isso ocorre, esses programas
deixam de ser o planejamento refletido do professor responsavel pela disciplina e

passam a ser somente um documento elaborado para fins burocraticos.



5.3 Andlise das opinides dos egressos

Com o intuito de obter novas informacdes necessarias a concretizacdo da
pesquisa e de aprofundar as repostas dadas ao questionario, foram realizadas
entrevistas semi-estruturadas (Anexo 9), com perguntas previamente planejadas que
abriam espaco para que os sujeitos falassem sobre suas concepcbes acerca do
estagio e dos saberes docentes. Serviram para obter, a partir das falas espontaneas
dos egressos, as opinides sobre a tematica em foco, fazendo emergir as categorias

de andlise aqui trabalhadas, nas quais se integram os dados coletados:

a) Estégio: papel e importancia na formacéo do professor: apresenta a opinido
dos egressos sobre o0 papel do estagio no curso de formacdo de professores, a
participacdo do aluno, futuro docente, nas atividades de estagio e a importancia que

teve o estagio na sua formagéo.

b) Estdgio: construcdo dos saberes necessarios a docéncia: apresenta a
opinido dos egressos sobre os saberes necessarios a atuacéo do professor e 0os que

podem ser elaborados nas atividades de estagio.

c) Estagio: limites e novas possibilidades: apresenta o significado da vivéncia do
estagio na opinido dos egressos, os limites e as possibilidades de ressignificar as

praticas de estagio.

5.3.1 Estagio: papel e importancia na formacao do professor

Questionados sobre como concebem o estagio, 0s egressos entrevistados
enfocam como fundamentais as disciplinas Pratica de Ensino das Séries Iniciais da
Escola Fundamental | — Estagio, e Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola
Fundamental Il - Estagio, consideradas imprescindiveis em sua fungéo de propiciar
aos futuros professores e professoras um melhor desempenho no exercicio da
docéncia. No relato dos entrevistados, percebem-se varias formas de conceber o
Estagio Supervisionado:



“Para mim, assim, eu acho que teve coisas boas, foi uma
experiéncia de ver como funcionava a escola, como funcionava a
sala de aula, a complexidade do ambiente, para perceber a rotina
gque se tem numa escola, na sala de aula, que eu nao tinha muita
nocao disso”. (E. Egresso n°4)%

“Para mim, o estagio foi a primeira experiéncia que eu tive em sala
de aula e eu comecei a aprender ali como lidar com esse ambiente,
com os alunos. E mais ou menos como quando um bebé chora no
seu colo e vocé o entrega para a mae. Quando eu tive a experiéncia
de docéncia no estagio foi a quebra disso. Eu ndo podia mais
entregar o bebé para a mée. Era diferente, pois quando vocé tem de
lidar com a sala é sua responsabilidade”. (E. Egresso n°2)

Para esses egressos, o papel do estdgio ndo é sé propiciar uma
aproximacado a realidade na qual o professor em formacédo atuara, como também
promover um envolvimento intencional do aluno que |he permita analisar e
estabelecer um questionamento critico a partir das teorias. Segundo Pimenta e Lima
(2004), essa concepcao busca superar a dicotomia entre a atividade tedrica e a

pratica, bem como a concepc¢éo de professor no modelo de racionalidade técnica.

Segundo a literatura que embasa este trabalho, o estagio, quando bem
planejado e corretamente supervisionado, € considerado um momento privilegiado
na formacao profissional do professor, pois permite ndo apenas a percepcao da
realidade que sera o seu futuro espaco de trabalho e dos seus préprios saberes para
agir nessa realidade, como também a oportunidade de confrontar as teorias
ensinadas nos cursos de licenciatura com a pratica real que se desenrola nas

escolas.

Sendo assim, o estagio deve ampliar seu papel na formacéo do professor,
uma vez que, como atividade teorico-pratica, envolve a totalidade das ac¢des do

curriculo do curso.

Entretanto, a fala de um dos egressos revela a necessidade de um
trabalho integrado das disciplinas Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola
Fundamental | — Estagio e Pratica de Ensino das Séries Iniciais da Escola
Fundamental II- Estagio com as demais areas do saber, que poderiam articular

guestdes do ensino e melhor subsidiar a formacéo do aluno, futuro professor:

% Neste trabalho, para resguardar a identidade dos egressos e para melhor organizacgéo dos dados, a
letra “E” representa entrevista e 0 n° o questionario respondido, pois foram entrevistados 9 (nove)
egressos gque primeiramente responderam ao questionario.



“Eu pensei que seria para a gente aprender um pouquinho sobre
como dar aula, a parte didatica, desenvolver essa parte na sala de
aula, mas € tudo meio desarticulado, ndo tem ligacdo entre as
disciplinas do curso, a parte pratica fica s6 para o estagio, mas a
gente precisa aprender antes, por exemplo, a fazer plano de aula, um
pouco de didatica em outras disciplinas, sei l4”". (E. Egresso n°7).

Outra opinido sobre o estagio, que destaca o papel do professor da sala
em que se estagia, situa a atividade como treinamento de habilidades, atrelada a
realidade. Valoriza-se a idéia de estagio voltado para a comunidade escolar, o qual
devera proporcionar o engajamento do estagiario na realidade, para que possa
perceber os desafios que a carreira docente |he oferecerd e, assim, refletir

maduramente sobre a profissdo que vai assumir.

De acordo com 0s egressos, 0 estagio serve para nortear o seu trabalho,
pois o futuro professor estd buscando experiéncia, o que € verdadeiro
principalmente para aqueles que ndo fizeram magistério, conforme alguns

depoimentos:

“Porque o estagio vai dar uma segurancga, vai ser um alicerce para o
professor. Quando ele vai entrar na sala de aula, ele tem uma visao
do que é uma sala de aula. Como ele deve trabalhar na sala de aula.
Porque vocé n&o precisa copiar, imitar o professor. Vocé vai
acrescentar, vai tirar”. (E. Egresso n°30)

“O estagio vai dar uma primeira visado, porque depois, realmente € no
dia-a-dia, trabalhando... que a gente vai relacionando, vai
aprendendo e construindo esses conhecimentos”. (E. Egresso n°22)

Nesse sentido, a concepcdo de estagio expressa por Pimenta e Lima
(2004), na dimenséo do aprender a profissdo para quem nao exerce o magistério,
coincide com a opinido dos egressos de que o0 estagio € um espaco para aprender
com a pratica de quem ja estd atuando, para auxiliar a constru¢éo de sua identidade
docente.

Outro dado sobre o estagio presente na fala dos egressos é a formacao
continua para quem exerce o0 magistério, pois 0 estagio é entendido como um
momento de observar as diferentes préaticas presentes no cotidiano da sala de aula

gue possibilita a quem ja é professor rever e avaliar sua propria pratica.



“LA na faculdade, nés tinhamos que observar de primeira a quarta
série, nesse momento. Entdo, vocé via como as vezes 0 mesmo
assunto, diferentes professores abordavam de diferentes formas.
Entdo, nisso para mim foi muito valioso, porque é diferente. Entao, eu
conseguia visualizar na pratica do professor e ora eu concordava, ora
nao”. (E. Egresso n°22)

“E a gente observava... Nossa! Eu faco assim? O que eu ndo achava
correto. Eu observava o trabalho do professor e eu falava assim,
nossa! Eu também faco desse jeito? Entédo eu fiz uma auto-avaliacao
no meu trabalho, foi por isso que eu mudei muito como profissional”.
(E. Egresso n°©9)

Sendo assim, o0 estagio, para quem ja é professor, deve servir como
espaco-tempo de reflexdo da propria pratica. Observar o trabalho de outros
professores e estabelecer um didlogo entre os pares sédo acfes que podem levar a
andlise e a auto-avaliagdo do trabalho. Observar vérios fazeres, porque nem todos
os professores agem da mesma forma, € uma oportunidade de refletir sobre a

pratica docente.

Pimenta e Lima (2004) defendem a concepc¢éo de estagio como formagéo
continua para o aluno que exerce o magistério, pois ele tem a possibilidade de se
reconhecer como sujeito que produz saberes durante seu trabalho diario na sala de

aula e de refletir sobre a prépria atuacéo.

Quanto a importancia e ao papel do estagio na formacdo do professor,

alguns egressos afirmam:

“O estagio tem como finalidade preparar o estudante para ser
professor, ver como dar aula, resolver problemas de indisciplina,
como ensinar, porque a gente, no estagio, vé como o professor da
sala faz as coisas e pensa se faria igual ou diferente dele. Serve
como modelo de professor que vocé pode seguir ou ndo”. (E.
Egresso n°4).

“Ele é valioso. Mas ele tanto pode ser valioso quanto catastroéfico. Ele
pode ser valioso porque vocé pode entrar naquela atmosfera de uma
sala de aula. Vocé entra naquele microuniverso, vocé vai pegando o
jeito. Catastrofico, no sentido assim, se vocé for numa sala de aula, e
gue vocé ndo pode fazer nada, vai chegar la, sentar e ficar
observando. Isso mata quem assiste e mata quem € assistido. Isso é
muito constrangedor. O estagio é uma vitrine. Pode ser muito bom ou
pode ser muito ruim”. (E. Egresso n°24)

“Entdo, o estagio é importante, porém ele precisa ser efetivo, porque
da forma em que ele acontece é somente para cumprir tabela. Isso
gquando a pessoa faz o estagio. Porque ha casos em que ele s6 é



assinado. Assim, eu ndo consigo ver o estagio como divisor de
aguas”. (E. Egresso n°7)

“E 0 que eu vi ndo supriu a minha necessidade. Precisei comecar a
atuar, buscar, trocar com amigas idéias de atividades, para
realmente poder dar conta da minha sala. O estagio por si sO, ndo
me ajudou. O que me ajudou foram outras atitudes que eu busquei
por fora, ou seja, parcerias, trocas e conversas”. (E. Egresso n°22)

Assim, relatam que esse momento € muito importante e necessario, pois
tem a finalidade de auxiliar a formacao do professor, proporcionando o contato direto
com a escola e o seu funcionamento. A observacao do trabalho dos professores com
guem se estagia e a participacao e intervencédo na sala de aula possibilitam refletir
sobre seu futuro trabalho. Porém, devem ser repensadas no curso de graduagéo e
ou na prépria unidade em que esta sendo realizado.

Na tentativa de organizar os elementos fundamentais que foram
identificados nas falas dos egressos pesquisados sobre como concebem o Estagio
Supervisionado e a importancia que a ele atribuem, percebe-se que o consideram
um espaco rico e necessario, um momento para articular teoria e préatica, porque
proporciona o contato direto com a escola e seu funcionamento e tem a finalidade de
auxiliar o aluno a ser professor. Para aquele que ja exerce o magistério, pode tornar-
se atividade de formacéo continua na medida em que possibilita a reflexdo sobre

seu préprio trabalho.

Pelos depoimentos, observa-se que os egressos também apontam falhas
na maneira como vém sendo conduzidos 0s estagios no curso de Licenciatura em
Pedagogia, trazendo a tona a funcdo que a instituicdo de ensino superior deve
assumir para redimensionar a atividade, com propostas de mais reflexdo sobre a
pratica e a realidade da escola, como forma de articulacdo com as demais
disciplinas do curso, contribuindo, assim, para a formacao de saberes necessarios a

docéncia.

A partir da opinido dos entrevistados, € possivel perceber que, embora
reconhecam a importancia do estagio na formacdo do professor, destacam que
ainda ndo se conseguiu uma organizacao integrada e articulada entre teoria e
pratica, sendo necessario rever as atividades de estagio e buscar caminhos de
superacdo, como exposto anteriormente neste trabalho por Gongalves e Gongalves
(2001).



5.3.2 Estégio: construcdo dos saberes necessarios a docéncia

Neste topico, procuramos identificar 0S saberes que 0s entrevistados
consideram necessarios a docéncia, estimulando-os a falar a partir da questao: Que
saberes sdo elaborados nas atividades de estagio? A preocupacao, nesse ponto do
trabalho, ndo foi aprofundar os conceitos teoricos, mas permitir o entendimento das

opinides dos egressos em relacéo a pratica e aos saberes docentes.

Vejamos os depoimentos de alguns deles:

“Eu penso que o professor tem que saber como aprender novos
conhecimentos, precisa aprender também sobre o relacionamento
interpessoal, sobre o desenvolvimento da crianga. Como funciona e
como seriam as bases psicoldgicas para saber lidar com isso, que
processo eles estdo passando, o que significa muitas atitudes que
eles tém. Eu acho que isso é essencial. E saber um pouco quais sdo
0s processos de aprendizagem, como eles aprendem e como se
desenvolvem as bases de algumas areas do conhecimento. Os
conceitos basicos das areas que vai desenvolver e como se
constroem esses conceitos”. (E. Egresso n°12)

“Além de todo o conhecimento tedrico que ele precisa ter, ele precisa
saber o que vai trabalhar. E o saber como trabalhar o conhecimento.
O que eu percebo que falta muito hoje nos professores é saber como
lidar com a adversidade na sala de aula. Ha professores que tém
muito conteddo, que tém mestrado, sabem muito, mas quando
chegam na sala de aula, ficam dois meses e ndo conseguem
dominar a sala, ndo conseguem lidar, ndo conseguem trabalhar e
acabam desistindo”. (E. Egresso n°30)

“Acho que sdo muitos os saberes, conhecimentos que nds temos que
ter para dar aula e ndo séo faceis, é dificil para um professor iniciante
sistematizar os conhecimentos necessarios tdo importantes, saber o
gue e como vai ser ensinado em cada ano, ainda mais quando ndo é
especialista. Tais conhecimentos s&do diretamente exigidos pela
pratica docente e realmente validos”. (E. Egresso n°36)

Percebe-se que muitos deles falam sobre os saberes, mas ndo sabem
distingui-los ou mesmo desconhecem que h& saberes especificos, necessarios ao
trabalho docente e que fazem parte do conhecimento basico do professor.

Esse fato me faz lembrar o inicio da minha trajetéria de vida académica,
guando questionei as caracteristicas de um bom professor: bastaria saber o
conteudo? Ou existiria algo a mais? Certamente, a percepcdo da necessidade de

saberes especificos da docéncia surgiu somente com minha pratica de professor.



Nos depoimentos, nota-se que os entrevistados destacam a importancia e
a necessidade de o professor conhecer os conteudos das areas em que ele vai
atuar. Reconhecem que ele deve ter uma linha de pensamento, precisa ter
conviccdo do que esta fazendo, porque em algum momento vai ser questionado
sobre a sua pratica e, se ele souber minimamente os objetivos a serem atingidos, vai

poder justificar a sua atuacdo em sala de aula. Um dos egressos afirma:

“O professor tem que ter conhecimento de todo o contelddo que ele
vai ministrar, principalmente os procedimentais e atitudinais. Ele
precisa saber como vai proceder, como vai ministrar, de que forma
ele tem que fazer isso”. (E. Egresso n°9)

Em algumas falas, eles revelam que s6 conhecem a sala de aula na
condicao de aluno e que o estagio é a oportunidade de vivenciar a pratica, mas nao
acreditam que essas experiéncias anteriores e as vivenciadas no periodo de estagio

influenciem na elaboracéao de saberes docentes:

“Fazer o estagio é ver o outro lado da sala de aula, porque até entédo
eu s6 conhecia como aluno, mas eu acredito que apenas algumas
horas de estagio ndo é suficiente para contribuir de modo
significativo na formacédo de um bom professor. Porque comecaram
apenas no penultimo ano do curso, adiando o contato com o objetivo
de estudo, para pessoas, que como eu, sé tinham a experiéncia de
aluno”. (E. Egresso n°2)

“E um tipo de aprendizagem diferente, que a gente ndo pode
vivenciar na faculdade. N0s estamos sendo formados para atuar
nesse espaco, pra dar aula, e a gente tem realmente a oportunidade
de ver como é. A gente tem a oportunidade de vivenciar a pratica.
Ajuda a perceber muitos aspectos que a gente ndo percebe na
faculdade, o nivel de dificuldade que se tem para preparar uma aula,
para aplicar uma atividade que vocé preparou, de desenvolver, pra
ter um resultado, ajuda bastante nesse tipo de coisa. Se eu ndo
tivesse participado do estagio, quando eu chegasse para dar aula, eu
estaria mais perdida”. (E. Egresso n°4)

Alguns dos egressos entrevistados, que ja possuiam experiéncia na
docéncia na educacgédo bésica, salientam os conhecimentos construidos durante sua
jornada profissional. Alguns falam em didatica, metodologia, recursos a serem
usados, mas nao dizem exatamente que conhecimentos sdo esses, ndo 0s

nomeiam.



Esses saberes, que os egressos destacam mas ndo sabem nomear, sao
denominados por Tardif (2002) os “saberes da experiéncia”’. Pimenta (2002) afirma
gue alguns saberes docentes tém sua origem nas experiéncias anteriores do futuro

professor no seu processo de formacéo.

A apropriacdo desses conhecimentos se faz durante a trajetéria da
docéncia, por meio da elaboracao de saberes ligados a sua propria pratica. Shulman
(1986) os denomina “saberes do conteudo curricular”, aqueles que retratam os
modos alternativos de proceder a instrucdo, adquiridos na sua pratica de sala de

aula, e que se parecem com os “saberes da experiéncia” (Tardif 2002).

As atitudes e posturas adequadas a atividade docente, as formas de
gestdo da classe e o planejamento, os chamados “saberes pedagdgicos”, segundo
Pimenta (2002), foram lembrados pelos egressos, conforme os depoimentos:

“Quando a gente esta la, a gente reflete sobre aquilo, vocé comeca a
imaginar quando for vocé. O que vocé vai fazer. E quando a gente
vai dar aula, lembra realmente, porque tem algumas coisas que 0
professor faz sem refletir sobre aquilo. Como o nosso papel é refletir
sobre a realidade, quando a gente vai trabalhar, como no meu caso
eu tinha a idéia de que eu nado podia fazer por fazer, de ter uma
reacdo gue era mecanica sobre as coisas que aconteciam ali. Vocé
tem que refletir sobre 0 que eu estava fazendo e parar para pensar
depois o0 que eu tinha feito. Entdo, nisso eu acho que o estagio me
ajudou”. (E. Egresso n°2)

“Acho que a questao dos procedimentos, de como vai encaminhar as
atividades e os atitudinais também. Vocé percebe a relagdo, a forma
como o professor conduz uma classe. O conhecimento para depois
conseguir uma reacdo das criangas, 0 comportamento. A interacéo, a
relacdo entre professor e aluno. Tudo isso da pra observar bem no
estagio”. (E. Egresso n°36)

Alguns egressos destacam também a importancia e a necessidade de o
professor conhecer os alunos com quem vai trabalhar, isto €, suas caracteristicas,
vontades, necessidades e conhecimentos prévios, pois essas informacdes irdo

nortear seu trabalho, orientando a sua pratica.

“Acho que a primeira coisa € conhecer uma crianca, saber quais séo
suas necessidades, os conhecimentos que ela deve adquirir em
determinada fase de sua vida. E respeitar essas limitacdes que as



criangas acabam tendo, algumas, ndo todas. Todos nos temos
limites, mas algumas criangas acabam tendo mais limitacdes do que
outras. E em funcgéo disso estar trabalhando com essas limitacoes,
buscando desenvolver as limita¢des das criancas”. (E. Egresso n°30)

“E por mais que o professor tenha dez, quinze ou vinte anos de
experiéncia, que cada turma é uma turma. E ele, apesar de ele ter
competéncia, ele vai agir de acordo com aquilo, mas ele muda o seu
pensamento e as suas atitudes com os alunos. Entdo isso € muito
importante”. (E. Egresso n°9)

Quando questionados sobre que saberes foram elaborados durante a
realizacdo do estagio, a maioria dos entrevistados diz ndo saber responder, mas
suas falas revelam o que muitas vezes eles ndo sabem nomear, como se observa,

por exemplo, neste depoimento:

“Eu acho que desenvolver mesmo esses saberes no estagio, eu néo
percebi isso. Eu percebi que o estagio ajudou a gente a pensar
naquilo que a gente tinha aprendido e quando a gente tinha contato
com o novo conhecimento, a partir da experiéncia que a gente teve
no estagio, a gente tinha outro olhar para aqueles conhecimentos
que estavam sendo apresentados pra nés. Mas eu ndo entendi o
estagio como tendo desenvolvido esses saberes essenciais. A
experiéncia do estagio ajudou no que ja tinha sido visto e no olhar
que a gente teve, um olhar diferenciado”. (E. Egresso n°7)

Na andlise das entrevistas, alguns dos egressos mostram a importancia do
conhecimento do conteudo especifico da disciplina, o que Shulman (1986) considera
0 “conhecimento do conteudo especifico”, Pimenta (2002) denomina “saberes do
conhecimento” e Tardif (2002), os “saberes disciplinares”. Conhecimento esse que

um professor ressalta, em sua fala, ser imprescindivel ao trabalho do professor.

Quando afirma que “o estagio ajuda a gente a conhecer o ambiente
escolar, tanto fisico como psiquico” (E. Egresso n°36), o entrevistado esta se
referindo a elaboracdo de saberes definidos por Shulman (1986) como

conhecimento do contexto.

Sendo assim, durante o periodo de estagio, é possivel perceber as
diferentes dimensdes do contexto escolar. Analisar a realidade da escola e
compreender como a sua atuacao pode interferir nela é um aprendizado permanente
para o futuro professor, na medida em que as questdes presentes no cotidiano

escolar sdo sempre singulares, e novas respostas precisam sempre ser construidas.



Segundo Shulman (1986), o “conhecimento da crianca e de suas
caracteristicas” esta sendo elaborado no estadgio quando o aluno se preocupa e
busca alternativas para saber como lidar com as criancas em situacdes diversas e

como perceber suas necessidades.

Os “saberes pedagoégicos”, segundo Pimenta (2002), estdo sendo
elaborados quando o aluno reflete como tratar os conteddos, como planejar a
intervencédo didatica durante o estagio, quando ele observa a postura, atitudes e a
relacéo do professor com o grupo de alunos e reflete sobre o que faria no lugar dele.
O saber pedagdgico esta sendo elaborado pelos futuros professores, conforme
verificamos na seguinte fala: “O estagio ajuda a pensar na atitude e postura que o
professor deve adotar, € uma reflexdo sobre a préatica do professor” (E. Egresso
ne2).

Como dito anteriormente, de acordo com Pimenta (2002), os “saberes da
experiéncia” estdo sendo elaborados no estagio quando os alunos analisam as
experiéncias acumuladas em sua vida, refletem sobre elas e as relacionam com as
vivéncias do estagio. Para os alunos que exercem 0 magistério, esse saber é

elaborado quando refletem sobre a prépria pratica.

Todos 0s egressos pesquisados concordam em um ponto: que sem 0S
saberes disciplinares, dificilmente poderao ensinar. Mas, segundo Tardif (2004), para
ensinar, € necessario que o professor, juntamente com a matéria especifica,
aprenda também os saberes pedagodgicos, pois ndo basta recorrer aos meios
disponiveis para obter informacdes, pois para adquiri-las, € necessario opera-las

para se chegar ao conhecimento.

Assim, a escola e os professores tém um grande trabalho para proceder a
mediacao entre a informacdo e os alunos, e os futuros profissionais que freqientam
os cursos de formacéao poderéao adquirir saberes sobre a educagéao, mas nao estarao
aptos para falar dos saberes docentes que se constituem na pratica que o0s
confronta e os reelabora (Pimenta, 2000, Shulman 1986, Tardif et al, 1991 e 2002).
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A partir do exposto, é possivel inferir que a vivéncia do estagio
proporcionou a elaboragdo de alguns saberes necessarios a docéncia. No entanto,
0S egressos ndo conseguem estabelecer uma relacdo entre o0 estdgio e a

elaboracdo desses saberes pelo fato de muitas vezes desconhecé-los ou conhecé-



los superficialmente. Isso nos remete a questdo de como os saberes necessarios a
docéncia tém sido abordados no curso pesquisado, tendo em vista que se trata de
tematica cuja discussao e reflexdo sao imprescindiveis num curso de formacao de

professores.

5.3.3 Estagio: limites e novas possibilidades

Nos depoimentos dos egressos foi possivel perceber uma expectativa
muito grande em relacdo ao estagio, visto como elemento norteador da atuacao
futura do professor e entendido como a primeira experiéncia do aluno em sala de

aula, na condicéo de professor, segundo alguns depoimentos:

“Vocé observa, elabora um projeto e depois aplica alguma coisa com
aquela sala. Faz a gente se sentir um pouco professor. Porque a
gente precisa ver a pratica porque tem muitas coisas que se eu ndo
tivesse visto, ia fazer igual. A partir do momento que eu fui para a
escola e vivenciei todo aguele momento e toda aquela rotina, a gente
vé que tem outras formas de aliar a pratica a teoria. Tinha muito
aquele discurso de que a teoria, na pratica, é outra. Entdo eu tinha
mesmo medo de ndo conseguir passar a teoria para a pratica”. (E.
Egresso n°2)

“Eu comecei a aprender ali como lidar com, com os alunos.. O
estagio significou para mim a primeira experiéncia e ampliou minha
visdo e a compreensao do que era ser professora”. (E. Egresso n°4)

Os pesquisados que ja tinham feito magistério apresentam um outro olhar

sobre o estagio, tém uma expectativa diferente daquela dos que se tornaram

professores apOs 0 curso superior.

Para os egressos que haviam feito magistério e lecionavam antes, o
momento do estagio serviu para consolidar sua identidade docente, confirmando sua

opc¢ao de ser professor.

“Porque a partir do momento que vocé faz o estagio, vocé sabe se é
iISSO mesmo o que vocé quer. Se é essa profissdo mesmo que vocé
guer seguir. Se vocé quer mesmo ser uma educadora. Vocé vai olhar
tudo o que vai acrescentar. Eu vou valorizar tudo o que vai
acrescentar na minha formacao. Porque o que ndo é legal ndo vai.
Nao ha necessidade nem de eu comentar, de eu ficar atras, de eu
ficar me acusando”. (E. Egresso n°9)



No entanto, para alguns deles, o estagio realizado nao foi significativo, ndo
contribuiu de fato para sua formacéao, pois ndo aprofundou as questdes diretamente

ligadas ao ensino.

“Nao acredito que o estagio tenha contribuido muito para mim, no
sentido metodoldgico, de didatica mesmo. Vocé tem uma visdo muito
geral, muito superficial da sala de aula. Nao consegui ver tédo
profundamente isso. Na graduacdo, a expectativa era maior, porque
eu pensava gque como a gente estava estudando matérias
especificas pra atuagdo, como Portugués, Matematica,
Alfabetizacdo, Histéria, Geografia, Artes e Educacéo Fisica, eu achei
gue seria mais pontual e mais objetivo o estagio. Como trabalhar
aquela area, como o professor trabalha isso, pra nortear mesmo.
Porém, quando feito o estagio, foi mais na area de linguagem, mais
Alfabetizacdo e Matematica, acabei percebendo que nem todos os
professores conseguem fazer uma ponte entre as outras areas”. (E.
Egresso n°7)

“Eu senti que os professores ficavam constrangidos. Eles perdiam
bastante a autenticidade com uma pessoa dentro da sala. Parece
que estavam sempre se policiando, do que falavam, de como agiam,
era mais uma peca teatral. Entdo, ndo consegui ver muita verdade no
que eu presenciei. N&o serviu para mim”. (E. Egresso n°12)

Concordamos com autores que afirmam que o estagio, como parte
integrante do processo ensino e aprendizagem, por varias razdes defronta-se hoje
com muitas dificuldades. A faculdade indica ou sugere que os alunos escolham o
campo em que vao atuar, com o objetivo de assegurar a realizacdo do estagio como
€ exigido pela lei em vigor, porém muitas das escolas que recebem os estagiarios
nao oferecem condi¢cdes minimas para o desenvolvimento da atividade: em muitas
delas, a pratica profissional (objeto do estagio) € desvirtuada ou inexpressiva, ha
muita desinformacdo e ndo ocorre a integracdo entre a instituicdo de ensino, o

professor formador e a escola, campo de estagio.

A fala dos egressos pesquisados revela de um modo geral o sentido da
vivéncia do estagio na sua formacdo como aprendizado, conhecimento, desafios,
frustracbes e aprendizagem prética, significando muitas vezes a compreensdo do
que € ser professor. Relatam que mesmo sobre as experiéncias negativas
vivenciadas no estagio foi possivel refletir e, a partir delas, pensar em formas

diferentes de agdao.

“Uma experiéncia construtiva para a minha pratica pedagdégica, pois
ao observar os professores e alunos em diferentes situacdes, pontos



de vista e atitudes, pude me avaliar e adotar o conceito que achei

produtivo e humano descartando o que ndo é adequado e ndo
funciona”. (E. Egresso n°22)

“O estagio significou para mim a primeira experiéncia e ampliou
minha visdo e a compreensdo do que era ser professora”. (E.
Egresso n°4)

Nesse sentido, o Estagio Supervisionado pode ser entendido como
atividade teorico-pratica que trata especificamente do ensino, ou seja, das condi¢des
gue devem ser criadas para que se dé a elaboracdo de saberes e, por isso, ndo
deve ser configurado simplesmente como mais uma disciplina. Deve servir as
demais disciplinas do curriculo desempenhando, pela sua especificidade, o papel da
articulacao tedrico-pratica dentro do curso, pois como atividade teérica, 0 estagio

capacita o educando para uma praxis, ambas, indissociaveis.

Como se observa na opinido dos egressos, 0 conceito de estagio
apresenta uma diversidade de significados. Pode-se dizer que se trata de uma
atividade fundamental e, inegavelmente, significativa, por ser capaz de otimizar a

profissionalizagéo do estudante, mas que precisa ser reorganizada.

Dessa forma, tendo em vista possibilitar a elaboracdo de novos saberes
necessarios a docéncia, é preciso romper com a concepc¢ao de Pratica de Ensino
entendida como estagio, como disciplina terminal, de “aplicacdo de conhecimentos”,

para transforma-la em estudo capaz de produzir conhecimentos.

Essa proposta, porém, esbarra na estrutura curricular do Curso de
Pedagogia que prevé o desenvolvimento da Pratica de Ensino - estagio no final do
curso, instancia que habilita o aluno a ser professor. O formato do curriculo
influencia o modo de desenvolver as diferentes disciplinas, inclusive a Prética de

Ensino.

Uma possibilidade inovadora é que os estagios supervisionados possam
ser realizados sob a forma de projetos didaticos integrados as demais disciplinas do
curso, 0 que viria a garantir o espaco necessario para uma reflexdo tedrica
consistente e, a0 mesmo tempo, o desenvolvimento da atitude de pesquisa por parte
do futuro professor. Dessa forma, a observacdo, a regéncia e os relatérios
tradicionalmente solicitados, e na maioria das vezes elaborados como exigéncia

burocratica, poderiam ser transformados em ricos momentos de investigagao.



A problematizacédo a partir das reflexdes teéricas enfocadas no curso, a
proposicao de instrumentos adequados para a coleta de dados e a intervencao no
cotidiano escolar contribuiriam para a formacdo de um professor habilitado para
incorporar, na sua pratica, a dimensado da pesquisa. Essa possibilidade certamente
enriqueceria sobremaneira o Curso de Pedagogia e poderia originar ou reforcar

grupos de pesquisa em ensino nas diversas areas do conhecimento.

Observamos que a perspectiva de mudanca e de construgcdo de um
formato novo, atualizado, para o estagio e, consequentemente, de um modelo mais
participativo na formacao docente, se expressa nas tentativas de imprimir a relacéo
estagiario-escola um carater mais atuante, investigativo e propositivo, que vai desde

a entrada no campo de estagio as atividades desenvolvidas e propostas.

A partir dessas constatagcbes, podemos sugerir que o processo formativo
dos professores passe a considerar 0 estagio como eixo central da formacéo inicial,
com um carater processual, sendo a Préatica de Ensino — estagio o fio condutor da
formacao docente. Distribuido ao longo do curso, possibilitara uma vivéncia concreta
da relag&o teoria e pratica, bem como dara ao aluno oportunidade de fazer reflexfes

mais frequentes sobre essa relacdo, ou seja, a construcdo de uma praxis educativa.

O Estagio representa um ponto chave na formacdo do professor,
portanto requer uma atencdo especial, exige uma proposta
articulada. A unidade entre a teoria e a pratica deve acompanhar
todo o curso e ndo apenas os Ultimos anos, ou apenas 0 momento
do estagio (MACHADO,2003,p.158).

Para encerrar este capitulo, € importante mencionar que, embora 0s
mesmos egressos tenham respondido o questionario e participado da entrevista, as
respostas variaram de um instrumento para outro. Num primeiro momento, quando
da aplicacdo do questionério, os sujeitos da pesquisa foram bastante objetivos e
apontaram com mais veeméncia 0s pontos negativos e as possiveis falhas das
disciplinas relacionadas ao estagio na sua formag¢éo como professor, talvez pelo fato
de as questbes serem direcionadas a contribuicdo de cada disciplina.

Entretanto, nas entrevistas, 0 mesmo grupo ressaltou com maior
veemeéncia 0s pontos positivos do estagio e sua relagdo com os saberes docentes.

Essa mudanca possivelmente possa ser creditada a caracteristica das questdes que



exigiam do egresso uma maior elaboracdo ou, também, pelo fato de ter havido um
intervalo de cinco meses entre a aplicacdo do questionario em janeiro de 2008 e a
realizacdo da entrevista em junho de 2008, tempo que 0 egresso teve para refletir

sobre o papel do estagio na sua formacao.



CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes que ora apresentamos nao tém a pretensdo de
apresentar conclusdes, mas de destacar alguns elementos ja apontados nos
capitulos anteriores, de forma a contribuir para a reflexdo sobre a formacédo docente,
a partir da investigacdo do estagio no curso de formacdo de professores e da

elaboracao de saberes necessarios a docéncia.

Essas consideragbes constituem uma interpretacdo  possivel.
Representam a nossa interpretacdo a partir da tessitura que empreendemos ao
analisar o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, os Programas de Ensino
referentes as Metodologias de Ensino e Préaticas de Ensino — estagio, o referencial
tedrico e os dados obtidos nos questionarios e entrevistas.

Esperamos que as reflexdes que buscamos agora partilhar possam
contribuir para novas investigacdes e continuas caminhadas na direcdo de uma
formacéao de professores que prime pela qualidade.

Os estudos sobre os cursos de formacao de professores, na pesquisa em
educacao, implicam principalmente a busca de alternativas para resolucdo de seus
problemas, visando a mudancas em suas praticas didatico-pedagodgicas, propostas

na expectativa de melhorar a qualidade da formacéo oferecida.

O nosso estudo também tem essa expectativa: colaborar para a melhoria
das praticas de estagio no curso de Pedagogia a partir de uma realidade, e mostrar,
por meio dos olhares dos egressos, que o curso de formacdo de professores e as

praticas de estagio podem se tornar espacos de elaboracédo de saberes.

Considerando os objetivos iniciais da pesquisa: investigar e analisar como
sdo previstos 0s Estagios Supervisionados no Projeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Pedagogia; analisar como os saberes docentes sdo construidos
durante o estagio, a partir das opinides dos egressos do Curso de Pedagogia da
Unesp de Presidente Prudente, destacamos as sistematizacdes em relacdo ao
aprofundamento tedrico e a pesquisa de campo.

Os avancos do mundo contemporaneo afetam as escolas e o exercicio

profissional da docéncia e exigem dos professores varias competéncias para que



possam atender a demanda da sociedade e a nova realidade da escola, assumindo

as novas atribuicdes que Ihes competem.

Portanto, acreditamos ser necessario formar o professor critico, reflexivo e
inovador, capaz de questionar a realidade e intervir em contextos diferenciados,
dotado da capacidade de se ajustar criticamente a novas situacdes resultantes do

desenvolvimento social e da evolugdo do conhecimento cientifico.

Para tanto, a formacéao inicial de professores precisa oferecer subsidios
que ajudem o futuro docente e ou o docente em acao a elaborar os saberes que
formam a base da profissdo, hum processo critico e reflexivo constante que lhes
permita realizar a articulagdo entre experiéncias pessoais, conhecimentos

académicos e vivéncias no estagio, em outras palavras, articular pratica e teoria.

Entendemos que a especificidade do saber docente ultrapassa a
dimensé&o cognitiva da disciplina especifica, englobando também outras dimensdes
gue sao constituidas a partir da reflexao teérica, da vivéncia e da compreensao da
realidade da escola. Sendo assim, refletir sobre situacfes praticas reais que séo
experimentadas, analisando, compreendendo e interpretando a propria atuacao,
podera ampliar a capacidade do aluno, futuro professor, ou do professor em acéo,

de gerar conhecimento por meio de seu fazer docente.

Com essa visdo, o0 momento do estagio representa também um periodo
de apropriacao e reelaboracédo de conhecimentos, em que a reflexdo sobre a pratica
constitui um movimento de busca do conhecimento tedrico que possibilite novas
escolhas pedagdgicas ao futuro professor. E um momento que favorece a
elaboracdo dos saberes necessarios a acao docente, considerando-se que é na

relacéo entre a teoria e a pratica que eles séo construidos e ou reelaborados.

Isso sugere reflexdes que envolvem tanto os cursos de licenciatura em
geral, quanto o perfil de professor que se quer formar, bem como o papel das

disciplinas na formagéao desse profissional.

A andlise do Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia no
periodo de 2000 a 2005 mostra que, embora tenham ocorrido pequenas alteragoes,
a Proposta Pedagdgica de 1989, quando se reinstalou a licenciatura, foi mantida,
com 0s mesmos objetivos, o0 mesmo perfil do profissional a ser formado e a mesma

estrutura curricular, contemplando as habilitacbes para o magistério das séries



iniciais do ensino fundamental e 0 magistério das matérias pedagdgicas para o curso

normal em nivel médio.

Percebe-se também que o documento escrito busca articular os objetivos
do curso, o perfil de professor que se quer formar e as disciplinas oferecidas, com o
intuito de oferecer uma formacéo tedrica e pratica solida que favoreca a construcao

de saberes docentes.
Ao analisarmos os programas de ensino, observamos:

a) que a maioria deles apresenta coeréncia com a proposta do estagio.
Entretanto, em alguns aspectos estao desatualizados, como os que se referem a
utilizacéo da expressédo 1° e 2° graus, alterada pela LDB 9394/96, e a permanéncia

de disciplinas relacionadas a Escola Normal, que foi extinta no Estado de S&o Paulo;

b) que a opcdo metodologica da maioria dos professores é desenvolver
aulas expositivas e praticas, realizar seminarios tematicos e promover debates.
Entretanto, verificamos que nao garantem a vivéncia com a realidade da escola

publica e a articulagdo com o estagio;

C) que a articulacdo do estagio supervisionado com questdes do ensino

nas séries iniciais ndo é o objetivo principal de algumas metodologias;

d) que a redacdo de alguns programas de ensino nao explicita a

articulacéo dos objetivos com a metodologia relacionada ao estagio;

e) que as praticas de estagio ndo sdo supervisionadas pelo professor
responsavel, visto que cada aluno pode escolher livremente a escola em que

realizara o estagio;

f) que o estagio acontece de maneira convencional: o aluno vai a escola
de ensino fundamental ou médio para conhecer o professor e a turma que seréao
observados por um periodo; se o professor da sala permitir, escolhem-se uma data e
um tépico, o estagiario volta, no dia marcado, para "ministrar’ uma aula. Dessa
forma, o aluno estagiario € o unico elo entre a universidade e a escola, ndo havendo

organizacgao e preparagdo do estagio que envolvam as duas instituicdes.

Foi possivel também perceber, pela andlise dos programas de ensino,
gue nao ha garantia que o proposto ocorra de fato. H4 um distanciamento entre o

gue é previsto no documento escrito e 0 que realmente acontece na sala de aula, o



gue faz com que esse documento deixe de ser o planejamento refletido e o

instrumento de acéo do professor.

A partir das falas dos egressos, pudemos constatar que ha diferentes
opinides em relacdo ao papel do estagio e sua contribuicdo na formacdo do

professor.
O estagio é entendido como:

- momento privilegiado na formacao profissional do professor, que permite
vivenciar a realidade que serd o seu futuro espaco de trabalho, confrontando as
teorias ensinadas no curso de licenciatura e as praticas que se desenvolvem nas

escolas;

- momento de aprender a profissdo para quem nao exerce 0 magistério,
observando e avaliando a pratica de quem ja esta atuando, para auxiliar a

construgao da identidade docente;

- momento de formacg&o continua para quem ja € professor, considerando
0 estadgio como espaco-tempo de reflexdo da propria pratica, quando observa o
trabalho de outros professores e estabelece um didlogo com eles, acdes essas que

proporcionam a reflexao e a avaliacdo do seu proéprio trabalho.

Em contrapartida, ha criticas quanto ao distanciamento entre a formacéo

oferecida no curso e a realidade da escola. Destacam que:

- 0s estagios oferecidos por algumas disciplinas de metodologia sao

superficiais e contribuem pouco para a formacéo do professor;

- falta orientacdo adequada para a realizacdo do estagio e sua
problematizagao;

- faltam momentos para discutir, refletir e problematizar a vivéncia do

estagio.

Como se observa, os egressos apontam falhas na maneira como vém
sendo conduzidos os estagios no curso de Licenciatura em Pedagogia, trazendo a
tona a fungcdo que a faculdade deve assumir no sentido de redimensionar a
atividade, inclusive com proposta diferenciada de formacdo para quem ja exerce o

magistério.



De um modo geral, na opinido dos egressos, mesmo com falhas, os
estagios oferecidos contribuiram de alguma forma para sua formacéo docente, tendo
sido mais significativos para quem ndo exercia o magistério do que para quem ja era
professor. Consideram que a estrutura do curso ainda ndo contempla uma
organizacao integrada e articulada entre teoria e pratica, sendo necessario rever as

praticas de estagio e buscar caminhos de superacao.

A partir das falas dos entrevistados, foi possivel constatar que, durante o
estagio, os saberes da docéncia também vao se constituindo, formando a base do
conhecimento necessario ao professor. Como espaco de elaboracdo de saberes, o
estagio deve superar 0 hiato entre teoria e prética, proporcionando a aproximacgao
da realidade e a atividade tedrica, para auxiliar o futuro professor na construcao da
identidade profissional docente.

As experiéncias vivenciadas no periodo de estagio poderdo definir um
caminho possivel para a articulagcdo entre teoria e pratica, uma vez que 0s proprios
alunos pesquisam e refletem sobre o ensino, construindo e reconstruindo saberes.
E, ao estudar a sala de aula e a escola, o futuro professor podera preparar-se

melhor para compreendé-las em seu contexto complexo.

Cabe considerar que, embora as discussfes a respeito das praticas de
ensino, e mais especificamente dos estagios, caminhem para perspectivas
promissoras na formacdo de professores, na realidade, em alguns cursos de
formacdo, entre os quais 0 curso pesquisado, as atividades de estagio ainda séo
baseadas na observacdo de modelos educativos, na critica aos profissionais
observados, no desenvolvimento de determinadas habilidades técnicas e no

cumprimento de exigéncia burocratica.

Em sintese, analisando o Projeto Pedagdégico do Curso de Pedagogia da
FCT-UNESP, no periodo de 2000 a 2005, percebemos que é preciso haver uma
reestruturacdo curricular que atenda as necessidades de formacdo de um
profissional critico, reflexivo e inovador, que articule teoria e pratica, visando a
elaboracdo de saberes necessarios a docéncia, e que a proposta de estégio
perpasse todo o curso como eixo articulador entre as demais disciplinas.

Encerrado este estudo, seus dados ficam expostos e abertos a novas

interpretacbes, na expectativa que nossas consideragcdes possam constituir novas



hipéteses de trabalho. Gostaria de salientar, ainda, que este trabalho de pesquisa
representou um importante aprendizado para mim, como pesquisadora, educadora

e, principalmente, como pessoa.
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ANEXOS



Anexo 1 - Questionario de caracterizacao do perfil dos egressos do Curso de

Licenciatura em Pedagogia da FCT-Unesp de Presidente Prudente.

QUESTIONARIO DE IDENTIFICACAO DOS EGRESSOS DO CURSO DE

PEDAGOGIA
1) Curso de Pedagogia Ano de concluséo ( )Diruno ( )
Noturno
2) Idade: Sexo: ( )F ()M
3) Municipio em que reside:
4) Voceé trabalha? () sim ( )néo

5) Em caso positivo, qual a funcdo que exerce?

No caso de atuar como professor, responda as questdes seguintes:

6) H& quanto tempo é professor (a)?

7) Qual o nivel de ensino em que atua?
() Educacéo Infantil

() 12 a 4@ série do Ensino Fundamental
( ) 5% a 82 série do Ensino Fundamental
( ) Ensino Médio

() outro nivel ou lugar. Qual?

8) Qual o nome da escola em que atua?

9) Trata-se de uma escola: () publica () particular

10) Qual o municipio em que se localiza a escola?

Questdes sobre o Curso de Pedagogia:

11) O curso de Pedagogia é o seu primeiro Curso Superior? () sim ( )néo

12) Em caso negativo, qual o curso, a instituicdo em que estudou e o0 ano de
concluséo?

Curso

Instituicdo em que cursou
Ano de concluséo




13) O curso de Pedagogia foi sua primeira opcao? ( ) sim ( ) nao
14) Porque escolheu fazer o curso de Pedagogia?

15) A Disciplina Metodologia de Ensino: Alfabetizagéo oferecida no 3° ano diurno e
4° noturno contribuiu na sua como professor?
( )sim ( )néo () em parte. Explique detalhadamente.

16) A Disciplina Metodologia de Ensino: Comunicacao e Expressao oferecida no 3°
ano diurno e 4° noturno contribuiu na sua formag¢do como professor?
( )sim ( )néo () em parte. Explique detalhadamente.

17) A Disciplina Metodologia de Ensino: Estudos Sociais oferecida no 3° ano diurno
e 4° noturno contribuiu na sua formac¢éo como professor?
( )sim ( )néo () em parte. Explique detalhadamente.




18) A Disciplina Metodologia de Ensino: Ciéncias oferecida no 4° ano diurno e 5°
noturno contribuiu na sua formagao como professor?
( )sim ( )néo () em parte. Explique detalhadamente.

19) A Disciplina Metodologia de Ensino: Matematica oferecida no 4° ano diurno e 5°
noturno contribuiu na sua formacado como professor?
( )sim ( )néo () em parte. Explique detalhadamente.

20) A Disciplina Metodologia de Ensino das Matérias Pedagdgicas do Ensino Normal
oferecida no 4° ano diurno e 5° noturno contribuiu na sua formacdo como professor?
( )sim ( )néo () em parte. Expligue detalhadamente.

21) Os estagios oferecidos pela disciplina de Prética de Ensino referente as
Metodologias citadas contribuiu na sua formacéo docente?
( )sim ( )néo () em parte. Explique detalhadamente.




Anexo 2: Roteiro de entrevista dos egressos do Curso de Licenciatura em
Pedagogia da FCT-Unesp de Presidente Prudente.

ROTEIRO DE ENTREVISTA
1. O que vocé entende por Estagio no curso de Formacao de professores?
2. Para que serve o Estagio nesses cursos? Qual o seu papel ou funcao?
3. Vocé acha que é importante para o aluno futuro professor participar do Estagio?
Por qué?
4. Que saberes sao necessarios para a atuacdo do professor?
5. Que tipo de saber pode ser elaborado nas atividades de Estagio?
6. Que importancia teve o estagio na sua formagdo como professora?
7. Qual o significado dessa vivéncia para vocé? O que vocé sentiu ao realizar o

Estagio?



Anexo 3- Respostas do questionario: A Disciplina Metodologia de Ensino:
Alfabetizagdo oferecida no 3° ano diurno e 4° noturno contribuiu na sua formacéao
como professor? (Questdo 15)

SIM

A disciplina foi de fundamental importancia para a formagdo de professores que trabalharéo
com as séries iniciais. A disciplina contou com uma série de atividades que levou-nos a refletir
sobre a pratica do educador de 1% a 42 séries. Sendo assim, elaboramos trabalhos baseados
numa perspectiva construtivista e freireana, ou seja, partindo de reivindicacdes dos alunos
(enquanto fizemos os estagios nas escolas publicas), elaboramos materiais que, em seguida,
foram discutidos e analisados e m sala de aula junto ao professor responsavel pela disciplina
metodologia de ensino: alfabetizacéo.

E uma disciplina indispensavel na formacéo do professor. Através dela aprendi técnicas,
conceitos e contetidos referente a alfabetizac&o. E uma pena que ndo pude até hoje dar aulas,
para ver na pratica os métodos de alfabetizacéo e confrontar com a teoria. Esta disciplina
deveria perdurar por mais de um ano, pois 0s conhecimentos sdo extensos, e com isso,
aprenderiamos mais.

Porque através dessa disciplina, pude compreender o processo de desenvolvimento do
aprendiz, no que se refere a aquisicdo do sistema de escrita e de leitura, e também obter
nogoes referentes a linguagem e a questéo do letramento. Tais conhecimentos séo diretamente
exigidos pela pratica docente e realmente validos.

Porque além de oferecer a teoria sobre alfabetizacéo e aplicagcdo de diversas atividades.

Para mim foi uma das disciplinas que mais contribuiu na realiza¢do do meu estagio, pois
tivemos um bom suporte tedrico e podemos levar sugestdes para dentro da sala de aula que
ajudaram o professor.

Essa disciplina demonstrou que para alfabetizar escolhemos os métodos que mais se
adequarem as reais necessidades de nossos alunos.

A dindmica das aulas foi muito clara e objetiva. Além disso, a seguran¢a, o entusiasmo e 0
conhecimento da professora foram imprescindiveis e determinantes para o sucesso da
disciplina.

A sala que hoje atuo € de alfabetizacdo, se ndo fosse esse curso teria com certeza enfrentado
dificuldades muito maiores. Para preparacdo de atividades, clareza da minha metodologia,
saber como a crianca aprende foi e é até hoje fundamental no meu trabalho.

Muito. A professora Onaide nos mostrou caminhos muito interessantes para se alfabetizar. Na
época, eu trabalhava com uma classe de alfabetizaco e essa disciplina me ajudou muito.

Essa disciplina teve grande valia em minha formacé&o, pois, ao conhecer as fases(silabica, pré-
silabica e silabica alfabética) que a crianca passa para se alfabetizar, mitos foram quebrados.
Como por exemplo, de que as criancas na fase silabica estdo acrescentando letras no seu
vocabulério e ndo comendo letras na de formar palavras.

Muito do que estudei ajudaram e ajuda-me a entender o processo da alfabetizacdo de criancas
pequenas e como auxiliar o meu aluno na alfabetizacdo do mundo e ndo s6 da escrita.

No que tange ao aspecto formacdo para as primeiras séries e nesta disciplina que sempre
informacdes para minha pratica. Porém a carga horaria é pouco, teria que ser uma disciplina de
carga horaria trés vezes maior.

Como eu leciono na Educacgdo Infantil serviu pra eu perceber o processo de ensino mais
adequado para usar com as minhas criancas.e melhorar minha forma de avaliar isto

A didética de aula da Prof. Onaide foi fundamental para meu crescimento profissional e serviu
como base para minha pesquisa de iniciacdo cientifica, onde realizei a alfabetizacdo de uma
pessoa com deficiéncia fisica (paralisia cerebral). Embora ndo atue nessa area, acredito que
aprendi muitos conceitos para alfabetizacdo, além da parte pratica.

Possibilitou que eu compreendesse as etapas pelas quais a criangca passa durante o processo
de alfabetizacé@o e a importancia de favorecer o letramento, bem como as estratégias que posso
utilizar para potencializar a aprendizagem.

Esta disciplina, com certeza, contribuiu. A teoria sobre alfabetizacéo foi muito bem abordada e
era diretamente vinculada a pratica.




EM
PA
RT

Acredito que a disciplina trouxe sim algumas contribuices a minha préatica docente, mas, nesse
periodo eu j4 lecionava com classe de alfabetizacdo a 3 anos e particularmente ndo me
identifiquei com a teoria "defendida" na disciplina. De modo geral penso que ndo sé a disciplina
de alfabetiza¢do, mas o curso como todo esta direcionado a formar pesquisadores e néo
docentes. Em termos praticos, relacionados as atividades adequadas para trabalhar com os
alunos a maior contribuicdo que tive veio da formagéo do magistério no CEFAM. A disciplina e o
curso de modo geral contribuiram significativamente para minha formacgéo relacionada a
conhecimentos teoricos.

A formagéo do profissional, principalmente de educagdo, nunca esté pronta e acabada, temos
que buscar sempre “mais” conhecimentos, principalmente quando se trata de “alfabetizacédo”.

Senti dificuldade quando cheguei na sala de aula, vi que sabia pouco e que precisaria estudar
muito. alem disso tive que me adequar a proposta de ensino do estado, um pouco diferente da
oferecida na disciplina.

A Disciplina de Alfabetizagdo nos deu uma base tedrica muito interessante sobre como o
processo de alfabetizacdo se deu no decorrer da histéria e como essas concepcdes
influenciaram nos métodos existentes. Infelizmente, por causa da carga horaria e até mesmo
pela formacdo da docente, ndo tivemos acesso a todos os métodos existentes para que
pudéssemos critica-los ou adota-los de forma consciente e critica.




Anexo 4- Respostas do questionario: A Disciplina Metodologia de Ensino:
Comunicacgao e Expresséo oferecida no 3° ano diurno e 4° noturno contribuiu na sua
formac&o como professor?(Questéo 16)

SIM

Numa abordagem interdisciplinar, aprendemos que a literatura deve ser apreendida pelo aluno e
m seu processo de formacdo de forma prazerosa e contextualizada. Dito de outro modo, o
trabalho d o professor com a comunicagdo e a expressdo deve partir das motivacdes dos
alunos, tendo o professor como um agente que pode auxiliar 0 aluno neste processo.

A meu ver essa foi a disciplina que trouxe maior contribuicdo para o meu trabalho em sala de
aula enquanto docente por relacionar teoria e pratica. Além dos conhecimentos tedricos
adquiridos na disciplina foi possivel trabalhar de modo pratico com sugestfes de atividades para
o trabalho em sala

Contribuiu na compreensao de conceitos, objetivos e métodos de ensino necessérios para a
atuacdo docente

Essa disciplina contribuiu muito para minha formag&o. No ano em que estava estudando lecionei
para uma série e como ndo tinha experiéncia fui aplicando as atividades proposta pela
professora. O resultado foi muito bom e considero esta metodologia uma das mais importantes
do curso

Principalmente no trabalho com a literatura, pois mesmo trabalhando com criancas menores
utilizo as tipologias textuais de forma harmoniosa em conjunto com livros infantis

O que mais me marcou nessa disciplina foi o fato trabalhar com textos que tinham relacdo com o
cotidiano das criangas e a possibilidade de explorar a criatividade e compreensdo dos textos
sem formular questionarios 6bvios e repetitivos. As respostas das criangas me impressionaram e
mostraram o0 guanto sdo capazes

Essa disciplina era a minha preferida e passou para nds alunos coisas interessantissimas. As
aulas eram muito envolventes

A professora dessa disciplina nos leva a ter encanto pela leitura e transmitir esse encanto para
os alunos. Todos os dias, tenho que ler algo para eles antes de iniciar a aula, fora as historias
gue eu direciono para atividades que proponho para o dia

Foram trabalhados textos e analises dos mesmos, algo que eu desconhecia detalhadamente. A
diversidade de material e entusiasmo da professora

Esta disciplina demonstrou que ao escolhermos textos para serem trabalhados com nossos
alunos, devemos ter o cuidado de analisa-los antes

A professora trabalhava muito com pratica ao invés de somente tedrica. As aulas eram bastante
dindmicas

Devido aos contetidos ministrados, que tém me auxiliado durante as aulas.

Porque através dela pude construir a base do trabalho referente a leitura, interpretacdo e
producédo de textos e também ter ciéncia da importancia da literatura infantil no processo de
formacdo dos alunos, principalmente quando se trabalha em escola publica de um municipio
pequeno, em que parte significativa dos estudantes ndo tém acesso a literatura de qualidade.

Serviria se eu fosse trabalhar com alunos de 5 a 8 serie esta disciplina deveria enriquecer nossa
bagagem para que pudéssemos saber mais coisa a ensinar aos alunos

EM PARTE

Acredito que a didatica deixou a desejar. Ndo sei se seria uma boa professora de lingua e
literatura, embasando-me nas aulas que tive

Teoricamente me forneceu subsidios, porém quando colocados em pratica ndo surtiu o efeito
esperado

A disciplina é de grande relevancia, mas deve ser abordada de acordo com o titulo envolvendo
mais a comunicacdo e expressdo, acaba se perdendo no caminho, tenho muita inseguranca
para trabalhar essa area.

O oferecido na disciplina foi pouco frente aos grandes desafios em sala da aula

A disciplina é de grande relevancia, mas deve ser abordada de acordo com o titulo, envolvendo
mais a comunicacdo e expressdo, acaba se perdendo no caminho, tenho muita inseguranca
para trabalhar nessa area. N&o subsidia a pratica

Como suporte tedrico foi conduzida de forma até satisfatoria, mas na pratica a docente da
disciplina quis de nossa parte apenas critica no trabalho do professor e classe observados

Embora esta disciplina também tenha proporcionado o conhecimento de algumas teorias e a
aplicacdo de algumas atividades, acredito que faltou muitos conhecimentos nesta area




Anexo 5- Respostas do questionario A Disciplina Metodologia de Ensino: Estudos
Sociais oferecida no 3° ano diurno e 4° noturno contribuiu na sua formagdo como
professor? (Questdo 17)

A disciplina foi trabalhada de forma que trouxe os desenvolvido de competéncias em nossa
formacgéo

Com essa disciplina percebi o quanto € importante trabalhar as questdes sociais, as diversas
culturas, a histéria, de uma maneira real e critica, sem ser folclérica como em muitos livros
didaticos

A disciplina foi trabalhada de forma que trouxe os desenvolvido de competéncias em nossa
formacao

Apesar trabalhar a maior parte do tempo apenas com teoria, o professor nos indicava varias
fontes para pesquisa

A disciplina foi ministrada na mesma época de nossos estagios, fato fundamental para observar

% teoria e pratica. Mas, infelizmente, os professores na pratica tém dificuldade em efetuar um bom
trabalho, talvez ndo estejam bem preparados ou os alunos ndo demonstram interesse
Porque forneceu alguns conhecimentos tedricos, mas ndo efetuou a relacdo destes
conhecimentos com a realidade do ensino
Através dela podemos ver uma nova forma de ensinar histéria e geografia, disciplinas
esquecidas pela maioria dos professores
Didatica de aula excelente por parte da docente Fatima Salum. Aprendi muita coisa, mesmo nao
atuando na area. E também gosto muito de Geografia e Historia
Ofereceu fundamentagao tedrica, possibilitou reflexdes e aprendizagem sobre antigos e novos
conceitos, contribuiu na compreensdo de objetivos e métodos de ensino necessarios para a
atuacdo docente
A disciplina se resumia em leituras fatigas que, na maioria das vezes, ndo tinham “encaixe” com
a realidade em sala de aula
Serviria se eu fosse trabalhar com alunos de 5 a 8 serie esta disciplina deveria enriquecer nossa
bagagem para que pudéssemos saber mais coisa a ensinar aos alunos
Eu ndo gostava da disciplina e nem me lembro do que era passado, apenas que éramos
obrigados a fazer trabalhos inlteis que ndo eram cobrados depois e seminarios e mais
seminarios
Ainda ndo consegui sistematizar o que foi estudado para colocar em préatica nas minhas aulas,
ficando um trabalho mais na oralidade
Seria necessario abordar os conteldos também com atividades praticas que poderiam ser
utilizados entre a primeira e a quarta séries. A abordagem foi sobretudo tedrica, porém nao
menos importante
Infelizmente histéria e geografia sdo disciplinas desvalorizadas na escola e também na
faculdade
o Por vez que tratou-se de uma disciplina com conteuddo pouco aprofundado
<L | Pois ficamos muito tempo preocupados apenas com questdes temporais e para ser franca ndo
Z | me recordo de mais nada.
Penso que esta disciplina ofereceu poucos elementos (basicos )para pensarmos o ensino de
estudos sociais. Faltaram motivacfes por parte dos alunos e do professor!
N&o considero a maioria dos contetidos abordados importantes para o trabalho docente
Foi a partir dessa disciplina que também tive o meu primeiro contato com a metodologia de
ensino de estudos Sociais. Contudo essa disciplina ndo ofereceu um conhecimento tedrico e
metodologico capaz de me orientar enquanto futura professora. Os contelidos tedricos foram
w trabalhados de forma superficial, deixando a desejar, assim também como a metodologia de
= | trabalho em estudos sociais para as séries iniciais
EE Nunca estamos prontos, sempre precisamos ir alem do que ja sabemos, a disciplina ofereceu
o | apenas uma base
E Porque pude desenvolver um bom contetido sobre o conhecimento de histdria. No entanto, o

mesmo ndo posso afirmar sobre o ensino de geografia, pois ainda tenho dificuldades para lidar
com conceitos e nogdes muito especificas dessa area (paisagem, escala de mapas, etc). Um
problema que nao esta relacionado diretamente a disciplina mas sim a carga horaria destinada
ao ensino dessas matérias nas séries iniciais do ensino fundamental (1 hora semanal para
histéria e 2 horas para geografia). E dificil para um professor iniciante sistematizar os
conhecimentos necessarios de duas ciéncias tdo importantes, ainda mais quando ndo é
especialista




| A abordagem tedrica me parecia um pouco descontextualizada e sem vinculo com a prética




Anexo 6- Respostas do questionario A Disciplina Metodologia de Ensino: Ciéncias
oferecida no 4° ano diurno e 5° noturno contribuiu na sua formagdo como professor?
(Questao 18)

SIM

Ofereceu fundamentacgéo tedrica, possibilitou reflexbes e aprendizagem sobre antigos e novos
conceitos, contribuiu na compreensdo de objetivos e métodos de ensino necessarios para a
atuacéo docente

Aulas teéricas e praticas muito interessantes! O Prof. Paulo Raboni teve excelente didatica com
a minha turma. Aprendemos varias formas de ensinar Ciéncias de forma contextualizada

Foi a disciplina que senti o empenho do professor, tanto na forma que ministrar a disciplina
como na forma de organizar os conteldos e aplica-lo

Os conteldos tedricos e metodoldgicos foram bem ministrados pelo professor. As aulas eram
envolventes e o contelido ofereceu um bom embasamento para a atuacdo como professora de
Ciéncias

Utilizo pequenos experimentos com meus alunos e os ajudo a entenderem que os fendmenos
sdo decorrentes de alguma coisa e ndo de magicas

No estagio pude perceber o quanto as criancas gostavam de realizar experiéncias que explicam
fendmenos do nosso cotidiano. Essa relacdo entre ciéncia e cotidiano faz fluir um aprendizado
mais espontaneo e significativo para as criangas

Foi a disciplina que senti o empenho do professor, tanto na forma de ministrar a disciplina, como
na forma de organizar os contetidos e aplica-lo

Pude constatar na pratica que o ensino de ciéncias através do concreto favorece aos nossos
alunos um aprendizado significativo

Esta disciplina propiciou uma série de discussdes tedricas, o conhecimento de vérias
experiéncias na area e um primeiro contato com a realidade através da aplicacdo de um mini-
curso

O professor além de dar conta da teoria apresentada, realizava com a turma diversas
experiéncias

Através da disciplina foi possivel aprender como desenvolver um bom trabalho de ciéncias na
sala de aula, com técnicas e métodos que motivem os alunos a participar das aulas. Além disso,
aprendi que devemos relacionar o estudo de ciéncias com a vida dos alunos

EM PARTE

Neste caso, penso que faltou uma metodologia prépria do professor responsavel pela disciplina

O docente se empenhou muito para nos passar o que a disciplina pedia, na parte tedrica e
pratica, mas na escola, infelizmente, ficou muito a desejar no estagio

As aulas foram bastante dindmicas abordando tanto conteldos tedricos como atividades
préaticas, porém os conteldos de modo geral estavam relacionados a fisica. Pensando nos
PCN'’s, onde devemos nos basear para definir os conteldos trabalhados em sala de aula para
cada serie, os conteudos envolvidos na disciplina sdo referentes apenas a 4° serie do ensino
fundamental

A disciplina nos coloca uma realidade, enquanto a sala de aula nos coloca outra. Sinto que o
que foi oferecido nos ajuda apensar como conduzir nossas aulas no entanto, ndo nos formam
totalmente

Foram enriquecedoras, mas achei a disciplina muito “vaga” no que se refere ao planejar docente
(o professor ndo tinha pulso firme).

Pois achava muito teérico e eu muitas vezes ndo conseguia fazer ligacbes com o que era
passado com a pratica em sala de aula

Embora o contetido o contetido de ciéncias seja de fundamental importancia, tivemos poucas
aulas para desenvolvé-lo. Exercitar o raciocinio através da observacao dos fendmenos naturais
requer maior espaco de tempo

N&o consigo trabalhar as experiéncias que fizemos durante o curso com a minha sala, que no
inicio tinha 31 criancas, sendo uma especial, todos com 6 anos de idade, trabalhando mais
higiene, alimentac&o, essas coisas

Muito vaga ...fizemos muitas experiéncias que nunca serao usadas em sala de aula

N&do. Talvez por falta de embasamento tedrico e pratico de minha parte em relacdo aos
conteudos da disciplina, mas também n&o senti durante o curso que o professor realmente
estivesse preocupado se estivéssemos aprendendo ou ndo. Acho que a preocupacgao maior era
passar 0s contetdos e ndo fazer com que nos interessassemos pela matéria. Ressalto minha
opinido de que teoria e pratica deveriam andar juntas nas Metodologias e que os professores
deveriam partir de nossos conhecimentos e ndo de onde o contelido programatico diz

Porque o ensino dessas matérias nas séries iniciais exige muito conhecimento do professor,




uma vez que os alunos se interessam muito pelos conteldos dela. Acredito que apenas um ano
dessa metodologia ndo € suficiente para contribuir de modo significativo na formacéo de um
bom professor de ciéncias. Ainda mais que este contara apenas com giz, lousa e livro didatico
como material de apoio as suas aulas, se ndo tiver conhecimento bastante que possibilite
imprimir versatilidade ao seu trabalho




Anexo 7- Respostas do questionario A Disciplina Metodologia de Ensino: Matematica
oferecida no 4° ano diurno e 5° noturno contribuiu na sua formagdo como professor?
(Questao 19)

SIM

De fundamental importancia, a disciplina nos ofereceu elementos essenciais para
compreendermos como a matematica pode ser apreendida pelos alunos de maneira mais
concreta, acessivel, interessante. Discutimos, ao longo da disciplina, que a matemética deve ser
vista ndo como um conjunto de férmulas descontextualizadas, mas sim como um conjunto de
fatores que propiciem ao aluno o pensamento critico e elaborado acerca de seu mundo

Esta é outra disciplina que deveria ser mais valorizada no curso. Devo dizer que por ser um
contelldo um pouco distante do que os pedagogos normalmente estudam, por se tratar de
Matematica, esta disciplina me deu uma base teérica excelente. Além disso, o conteddo
programético estava diretamente relacionado com aquilo que eu estava aplicando com as
criancas, ou seja, a teoria e a pratica caminhavam juntas o que me ajudou enquanto aluna e
profissional

Os conhecimentos tedricos e praticos adquiridos na disciplina foram de grande importancia para
a minha prética enguanto docente

Esta disciplina foi essencial para que eu ndo perpetuasse uma postura tradicional de receio
perante o ensino da Matematica

Ofereceu fundamentacgéo tedrica, possibilitou reflexdes e aprendizagem sobre antigos e novos
conceitos, contribuiu na compreensdo de objetivos e métodos de ensino necessarios para a
atuacdo docente

Apesar de ser péssima em Matematica, aprendi muita coisa que pode servir como
embasamento caso eu tenha a oportunidade de trabalhar com essa disciplina no ensino
fundamental

Muito boa.a pratica e a teoria estava presentes lado a lado e era possivel fazer adaptagfes de
atividades para a ed. infantil

Para mim, foi a melhor disciplina ministrada do curso, ndo deixou nada a desejar

As aulas eram muito boas e aprendemos a fazer muitos jogos. A professora sempre nos dava
boas dicas de como se ensinar matemética.

Essa disciplina foi perfeita e acho até que deveria ser em mais tempo. Utilizo boa parte dos
conhecimentos adquiridos em sala de aula e sempre busco ensinar mateméatica para os alunos
trazendo para a realidade deles. Rapidinho eles aprendem

O conteldo esteve de acordo com as expectativas e além disso a bibliografia utilizada foi bem
aproveitada e apresentada

A docente conduziu de forma maravilhosa a disciplina, teoricamente e de forma pratica, com
atividades em nossa sala, mas nado tivemos oportunidade de aplicar o que aprendemos no
estagio

Porque além de desenvolver um conhecimento sobre o ensino de matematica nas séries iniciais,
tive a oportunidade de relembrar e estudar contedidos especificos da matematica, com o0s quais
tenho que trabalhar atualmente na minha préatica docente

A professora explicava muito bem os contetidos

Além de nos ensinar como ensinar matematica, nds da pedagogia aprendemos muitos conceitos
e contelidos de matematica

Esta disciplina proporcionou um bom embasamento tedrico na area e um momento de aplicacédo
de atividades

Aprendi que para ensinar matematica podemos usar todas a situacdes do cotidiano

Ela me ajudou no trabalho com no¢bes matematicas e recorro a textos estudados sempre que
surgem duavidas

O raciocinio l6gico-matematico € uma de nossas habilidades que necessita de muito estimulo, o
gue muitas vezes ndo ocorre. Eu, por exemplo, ndo gostava de matematica, mas com a
disciplina foi descobrindo o porque e de onde surge os resultados dos calculos e percebi que
isso faz a diferenca no ensino/aprendizagem das criancas

EM PARTE

Primeiramente acredito que seria necessario me alfabetizar matematicamente para depois
desenvolver metodologias do ensino de matematica. Como esse nao era o objetivo da disciplina,
senti que esta, pouco contribuiu com minha formagéo

A Disciplina de Alfabetizacdo nos deu uma base tedrica muito interessante sobre como o
processo de alfabetizacdo se deu no decorrer da histéria e como essas concepcgdes
influenciaram nos métodos existentes. Infelizmente, por causa da carga horaria e até mesmo
pela formacdo da docente, ndo tivemos acesso a todos os métodos existentes para que




pudéssemos critica-los ou adoté-los de forma consciente e critica

Senti dificuldade quando cheguei na sala de aula, vi que sabia pouco e que precisaria estudar
muito. Alem disso tive que me adequar a proposta de ensino do estado, um pouco diferente da
oferecida na disciplina.

Neste estudo seria necessario uma carga horaria maior, para que a disciplina pudesse nos dar
mais bagagens. Até hoje nunca dei aulas e teria dificuldades de ensinar matemética pela falta de
preparagao no curso.




Anexo 8- Respostas do questionario: A Disciplina Metodologia de Ensino das Matérias
Pedagédgicas do Ensino Normal oferecida no 4° ano diurno e 5° noturno contribuiu na
sua formac¢do como professor? (Questédo 20)

=

[9)]

Os estagios foram realizados nas séries do Ensino Médio e foi bom porque trabalhar com
adolescentes que com que eu adotasse novos métodos e um outro tipo de linguagem

Nés fomos muito prejudicados com auséncias do professor

N&o houve enriquecimento tedrico. Devido ao Ensino Normal ser extinto naquela época, as
discuss@es aconteciam fora da tematica da disciplina. Porém, auxiliaram em outros aspectos da
pedagogia

O Ensino Normal deixou de existir e a professora que ministrava as aulas desta disciplina,
embora fosse muito inteligente, ndo tinha nada de “normal” e levou a disciplina na brincadeira
(além de faltas freqiientes).

Embora a disciplina nos ofereca um razoavel aparato tedrico, ndo via sentido na mesma, e hoje
em sala de aula continuo ndo vendo

Foi perda de tempo. Deveria dar lugar a uma disciplina que contribuisse para a pratica em sala
de aula

Nem a mim e creio que nem aos demais colegas de classe esta disciplina contribuiu em nada
para a nossa formacao, pois a docente era muito displicente e sem compromisso

Porque faltou muito embasamento tedrico na area. Os estagios realizados também ficaram a

desejar
Porque ndo houve um “para qué” estudar essa metodologia e ndo existia mais objetivos para
ela. Sinto que estudei para ter apenas uma habilitacdo fantasma em meu diploma

A professora responsavel pela disciplina (Raquel) quase nao aparecia nas aulas e quando vinha
ficava batendo papo. Depois ministrava 30 minutos de aula e encerrava. Eu ficava totalmente
perdida e achava aquilo um absurdo

A professora nunca nos deu nada de contetido em explicava sobre a metodologia. Entretanto, o
estagio foi bom para aprender sobre o comportamento entre professores e alunos e vice-versa

Acho gque néo tive essa disciplina.

Devo dizer que para mim foi um pouco indtil pois no ano que me formei ja ndo havia turmas do
CEFAM e as turmas que fomos ver foram classes do Ensino Médio

Inicialmente foi deixado claro pela professora que ministrou a disciplina que esta ndo deveria
existir mais, que estavamos freqlientando-a para cumprir curriculo, por este motivo ndo tivemos
nenhum aprofundamento teérico e metodol6gico nesta disciplina, simplesmente “cumprimos o
curriculo”. Porém o estagio no ensino fundamental e médio trouxe grandes contribuicdes para
minha formacéo ao proporcionar a experiéncia com a docéncia e nos permitir refletir sobre a
atual situacao, a realidade, da escola publica

Nem sei porque essa disciplina estava na grade, ndo contribuiu em nada

Nem um pouco, que eu me lembro quem dava essa disciplina era uma professora que nunca
aparecia. Sem mentira, eu devo ter aparecido umas trés vezes no ano e as vezes que eu ia a
aula, comecava as 7h20 horas e acabava as 8 horas

EM PARTE

Esta disciplina, no momento em que a fiz, deixou muito a desejar. Primeiro porque o curso de
magistério em nivel médio havia terminado. Sendo assim, qual o objetivo, ou sentido, em fazé-
la? Em segundo lugar, o professor ndo demonstrava interesse em discutir a disciplina, sendo
gue o mesmo dizia a todo 0 momento que a disciplina ndo possuia sentido. Se a disciplina ndo
possui sentido, por que a mesma deveria existir na grade curricular? Veja,ndo estou
culpando/condenando o professor da referida disciplina. O que estou ressaltando € o carater
supérfluo de algumas disciplinas que ja ndo fazem mais sentido. E como pensar em trazer para
a escola, em, pleno século XXI, a obrigatoriedade da disciplina OSPB, ensino religioso (uma vez
gue nos encontramos num contexto de multiplas religiGes) por exemplo. Ou seja, reforco um
contexto que ja ndo existe mais

Talvez a didatica da docente néo tenha sido esclarecedora. Porém a pratica foi 6tima e bem
orientada

A professora faltava com freqiiéncia e também ndo houve bibliografia para estudo a ser
desenvolvido. Ponto positivo: as dindmicas de grupos

Trabalho com criancas e a disciplina trata da formacéo de professores, através dela pude avaliar
minha formacao inicial (magistério) e mudar algumas préaticas que aplicava em sala de aula




Anexo 9- Respostas do questionario Os estagios oferecidos pela disciplina de Pratica
de Ensino referente as Metodologias citadas contribuiu para a sua formagéo docente?
(Questao 21)

SIM

Aprendemos que a teoria se da com sua articulagdo com a prética e nao de forma fragmentaria.
Dito de outro modo, refletimos sobre a importancia do educador, do aluno, do diretor escolar, do
coordenador, dos pais, de toda a comunidade escolar para um possivel sucesso no trabalho
pedagdbgico

Foi meu primeiro contato com a sala de aula. Dessa maneira, possibilitou observar e analisar as
praticas docentes a partir dos pressupostos teéricos que eu adquiria ha faculdade, bem como
pensar em métodos que pudessem melhorar a aprendizagem dos alunos dentro das diferentes
disciplinas. Foi 0 ponto de equilibrio entre teoria e pratica necessario para a minha formacao

Infelizmente ndo nos foi dada a oportunidade de atuar, apenas observar. Mesmo assim
aprendemos muita coisa e 0 embasamento pratico foi relevante

O estagio contribuiu de forma a oferecer a oportunidade de vivenciar a docéncia nas series
iniciais, meu primeiro contato com a sala de aula; assim como a oportunidade de refletirmos
com os demais alunos da pedagogia sobre o cotidiano escolar e as dificuldades encontradas e
proporcionou, de certa forma, o conhecimento da realidade da profissédo docente

Em sua maioria sim. Os estagios nos possibilitaram aplicar algumas atividades nas salas de
aula e perceber um pouco como €é a rotina escolar. Mas, acredito que somente a pratica faz
com que a pessoa realmente saiba o0 que € e como é dar aulas. Mesmo assim, 0 estagio € um
bom comeco para que o aluno va se familiarizando com o ambiente

Os estagios séo fundamentais em qualquer formacgéao, pois vivenciamos a realidade. Presenciei
a préatica de alguns professores excelentes, coerentes e responsaveis, que gostam do que
fazem. Guardarei estas praticas que serviram de modelo para mim. Mas os estagios deveriam
ter mais participagdo do que observacao pelos estudantes. Seria interessante que o estagio
fosse semelhante a residéncia médica, ou seja, residéncia pedagodgica. Penso que assim
seriamos excelentes professores

Apesar das longas horas na sala de aula sem fazer nada, as observacdes sobre as atitudes
humanas séo valiosas para exercer a profissao de professor.

Pois me ajudou a ver na prética o que estuddvamos e a observar o que € coerente ou nao
numa prética de sala de aula.

Propiciou contato com a prética docente e a realidade da escola publica brasileira

Os estagios permitiram que eu aprendesse a driblar, na pratica, as situa¢des que ocorrem em
sala de aula, que na teoria tem uma solu¢do, mas, que na realidade cada situagcdo, por mais
parecida que seja, tem cada qual sua especificidade. Sempre comentei com as alunas do
extinto CEFAM que Pedagogia e CEFAM se complementavam. A Pedagogia com a teoria e 0
CEFAM com a prética.

Os estagios forma muitos enriquecedores. Achei muito construtivo fazer os projetos e eles me
deram uma base muito boa

Os estagios corresponderam a oportunidade de, enquanto estudante, poder confrontar e
comparar o contelido abordado nas disciplinas da FCT com aqueles desenvolvidos nas séries
iniciais do Ensino Fundamental, bem como conhecer a postura dos profissionais que atuam de
primeira a quarta séries

Pude me auto-avaliar como profissional e aprender com outros professores formas diferentes
de ensinar, pelo menos comigo, houve troca de experiéncias, pois pude intervir nas salas em
gue fiz estégio

EMPARTE

Tive experiéncias que foram muito importantes para a minha formacdo docente, outras .nem
tanto e algumas em especial, devem ser esquecidas! Se eu fizer um balangco geral dos
estagios, digamos que eu aproveitei para a minha experiéncia profissional 25% das praticas
presenciadas, os outros 75% também foram aprendizagem: “ Aprendi que nédo deveria fazer
nada daquilo, se eu quiser ter éxito com meus alunos e motiva-los em suas aprendizagens”.

Foram estdgios muito superficiais. Muitas eram as dificuldades encontradas no estagio, desde a
ndo aceitacdo pelos professores a falta de compreensdo do papel do estagiario em sala de
aula. Era muito comum ao chegarmos na escola como estagiarios exercermos func¢des nao
condizentes, como recortar papeis, copiar materiais, dar refor¢o a alunos com dificuldades

A forma com que foi orientada ndo foi relevante, era apenas contagem de horas. Para mim,
uma professora que orientou estagio supervisionado, que envolvia todo um estudo antes de
irmos para a sala, foi na habilitagdo com a professora Célia Guimaraes. Na habilitacdo aprendi




muito mais sobre estagios, plano de aula, atividades, como trabalhar com alunos e demais
assuntos relacionados ao ensino, do que na pedagogia. A universidade deveria rever a
importancia da habilitacdo como complemento para o curso de Pedagogia

De certa forma nos oferece oportunidade de observar uma rotina de sala de aula, mas nao
possibilita o desenvolvimento de acdes de atuagdo em sala.

Me fez refletir sobre o tipo de profissional quero ser. Descompromissado, de mal com o mundo
olhando para os alunos de maus olhos ou alguém que em meio as adversidades faz a
diferencga. Estagio ndo ensina ninguém a lecionar, so6 a refletir

Como comentei, em resumo, tive professores comprometidos e que nos deram suporte tedrico
e até prético, mas houve dificuldades que esbarraram na sala de aula (escola), por parte dos
professores da rede e os estagios foram mais criticos do que ajudaram a escola/professor.

Porgue comecgaram apenas no pendltimo ano do curso, adiando o contato com o objetivo de
estudo, para pessoas, que como eu, so tinha a experiéncia de aluno. Além disso, houve muita a
observacédo e pouca participacdo dos alunos nos estagios

Contribuiu em parte, pois embora tenha propiciado um certo contato com a realidade do ensino,
nao efetivou de forma suficiente a relacio teoria e prética

NAO

Para mim acho que foi s6 uma perda de tempo ,pois ja tinha feito muitas horas de estagios
durante meu tempo de magistério no CEFAM...para piorar sem o CEFAM tivemos que fazer
estagio em uma escola de ensino médio,que nunca poderiamos lecionar

Os estagios foram realizados em escolas de Ensino Médio, pois ja havia extinguido o CEFAM,
onde esses estagios eram realizados anteriormente. Optamos pelas disciplinas de filosofia e
sociologia, mas ainda assim nao foi possivel realizar estagios com disciplinas pedagoégicas

Além disso, houve muita a observagao e pouca participa¢do dos alunos nos estagios.

Eram apenas longas horas na sala de aula sem fazer nada, somente as observagdes sobre as
atitudes humanas ndo sdo suficientes para exercer a profissdo de professor.

A forma com que foi orientada néo foi relevante era apenas contagem de horas. Para mim uma
professora que orientou estagio supervisionado que envolvia todo um estudo antes de irmos
para sala, foi na habilitagdo com a Prof. Célia Guimardes. Na habilitagdo aprendi muito mais
sobre estagios, plano de aula, atividades, como trabalhar com alunos, e demais assuntos
relacionados ao ensino, do que na pedagogia. A universidade deveria rever a importancia da
habilitacdo como complemento para o curso de Pedagogia
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