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RESUMO

A pesquisa focaliza o0 estagio supervisionado de prética de ensino em programas de formacéo
em nivel superior para professores em servigo, que surgem no ambito do movimento de
universitarizacdo docente pés LDBEN (1996). Elegendo como referencial empirico quatro
propostas paulistas de formacdo professores em exercicio (PEC - Formagdo Universitéria,
Pedagogia Cidadd, PROESF e o curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP),
objetivou identificar as concepcdes de estdgio supervisionado presentes nesses Ccursos
voltados para a formacdo de professores experientes no magistério e que, possivelmente,
tenham ja estruturado um habitus (BOURDIEU, 2009) ligado a docéncia. A pesquisa foi
realizada sob uma abordagem qualitativa, a partir da andlise de documentos relativos aos
programas focalizados e de entrevistas semiestruturadas com sujeitos diretamente envolvidos
com 0s estégios supervisionados nesses cursos (tutores, orientadores e coordenadores). A
andlise do contelido (BARDIN, 2009) dos documentos e entrevistas revelou um modelo
formativo baseado na perspectiva de formagdo ao longo da vida, valorizando, portanto, o
campo profissional e o trabalho docente como el ementos essenciais para 0 desenvolvimento
constante de novos conhecimentos e de competéncias ligadas a profissdo docente. Nos
programas focalizados, os estégios supervisionados eram considerados dispositivos para a
formac&o de professores mais flexiveis e capazes de adaptarem-se aos contornos de uma nova
profissdo docente - cuja configuragdo encontra-Se em curso -, e de gerirem continuamente sua
propria formacdo por meio de uma atitude reflexiva e investigativa diante da préatica
profissional. A andlise dos dados revelou, ainda, que em todos os cursos focalizados houve a
consideracdo e o ‘aproveitamento’ da experiéncia docente dos alunos-professores atendidos, o
que, no entanto, assumiu um tom marcadamente pragmatico, distante da valorizagdo da
experiéncia como fonte privilegiada de saberes profissionais. Destaca-se, ainda, que no caso
de dois programas especiais focalizados, o ‘aproveitamento’ da condi¢cdo profissional dos
alunos-professores reverteu-se na proposicao de estagios em responsabilidade e em situacéo
de trabalho, modalidades pouco exploradas (ou mesmo até entdo ausentes) no cen&io da
formacdo docente no Brasil. No entanto, 0 modo como essas propostas de estégio foram
organizadas limitou consideravelmente seu carater inovador, fazendo emergir inclusive certos
limites historicamente presentes na configuracdo dos estagios supervisionados na formagéo
docente brasileira.

Palavras-chave: programas especiais — formacdo de professores em servico — estégio
supervisionado — prética de ensino — formacéo ao longo da vida.



Supervised internship in the formation of teachers in service: from the 'use' of the practice to

the attempt of reinventing teachers

ABSTRACT

The research focuses on supervised internship of teaching practice in education programs at
the college level for teachers in service that arise within the movement of teaching
universitarization post LDBEN (1996). Electing as empirical referent four proposals from S&o
Paulo of teachers education in practicing (PEC - University Education, Citizen Pedagogy and
PROESF and Degree in Pedagogy in UNIVESP), we aimed to identify the concepts of
supervised internship in these courses for teacher education experienced in teaching and,
possibly, that have already structured a habitus (BOURDIEU, 2009) linked to teaching. The
research was conducted under a qualitative approach, based on an analysis of documents
relating to the focused programs and semi-structured interviews with individuals directly
involved with supervised internship in these courses (tutors, mentors and coordinators). The
content analysis (BARDIN, 2009) of the documents and interviews revealed a training model
based on the perspective of lifelong education, enhancing therefore the professional field and
teaching as essentia to the ongoing development of new knowledge and skills related the
teaching profession. In the focused programs, supervised internship were considered the
devices for a more flexible teacher education and able to adapt to the contours of a new
teaching profession — whose configuration is ongoing — and continuously manage their own
education through investigative and reflective attitude in the face of professional practice.
Data analysis also revealed that in all courses, there were the consideration and “‘exploitation’
of teaching experience of the students-teachers attended; which, however, assumed a
markedly pragmatic tone, far from valuing experience as a prime source of professional
knowledge. It is noteworthy also that in the case of two special programs focused on the ‘use’
of the professional status of students-teachers reversed in the proposition of internship in
responsibility and in work situation, arrangements unexplored (or even absent) in the scenario
of teacher education in Brazil. However, the manner in these internship proposals were
organized considerably limited its innovative character, giving rise to certain limits including
historically present in the setting of supervised internship in teacher education in Brazil.

Keywords. special programs — education of teachers in service — supervised internship —
education practice — lifelong education.
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APRESENTACAO

Esta pesquisa, com o titulo “Estagio supervisionado na formagdo docente em servigo:
do 'aproveitamento’ da prética a tentativa de reinventar os professores”, foi realizada junto ao
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo do Instituto de Biociéncias da UNESP (campus de
Rio Claro/SP) e seu desenvolvimento contou com apoio da FAPESP, por meio da concessdo
de bolsa de mestrado'. Seu objetivo central foi identificar as concepcdes de estagio
supervisionado presentes em programas especiais de formacao de professores que ja exercem
adocéncia

O interesse pela tematica da formacdo de professores marca minha trajetéria, como
graduada em Licenciatura Plena em Pedagogia pela UNESP - Campus de Rio Claro/SP e
como professora nos anos iniciais da educagéo béasica.

Para delinear inicialmente o problema desta pesquisa, parti das conclusbes de um
estudo que redlizei anteriormente, como estudante de Pedagogia, e que apresentel como
trabalho de conclusdo de curso. Com o titulo “Discursos sobre a formacéo de duas geracoes
de professores: o caso do projeto CEFAM e das novas propostas para o curso de pedagogia”
(VASQUES, 2008), aquele estudo objetivou analisar discursos que circularam no campo
educacional e que se referiam a formagdo de duas geracdes brasileiras de professores para 0s
anos iniciais do Ensino Fundamental; a primeira das geragcdes, contemporanea ao projeto
CEFAM (um exemplo significativo das propostas de reformulagéo da formagdo docente entre
o final da década de 1980 e a primeira metade da década de 1990), e a segunda geracéao,
formada a partir da segunda metade da década de 1990 até os dias atuais, cuja formacdo tem
sido balizada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (BRASIL, 1996). Os
documentos referentes ao primeiro periodo destacavam a necessidade de se desenvolver, pela
formagdo, competéncias técnicas por parte do professor que estivessem acompanhadas por um
forte compromisso politico com a educagéo. O tom era 0 da redemocratizacdo do pais. Jano
gue se refere a0 segundo periodo considerado, que inclusive coincide com o periodo
focalizado na presente pesquisa, 0s discursos destacam a centralidade dos professores,

enfatizando a necessidade de se profissionalizar o magistério e de desenvolver, junto aos

1 0 trabalho integra o projeto “Mercado de formagdo docente: constituicdo, funcionamento e dispositivos”,
financiado pelo CNPg e coordenado pelas professoras doutoras Denise Trento Rebello de Souza e Flavia
Medeiros Sarti. Tanto a investigagdo ora apresentada quanto o projeto mais amplo a0 qua estd ligada se
vinculam ao Projeto Temético FAPESP “Programas especiais de formagdo de professores, educacéo a distancia e
escolarizagdo: pesquisas sobre novos modelos de formagdo em servi¢o” coordenado pela Prof.2 Dr.2 Belmira
Oliveira Bueno.
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professores, competéncias individuais para um ensino mais eficaz. Valoriza-se a dimensdo
prética da formacdo que, por vezes, se torna aligeirada e assume um tom marcadamente
pragmatista. O resultado desse cenério tem sido um enfraquecimento politico dos professores
e aintensificacdo da tendéncia de individualizagdo e segmentac&o do magistério.

A esse respeito, Maueés (2003) assinala que a énfase na formagao pratica/validacdo das
experiéncias constitui um dos eixos que fundamenta o modelo de formagdo atuamente
vigente. Essa tendéncia tem contribuido para uma progressiva atencdo aos estagios
supervisionados na formacdo de professores. E partindo da consideracio de que o estégio
supervisionado constitui um importante espaco de formac&o e de producéo de conhecimentos
— tal como é apontado na revisdo bibliogréfica (Capitulo 4, item 4.2) deste trabalho — que me
interessel por investigar esse dispositivo formativo na formag&o dos professores. Tendo em
vista as ideias entdo identificadas no estudo anterior a respeito dos discursos na formacdo de
professores — que atribuem atualmente maior atencdo a dimensdo pratica da formacgéo e a
importancia das experiéncias docentes — buscou-se, com a presente investigacdo, aprofundar a
compreensao desses aspectos.

Para tanto, optou-se por focalizar o caso dos programas especiais de formacgéo de
professores em exercicio (instituidos a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, 1996), considerando-0s como espagos interessantes, em que a ausdo a experiéncia
docente se faz fortemente presente, ja que a mesma constitui condicdo sine qua non para a
criagdo e implementac&o desses cursos. Partindo dessa ideia, buscou-se compreender como as
préticas e experiéncias profissionais dos alunos-professores?, ja constituidas no exercicio da
docéncia, seriam assumidas nas propostas de estégio supervisionado desses programas
especiais. E importante salientar ainda que a proposta deste estudo também surgiu da
constatacdo de que os discursos atuais sobre 0s estégios supervisionados de prética de ensino
tendem a caracteriza-los como espacos de sociaizacdo profissional, diferente do que ocorria
anteriormente, quando 0s estagios eram considerados ocasiOes para a aplicacéo dos modelos
aprendidos na formagdo inicial (BUENO, 2009). Essa nova perspectiva ligada ao estagio
supervisionado leva-nos a questionar como esse dispositivo formativo € concebido nos
programas especiais destinados a formacdo dos alunos-professores que, se pressupde, ja
estejam socializados na cultura profissional docente.

Entendendo, com Bello (2008), que os programas especiais venham inspirando um

? Neste texto, optou-se pelo uso do termo “alunos-professores” para a identificacdo dos estudantes desses
programas, posto que 0s mesmos S0 professores que ja atuam na docéncia e que nos programas especiais
assumem o papel de alunos.
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modelo de formacao apoiado em “dispositivos escolares distintos dos utilizados normalmente
nos chamados cursos de graduacao regulares” (p. 75), revela-se aimportancia de se investigar
as concepgdes que envolvem o estagio supervisionado na formagdo de professores em servico
por eles oferecida.

Considerando esses aspectos, a presente pesquisa foi desenvolvida sob uma
abordagem qualitativa, a partir do estudo de documentos relativos a quatro programas
especiais e de entrevistas semiestruturadas, redlizadas com profissionais diretamente
envolvidos com aimplementacdo dos estagios supervisionados naqueles cursos. O referencial
empirico foi constituido exclusivamente por programas implementados no estado de S&o
Paulo: o PEC - Formacdo Universitaria, o PROESF, o Projeto Pedagogia Cidada e o curso de
Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP. Os dados reunidos no estudo dos documentos e das
entrevistas foram analisados a partir da técnica de analise de contelido (BARDIN, 2009),
seguindo as fases de pré-andlise, de exploracdo do material e de tratamento, inferéncia e
interpretacdo dos dados.

Sendo o produto final desse percurso investigativo, esta dissertacéo de mestrado esta
organizada em oito capitul os:

No capitulo 1 — de Introdugdo e Justificativa — buscou-se contextualizar o estudo tendo
como ponto de partida os discursos e as politicas que enfatizam a importancia da formagado de
professores e a construcdo, por meio dela, de um perfil docente capaz de atender aos desafios
inerentes ao processo de globalizacéo e de mundializacéo.

No capitulo 2 — denominado “Procedimentos metodolégicos” — sdo descritos os
caminhos percorridos no estudo de cardter qualitativo, tendo como base aportes tedricos e
metodol 6gicos. Foram apresentados os cursos focalizados como referenciais empiricos neste
estudo e as etapas desenvolvidas na investigacao, entre elas: a selecdo dos documentos e dos
sujeitos de pesquisa, o trabalho de campo baseado em entrevistas semiestruturadas, os
procedimentos ligados ao tratamento dos dados baseados na técnica de analise de contetido
(BARDIN, 2010) que seguiu a etapa da leitura “flutuante”, a selecdo dos documentos
relevantes, o recorte das unidades de registro nos documentos, a classificagédo de “itens de
sentido” e a definicdo das categorias de analise. As categorias iniciais reveladas pela analise
dos dados foram: a organizacdo do estégio, 0 modo como se define e concebe o estagio nos
programas e o modo de conceber a experiéncia docente dos alunos-professores.

No capitulo 3 — “Os programas focalizados na investigacdo” — sdo apresentados mais
detalhadamente os cursos focalizados na investigacdo: o PEC - Formagdo Universitéaria
(USP), o Projeto Pedagogia Cidada (UNESP) e o PROESF (UNICAMP) e também o curso de
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Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP, abordando o processo de criacdo desses programas
bem como sua organizacdo, a duragcdo, a estrutura curricular, os vinculos institucionais, 0s
principios e objetivos ligados aos cursos, suas estratégias metodol égicas etc.

O capitulo 4 — “Estagio supervisionado na formacdo de professores” — apresenta 0s
resultados da revisdo bibliografica realizada no &mbito do estudo, sobre a temética do estégio
supervisionado. Tal revisdo focalizou discussdes relativas a legislacdo brasileira, pesquisas
académicas e outros escritos da literatura educacional. Buscou-se apresentar uma sintese
sobre 0s apontamentos encontrados na legislacdo brasileira a respeito do estégio
supervisionado na formacdo de professores. Em seguida, € apresentado um |levantamento
sistematizado elaborado sobre 0 estagio supervisionado nos curso de Licenciatura em
Pedagogia nos resumos de teses e dissertagdes disponiveis no banco de dados da Capes entre
0s anos de 2001 a 2011. Por ultimo, discute-se concepcdes de estagio supervisionado a partir
de uma revisdo da literatura educacional (artigos de periddicos, livros, anais de congressos
etc).

O capitulo 5 — “O estagio supervisionado nos programas focalizados pelo estudo” —
apresenta os dados reunidos a partir do estudo dos documentos e das entrevistas realizadas
com profissionais ligados a implementacdo dos estdgios em cada um dos programas
selecionados. Foram destacados os modos como cada curso define e organiza 0s estagios
supervisionados, revelando diferentes perspectivas na maneira de conceber esse dispositivo,
tendo em vista as especificidades ligadas aos alunos-professores e os objetivos atribuidos a
€sse Processo.

No capitulo 6 — “Estagio supervisionado nos cursos de formacdo de professores em
servico e o principio de flexibilizacdo dos caminhos formativos docentes” — e no capitulo 7 —
“Formacdo de professores ao longo da vida: entre a centralidade do sujeito e de seu contexto
de trabalho e a busca por caminhos profissionais alternativos” — sdo apresentadas analises e
discussdes elaboradas a partir do estudo dos dados reunidos em campo.

Por fim, no capitulo 8 — “A préatica como eixo da formacdo docente e as diferentes
modalidades de estagio supervisionado” — sdo apresentadas algumas propostas de estagio
supervisionado diferenciadas que emergem mais recentemente no contexto brasileiro e que
preveem umaimersdo mais sistematica dos futuros professores no campo profissional.

Nas consideracfes finais — “O estdgio supervisionado na formacdo docente em
servigo: do aproveitamento da pratica a remodelagem dos professores para uma formagdo ao
longo da vida” — sdo discutidas as ideias centrais que emergiram da andlise dos dados e que,

apresentadas nos capitulos precedentes, referem-se as concepgdes de formagao e de estagio
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supervisionado identificadas nos cursos analisados. Tais andlises sugerem que, se por um lado
algumas das propostas analisadas mantiveram préticas tradicionamente ligadas ao estagio
supervisionado, por outro, as especificidades dos cursos analisados fazem emergir no campo
da formac&o docente modalidades de estagios diferenciadas e até mesmo inéditas no contexto

brasileiro.
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1. INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Nos ultimos anos, sobretudo a partir da década de 1990, a formac&o de professores
tem ocupado o centro das preocupacOes politicas e sociais, sendo considerada fundamental
para 0 desenvolvimento econémico, a preparacdo dos jovens para o seculo XXI, entre outros
“desafios do futuro” (NOVOA, 1999). As mudancas no contexto mundial e as novas
exigéncias econdmicas e sociais motivaram reformas educacionais (BELLO, 2008; MAUES,
2003; VAILLANT, 2005) que tiveram como principal mote a critica a escola e especialmente
a formacdo de professores, considerada “desvinculada de uma pratica efetiva e afastada das
demandas das escolas e da sociedade” (MAUES, 2003, p. 91).

As criticas atribuidas a formacéo de professores ndo sdo recentes e intensificaram-se a
partir da década de 1980. O baixo rendimento escolar passou a ser considerado resultado de
uma presumida “mé& formacgdo” dos professores, vistos como incapazes de lidar com a
diversidade dos aunos, principamente os advindos das camadas populares. Tais
consideracOes fornecem base a0 que Souza (2006) denomina de “argumento da
incompeténcia” do professor. Assim, mudancas na formacdo de professores passaram a ser
apontadas como principal meio para superar 0s problemas relativos a escolarizagdo da
populacao.

A partir do final da década de 1980, com as transformacfes no contexto econdémico e
socia inerentes ao processo de globalizagéo (econdmica) e de mundializagéo (intensificando
a circulacdo de pessoas, de informacdes, de conhecimento etc), lugar de maior destaque foi
alcancado pelos organismos internacionais, como o Banco Mundial e a UNESCO (United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization). Por meio de uma politica
intervencionista, tais agéncias passaram a incentivar reformas na formacéo de professores,
considerando-a como elemento estratégico para 0 novo contexto que se delineava (MAUES,
2003; BELLO, 2008).

A formagdo de professores passou a ser considerada central inclusive para a
profissionalizacdo do magistério, cuja necessidade para o “novo” contexto foi anunciada em
um relatério elaborado pelo americano The Holmes Group (1986). O documento foi
amplamente difundido na &rea e propunha uma reforma na formacéo de professores que fosse
aliada a uma mudanca estrutural para transformar a docéncia em uma “verdadeira” profissdo
(1986, p. 62). Nessa mesma direcdo, a Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos

(WCEFA, 1990) sustenta 0 argumento de que as mudangas na formagéo docente deveriam
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integrar um conjunto mais amplo de medidas voltadas para o aprimoramento profissional
docente.

Seguindo essa tendéncia internacional de reformar a formagdo docente para
profissionalizar o magistério, optou-se no Brasil pela via da universitarizagdo dos professores,
tendo como marco a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(BRASIL, 1996), que preconizou no Art. 62 a elevagdo da formagdo dos professores ao nivel

superior:

A formacgdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 1996, art. 62).

Na sequéncia, outros documentos também incentivaram a elevacdo da formacéo dos
professores brasileiros ao nivel superior, entre os quais figura o Plano Nacional de Educagéo
(BRASIL, 2001a) que estabelece como meta a ampliacdo de programas de formagdo em
servigo que assegurem a qualificagdo minima designada pela Lel de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (BRASIL, 1996). Mais recentemente, o Decreto n® 6.755 (BRASIL,
20094), que institui a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério da
Educacdo Béasica, também apontou entre seus objetivos a ampliacdo da oferta de cursos e do
numero de docentes licenciados em instituigdes publicas de ensino superior para o exercicio
na educagdo basica publica.

Esse processo de universitarizacdo do magistério integra o movimento brasileiro de
profissionalizacéo docente, que a exemplo do que ocorre em outros paises, seria uma forma
de alcancar a melhoria da qualidade do ensino por meio da qualificagdo dos professores
(MAUES, 2003; BELLO, 2008). Do mesmo modo, as politicas que salientam a importancia
daformagdo docente em nivel superior consideram gque o0 aprofundamento nos conhecimentos
tedricos e cientificos representaria maior dominio no exercicio da profissdo e
consequentemente a mel horia da qualidade do ensino (MAUES, 2003).

Sob tal perspectiva, pretende-se que a formacdo docente sgja baseada em
conhecimentos especializados, considerados necessarios ao exercicio da profissdo, e
certificados por um diploma (MAUES, 2003). Essa universitarizagdo da formag&o docente
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possibilitaria a elevacdo do status social do magistério, que deixaria de ser visto como um
“mero oficio”, baseado apenas em saberes de cunho pratico, adquiridos pela experiéncia
(SARTI, 2005).

Indo a0 encontro dessa mudanca na formagdo e no status social do magistério, e tal
como previsto no Plano Nacional de Educacdo (BRASIL, 2001d), a primeira década do
milénio fora marcada no contexto brasileiro pela implementacdo de programas especiais de
formacdo em nivel superior para professores que ja exercem a profissdo e que tiveram sua
formacdo inicial em nivel médio. Tais programas sdo realizados em carater “especial”,
objetivando, em um tempo previamente determinado, atender uma demanda desses
professores que ndo possuem formagédo em nivel superior.

Tendo como principio o interesse em conhecer melhor esse processo de
universitarizacdo que alterou significativamente a formagdo docente no pais, o presente
estudo focaliza programas que visam elevar o nivel de formac&o dos professores que ja se
encontram em servico. Propde-se, mais especificamente, investigar em que consiste 0 estagio
supervisionado nessa formagdo que é dirigida exclusivamente para professores ja experientes
no magistério.

A importancia desses programas realizados para certificar os professores em servico
reside no fato de que os mesmos tém desempenhado um papel fundamental na expansio e
equalizacdo da formacdo dos professores da educacdo basica em nivel superior. Tais
programas apoiam-se em “dispositivos escolares distintos dos utilizados normalmente nos
chamados cursos de graduacdo regulares” (BELLO, 2008, p. 75) e, pressupdem-se que

venham inspirando um novo modelo de formacéo de professores:

Observa-se que algumas institui¢Oes oferecem esse tipo de curso a pessoas
gue ndo sdo das redes publicas de ensino, ou ainda, ndo S0 sequer
professores [...] E um modelo que vem perdendo seu perfil especial e
temporario, como havia sido sinalizado quando de sua criagdo, sendo
reproduzido sistematicamente principalmente por instituigdes privadas [...]
Tais iniciativas tém o apoio do Estado, ja que possuem amparo legal do
MEC ou dos 6rgaos competentes para seu funcionamento (BELLO, 2008, p.
75, grifos nossos).

O modelo de formacdo de professores que se insinua Nnesses programas especiais esta
ligado ao ‘novo perfil’ que se espera dos professores da Educacdo Bésica, para que sgjam

capazes de atender as multiplas necessidades da escola e da sociedade atual .
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De acordo com Bueno (2006), esse processo de implantagdo dos programas de
capacitacao de professores em servico vem promovendo mudancas na formacéo que resultam
na constituicdo de um modelo formativo e de gestdo motivado pelo uso das novas tecnol ogias
da informagdo e comunicacdo e do ensino a distancia. Esse processo fundamenta-se em
argumentos que defendem a necessidade de inovagdes das escolas para acompanharem as
mudancas advindas do processo de globalizagéo e das transformagdes sociais atuais.

Bueno e Souza (2012) discutem as |6gicas que constituem um model o de formacéo em
servico que fora testado nos programas especiais e que acaba por influenciar
significativamente aformacdo inicia de professores no pais. Para as autoras, essa tendéncia se
justifica pela formac&o de um grande nimero de professores em um curto espaco de tempo e
pelas politicas que recentemente tem incentivado parcerias para garantir umaformacao inicial
de professores preferencialmente na modalidade presencial com 0 uso de recursos e
tecnol ogias de educacdo a disténcia. Esse modelo também prevé novas figuras docentes como
tutores, teleconferencistas, videoconferencistas, orientadores etc. A 16gica do modelo revelado
nos programas especiais € regido, ainda segundo Bueno e Souza, por um mecanismo de
controle racionalista-instrumental e por “um conjunto de praticas que levam os docentes a
buscar as referéncias modelares neles mesmos: o professor reflexivo, o professor pesguisador,
a relevancia da propria prética, o olhar para s mesmo, para sua histéria” (2012, nédo
paginado). O modelo de formacdo contemporaneo focalizaria, portanto, o professor e sua
prépria pratica buscando uma “(re)modelagem de si” (BUENO e SOUZA, 2012).

A presente pesquisa parte do pressuposto de que o estdgio supervisionado pode
constituir um espaco privilegiado para uma formacdo desse tipo. Como explica Pimenta
(2010), a identidade dos alunos-professores pode ganhar novos contornos na formacgéo em
servico, a partir davivéncia do estagio como espago de reflexdo e discussdo que muitas vezes
0 professor ndo tem no decorrer de sua vida profissional.

Na formacdo inicial de professores 0 estagio supervisionado, enquanto um espaco
privilegiado de contato com a préatica e de socializacao profissional teria importante papel na
estruturagdo do habitus docente. Segundo Bourdieu, o habitus revela-se como um “sistema de
disposicOes duraveis e transponiveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como
estruturas estruturantes, ou seja, como principios geradores de préaticas e representacfes”
(2009, p. 87). Partindo do conceito de habitus, Dubar (1997) considera que a socializacdo dos
individuos consiste em “um processo biografico de incorporacdo das disposicdes sociais
vindas [...] do conjunto de sistemas de acdo com os quais o individuo cruzou no decorrer de

sua existéncia” (p. 77).
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Considerando 0 contexto dos programas especiais, supde-se que os professores em
servico, jainiciados na docéncia e, portanto, socializados na cultura do magistério, tenham um
habitus docente estruturado. Tendo em vista essa consideragao, qual seria entédo o papel do
est&gio supervisionado previsto nas propostas de formagdo desses professores que ja atuam no
magistério? Os estégios seriam assumidos nos documentos dos cursos como dispositivo para a
(re)configuracdo do habitus desses professores?

Bueno (2006) apoiase em Bourdieu para sdlientar que o habitus pressupde
disposic¢des incorporadas ao longo davida a partir das relacdes do sujeito com o meio. Assim,
0 processo de mudanca do habitus demanda um tempo maior do que o periodo de
escolarizac@o e de formagdo desses professores. Como explica Bourdieu (2009 [1980]), o
habitus é “histdria incorporada, feita natureza [...] o presente ndo significa grande coisa se
comparada a esse longo passado ao longo do qual nés nos formamos e do qual somos
resultado” (p. 93).

De acordo com Bueno (2006), a maioria dos programas especiais de formagéo em
servigo propde formar, em um curto prazo, um grande contingente de professores com um
novo perfil capaz de enfrentar as “urgéncias do presente e as demandas do futuro”. Tendo
como base os documentos do PEC - Formagdo Universitaria, a autora salienta que os mesmos
pressupdem a mudanca das praticas dos alunos-professores em curto prazo a partir de um
conjunto de procedimentos estratégicos apoiados em tecnologias e pelo intermédio de
diversos profissionais do programa, possibilitando o exercicio da docéncia sob novos moldes.
Segundo a autora, essa perspectiva confirma a intengdo identificada nos programas sobre a
possibilidade de modificar o habitus em um curto prazo de tempo, porém reitera que os
mesmos encontram dificuldades em subscrever tais propostas de mudancas, visto que o
processo de formagdo do habitus requer um tempo prolongado que ultrapassa o periodo de
escolarizagdo e de formagdo. A reinvencdo dos professores sO € possivel quando 0os mesmos
tiverem a possibilidade de subverter normas e model os que néo |hes fazem sentido.

Mas se 0 que se pretende com 0s programas especiais é “reinventar os professores”
(BUENO, 2006), questiona-se: qual o lugar da vaorizagdo e do “aproveitamento” das
experiéncias dos alunos-professores (BRASIL, 1996, Art. 61), salientado nas politicas de
formag&o docente?

No ambito dessa temética, Pimenta (2010) problematiza que “o estagio esta entre o
campo de poder da universidade e o campo de poder da escola” (p. 107) e os estagi&rios
vivem a tensdo desse jogo de forcas. Esse aspecto traz a tona a problematica relacdo entre
teoria e prética:
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Essa contraposi¢ao entre teoria e prética ndo é meramente semantica, pois se
traduz em espagos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se
menor importancia a carga horéria denominada pratica. Nos cursos especiais
de formagdo de professores realizados em convénios entre secretarias de
educacdo e universidades, observa-se essa desvalorizagdo traduzida em
contencdo de despesas: ai as decisdes tém sido reduzir a carga horaria ou
transforma-lo em “estadgio a distancia” atestado burocraticamente, dando
margem aburlas (PIMENTA, 2010, p. 34).

Por esse caminho, a pesquisa ora em desenvolvimento visa contribuir para a
compreensao do contexto atual daformagdo docente, desvelando nas propostas dos programas
aspectos relativos ao papel reservado ao estégio supervisionado em um modelo de formacéo
profissional docente que, seguindo O que ocorre no campo mais amplo da formagdo
profissional, prevé que as aprendizagens profissionais ocorram longo da vida (e ndo somente
Nno momento anterior ao ingresso na profissao).

A organizacdo dos estagios na formagdo de professores em servigco merece atencdo a
medida que ndo ha clareza na legislacdo que fornece as diretrizes basicas para sua realizacéo
(L. BUENO, 2009). Desse modo, pretende-se também contribuir para discussdes sobre o
estagio nas politicas de formag&o, considerando que esse vem sendo considerado momento
privilegiado de formagéo (L. BUENO, 2009).

1.1. Objetivos

Esta pesguisa tem por objetivo central investigar as concepcOes de estagio
supervisionado de prética de ensino em programas voltados para a formagéo superior de
professores em servico, identificando as maneiras pelas quais esses estagios sdo organizados,
gue atividades preveem, gque lugar conferem a experiéncia docente dos alunos do programa e
gue concepcgdes de formagao de professores Ihes oferecem sustentacdo. Busca-se de modo
mais especifico:

e Identificar e caracterizar o papel do estégio supervisionado de prética de ensino

em programas de formagao superior voltados para professores em servico,

e Verificar como esses estagios sdo organizados em cursos de formacdo superior

destinados exclusivamente a professores que exercem a docéncia,

e ldentificar e caracterizar as atividades propostas nesses estégios supervisionados,
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e |dentificar e caracterizar que lugar que a experiéncia dos professores ocupa nessas

propostas de estagio supervisionado de prética de ensino.
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2. PROCEDIMENTOSMETODOLOGICOS

Este estudo focaliza as concepcdes de estagio supervisionado de prética de ensino em
guatro programas de formacao superior de professores em servico desenvolvidos no Estado de
S&0 Paulo, com a participacdo de universidades estaduais paulistas. Elege, pois, como
referenciais empiricos:

e 0 PEC - Formacdo Universitaria, desenvolvido em 2001 pela Secretaria Estadual

da Educacdo de Sdo Paulo, a Universidade de Sd&o Paulo (USP), a Pontificia

Universidade Catdlica de S&o Paulo (PUC) e a Universidade Estadua Paulista

(UNESP), ficou popularmente conhecido como PEC - Estadual. Apds a finalizagéo

dessa primeira versao, foram implementadas a segunda (2003-2004) e terceira (2007-

2008) edicdes do programa denominadas PEC - Municipios, com a participacdo da

USP, a PUC e as Secretarias de ensino de alguns municipios do Estado de S&o Paulo,

e 0 Projeto Pedagogia Cidadd, implementado entre 2002 e 2007, a partir de

parcerias entre a Universidade Estadual Paulista (UNESP) e algumas prefeituras

municipais do Estado de Sdo Paulo,

e 0 PROESF, desenvolvido entre 2002 e 2008 pela Universidade Estadua de

Campinas (UNICAMP) em parceria com alguns municipios da regido metropolitana

de Campinas/SP,

e 0 curso de Licenciatura em Pedagogia — Programa de Formac&o de Professores

em Exercicio no Estado de Séo Paulo, para a Educacdo Infantil, para as Séries Iniciais

do Ensino Fundamental e para a Gest&o de Unidade Escolar — vigente a partir de 2010,

e oferecido pela Universidade Virtual do Estado de Sdo Paulo (UNIVESP) e a

UNESP.

Esses programas, responsaveis pela a formagdo de um grande contingente de
professores em servico para a educacdo infantil e as séries iniciais do ensino fundamental,
oferecem elementos importantes para o0 debate no campo da formagdo docente no cenario
brasileiro.

Desse modo, esta pesquisa € realizada sob uma abordagem qualitativa, por meio de
estudo documental e de entrevistas, com 0 objetivo de identificar concepcdes de estagio
supervisionado que se fazem presentes em cursos de formagdo superior destinados

exclusivamente a professores em servico.
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Entende-se que os documentos constituem uma fonte rica e estavel de dados, que
perdura no tempo (ANDRE e LUDKE, 1986). Como explica Gil (1999), “a pesquisa
documental vale-se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico ou que
ainda podem ser reelaborados de acordo com 0s objetivos da pesquisa” (p. 66).

Optou-se pelo estudo documental em funcdo da natureza dos questionamentos
propostos pela pesquisa, referentes ao papel e a organizacdo dos estagios supervisionados tal
COMo previstos pelos programas.

Nesse sentido, foi realizado iniciamente um levantamento de fontes documentais do
tipo técnico e instrucional (ANDRE e LUDKE, 1986), como propostas curriculares,
programas do curso, manuais de estégio, fichas de estagio etc. Esses documentos fornecem
informagdes sobre as concepgdes, o papel e a organizacdo dos estagios.

No caso do PEC - Formacdo Universitaria foram utilizadas fontes documentais
impressas e oficiais, divulgadas durante o periodo de vigéncia do programa e empregadas na
formacdo (o material impresso distribuido aos aunos-professores). Esses documentos foram
fornecidos por profissionais envolvidos em pesquisas sobre 0 curso. Desse modo, foram
sel ecionados 0s seguintes documentos:

e PropostaBésicado Programa (SAO PAULO, 2003a),

e Manua do Aluno (USP, 2003),

e Materia impresso das Vivéncias Educadoras (SAO PAULO, [2003b]),

e Projeto Bésico do Programa (SAO PAULO, 2001).

Tais documentos abordam de uma maneira geral as diretrizes metodoldgicas e
principios do curso e, portanto, a leitura e andlise dos documentos concentrou-se nas
informacbes ligadas diretamente as Vivéncias Educadoras (equivalentes ao estagio
supervisionado no PEC - Formag&o Universitaria) de acordo com os objetivos do estudo. Para
uma analise mais completa, optou-se por documentos das duas versdes do programa (‘PEC -
Estadual’ e ‘PEC - Municipios’).

Os documentos oficiais do curso de Curso de Licenciatura em Pedagogia do Projeto
Pedagogia Cidada sel ecionados para o estudo séo:

e Manual de Estagio (UNESP, 2003a),

e Portaria Coordenadoria Geral n° 09 de 15 de Dezembro de 2003. Aprova o

Regulamento do Estégio Curricular Supervisionado do Curso de Licenciatura em

Pedagogia do Projeto Pedagogia Cidada (UNESP, 2003b),

e Manua Académico (UNESP, 2003c).
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Nesse caso, a internet foi empregada como ferramenta de pesquisa e possibilitou
encontrar tais documentos, disponiveis em arquivo digital na homepage oficial do referido

Ccurso no site exclusivo da UNESP (https://sol.unesp.br/manual .htm e

https://sol.unesp.br/institucional/l egislacao.htm).

Quanto ao PROESF, a principio foi enviado um oficio a um dos coordenadores do
curso descrevendo os objetivos do estudo e solicitando documentos (projeto pedagdgico,
manuais etc) que pudessem fornecer informagdes sobre 0 estégio supervisionado no curso.
Em resposta a solicitacéo, o coordenador do curso informou ndo possuir documentos sobre os
estagios supervisionados porque tais atividades foram consideradas como parte das préaticas
desenvolvidas pelos alunos nas suas respectivas salas de aula e que algumas informagoes
adicionais poderiam ser encontradas no site da Faculdade de Educacdo da Unicamp.
Considera-se, portanto, essa informagdo um dado importante para analisar como a prética
docente foi considerada no curso. Considerando a impossibilidade de envio do documento
pelainstituicdo, foi utilizada a proposta pedagdgica do PROESF disponivel na pagina oficia

da Unicamp nainternet (http://www.fe.unicamp.br/ensino/graduacao/proesf.html).

Os documentos oficiais do curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP
analisados nesta pesquisa sao:

e Caderno de Formacdo: Orientaces de Estagio Curricular Supervisionado

(UNESP, 20114),

e Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia - Programa de Formacdo de

Professores em Exercicio, para a Educacdo Infantil, para Séries Iniciais do Ensino

Fundamental e Para a Gestéo da Unidade Escolar (UNESP, 2008),

e Manua Académico do Curso de Pedagogia Programa de Formacdo de

Professores em Exercicio, para a Educacdo Infantil, para Séries Iniciais do Ensino

Fundamental e Para a Gestdo da Unidade Escolar (UNESP, 2010).

O Manua Académico e o Projeto Pedagogico foram enviados por uma orientadora de
disciplina do referido curso e o Caderno de Estagio em sua versdo mais recente foi adquirido
diretamente na pagina oficial do curso na internet. Compreende-se que os documentos do
curso de Pedagogia da UNIVESP, mesmo que publicados, ainda podem receber ateracoes
futuras visto que 0 mesmo esta em processo de implementacéo.

O tipo informagdo reunida sobre cada programa é bastante semelhante, visto que sdo
provenientes de fontes primérias e oficiais, permitindo focalizar os mesmos aspectos na
consideracéo de cada um dos programas. A pesquisa e selecdo dos documentos relevantes
para o estudo teve como critério aqueles que abordavam a organizacdo dos estagios
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supervisionados, bem como a descricdo das atividades, consideracbes sobre o que se
compreende por estagio supervisionado etc.

Para complementar os dados obtidos pela etapa do estudo documental e desvendar
questdes sobre o tema gque ndo foram abordadas nos documentos, foi realizado um trabalho
complementar baseado em entrevistas semi-estruturadas, tendo como ponto de partida a
organizacdo dos estagios supervisionados, os desafios e estratégias ocorridos para atender as
necessidades do professores-alunos etc. Para André e Liudke (1986) as entrevistas sdo
consideradas uma das principais técnicas de coletas de dados, estando baseadas na interacéo
entre o pesquisador e o entrevistado. Desse modo, foram entrevistados profissionais ligados a
organizagao e/ou implementacdo dos programas (tutores, orientadores e coordenadores).

Por via, as entrevistas focalizaram o modo como o0s estagios sdo/foram
organizados, visando ainda identificar objetivos e praticas que ultrapassam o que fora exposto
nos documentos. Como o0 foco desse estudo constituiu as concepcbes de estégio
supervisionado presentes nas propostas dos programas, ndo foram planejadas entrevistas com
alunos-professores formados pelos mesmos.

Os informantes da pesquisa foram selecionados por meio de levantamento em sites
oficiais dos cursos na internet e nos curriculos lattes disponibilizados pelo CNPq (Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico). A selecdo desses informantes teve
como critério inicial profissionais diretamente ligados a organizacdo e implementacdo dos
estagios supervisionados nos programas. Em seguida, os profissionais foram convidados a
participar desta pesquisa por meio de entrevistas, realizadas com aqueles que aceitaram
contribuir com dados sobre os estdgios. Cabe ressaltar a dificuldade de contato com
profissionais dos programas ja extintos (PEC, Pedagogia Cidada e PROESF).

As entrevistas realizadas com 0s sujeitos envolvidos nos programas especiais ja
finalizados (PEC, Pedagogia Cidadd e PROESF), basearam-se nas recordagdes desses
profissionais sobre as atividades de estagio para responder aos questionamentos, mas essa
dificuldade n&o produziu consequéncias visto que o objetivo das entrevistas foi complementar
0os dados do estudo documental. Desse modo, foram realizadas cinco entrevistas com
colaboradores dos programas:

A primeira entrevista foi realizada no més de julho de 2011 na UNESP (campus de
uma cidade no interior do estado de S&o Paulo) com uma ex-professora orientadora de turma
do Projeto Pedagogia Cidada que foi responsavel por orientar os estagios supervisionados e 0s
Trabalhos de Conclusdo de Curso (TCC). Houve uma breve apresentacdo sobre a pesquisa e

0s objetivos, explicitando a importancia da entrevista para a compreensdo dos aspectos
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estudados e a professora disponibilizou-se a falar sobre o assunto marcando data, local e
horario para a entrevista. A professora lamentou ndo ter disponibilizado antecipadamente
documentos que pudessem fornecer mais subsidios a esta pesquisa sobre o estagio. No dia
agendado, a professora assinou 0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) e
autorizou a gravacéo de audio da entrevista que durou uma hora e trés minutos (das 14:05 as
15:08 h).

A segunda entrevista foi realizada no més de setembro de 2011 na Faculdade de
Educacdo da Unicamp com um ex-professor de disciplina do PROESF. ApGs contato por e-
mail, o entrevistado definiu a data, o horé&rio e local da entrevista. No dia previsto, 0s
objetivos da pesquisa foram apresentados novamente, e o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) foi assinado. O entrevistado autorizou a gravacéo da entrevista que durou
guarenta e cinco minutos (das 11:00 as 11:45 h). O professor mostrou-se bastante disposto em
falar sobre o PROESF e se disponibilizou a fornecer um material impresso sobre um
semindrio nacional de programas especiais realizado na Unicamp em 2003.

A terceira entrevista foi realizada no més de outubro de 2011 no Ingtituto de
Biociéncias da UNESP (campus de uma cidade no interior do estado de S&o Paulo) com um
professor orientador de turma do curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP, que
também participou da elaboracdo das normas e diretrizes do estégio nesse curso. A entrevista
durou uma hora e oito minutos (das 14:15 as 15:23 h) e foi gravada mediante autorizacéo e
assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

A quarta entrevista foi realizada em novembro de 2011 na Faculdade de Educagdo da
Unicamp com uma ex-assistente pedagoégica que lecionou em duas disciplinas no PROESF.
Devido ao nivel restrito de informagbes levantadas no documento do programa
disponibilizado online a respeito do estagio supervisionado, optou-se por entrevistar uma
assistente pedagdgica ligada a uma disciplina do curso tendo em vista que a mesma poderia
fornecer informacdes sobre a relacdo entre a formacéo e a pratica dos alunos-professores
ligada a0 estadgio nesse curso. A entrevista marcada previamente teve inicio as 11:45 h e
durou uma hora e vinte e dois minutos, sendo gravada e autorizada mediante assinatura do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

A quinta entrevista foi realizada em janeiro de 2012 na cidade de S&0 Paulo/SP com
uma ex-tutora que atuou na primeira edicdo do PEC - Formagdo Universitaria. Mesmo
alegando dificuldade para recordar alguns aspectos do curso (0 que ja era previsto), a
entrevistada apresentou disponibilidade em contribuir com o estudo, considerando as

Vivéncias Educadoras um momento importante da formacéo dos alunos-professores.
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Ademais, ndo houve interferéncias externas para a realizacéo da entrevista, que foi gravada
conforme autorizacdo da entrevistada mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido (TCLE).

Cabe sdlientar que os procedimentos relativos as entrevistas foram aprovados pelo
Comité de Etica em Pesquisa do Instituto de Biociéncias da UNESP (campus de Rio Claro).
As entrevistas, ja que semi-estruturadas, foram pautadas em um roteiro basico (Anexo 03) e

transcritas integralmente (conforme exemplo disponibilizado no Anexo 05).

2.1. Andlisedosdados

Como previsto no projeto inicial da pesquisa, os dados reunidos por meio do estudo
documental e das entrevistas semi-estruturadas foram analisados segundo a perspectiva de
andliise de conteiido, como forma de investigacdo sistemética do contelido presente no

documento estudado, que representa segundo Bardin (2011):

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagOes visando obter, por
procedimentos sisteméticos e objetivos de descricdo do conteldo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condigdes de producdo/recepcdo (variaveis
inferidas) destas mensagens (BARDIN, 2011, p. 48).

O objetivo da andlise de contetdo, segundo Bardin (2011), € a inferéncia que visa
descobrir ou deduzir de maneira l6gica nos documentos a manifestagéo “de estados, de dados,
e de fenbmenos” (p. 45).

A andlise de conteudo segundo Bardin (2011) possui duas fungdes: “heuristica” e de
“administracdo de prova”. Esta pesquisa se vale das analises para atender a uma fungéo
heuristica, como via exploratdria, que “aumenta a propensdo para a descoberta” (p. 35). A
segunda funcdo, de “administracdo de prova” tem como direcdo hipo6teses formuladas e
analisadas no estudo. As andlises se pautaram no codigo linguistico escrito (propostas
pedagdgicos, manuais, diretrizes dos cursos etc) e oral por meio de entrevistas com sujeitos
participantes da implementacdo dos estagios supervisionados nos referidos cursos. De acordo

com Bardin (2011) os codigos linguisticos sdo passiveis de andlise de contetido.
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Segundo Bardin (2011), a andlise de contelido perpassa trés fases. a pré-anaise que
consiste em um primeiro contato com o material a fim de formular as hipoteses e objetivos,
selecionar 0os documentos a serem analisados e criar indicadores (frequéncia, repeticdo de
termos etc) com intuito de fundamentar a interpretacdo final; em seguida, a exploragdo do
material, definida como um processo de codificagdo do material selecionado na pré-analise,
realizando o recorte a partir da escolha das unidades de sentido, a enumeracéo, definindo as
regras de contagem e a classificacdo por meio da elaboracdo de categorias; e por ultimo o
tratamento dos dados, a inferéncia e a interpretacdo que consiste em expor as informacoes
levantadas, confrontando-as com as informacdes j& existentes sobre o tema.

Inicialmente realizou-se uma leitura “flutuante”, que segundo Bardin (2011) € uma
“leitura intuitiva, muito aberta a todas as ideias, reflexdes, hipoteses, numa espécie de
brainstorming individual” (p. 75). Os documentos foram selecionados seguindo alguns
critérios definidos por Bardin (2011) que buscam aumentar a rigorosidade da escolha: a
exaustividade abrangendo todos 0s elementos necessarios para o estudo; a representatividade,
cuja amostragem de documentos deve ser representativa tendo em vista o estdgio em cada
curso selecionado; a homogeneidade, buscando selecionar todos os documentos que
pudessem fornecer informagbes sobre o estdgio em cada programa;, e a pertinéncia,
documentos adequados enquanto fonte de informac&o de acordo com os objetivos do estudo.

A partir da primeira leitura dos documentos, foram elaborados arquivos para cada um
dos programas tendo como critério aspectos que a priori pareciam interessantes para o estudo,
como 0s objetivos delineados para o estagio supervisionado, como eram definidos, os fatores
gue envolvem sua organizacdo etc. Simultaneamente a essa etapa procedeu-se a selecéo e
destagque das frases e palavras inserindo os primeiros comentarios. O recorte das unidades de
registro nos documentos levou em consideracéo frases consideradas pertinentes ao estudo e

gue podem ser consideradas como:

[...] unidade de significagdo codificada e corresponde a0 segmento de
contetido considerado unidade de base, visando a categorizacao e contagem
frequencial [...] Efetivamente, executam-se certos recortes a nivel
semantico, por exemplo, o “tema”, enquanto gque outros sdo feitos a um nivel
aparentemente linguiistico, como a palavra ou a “frase” (BARDIN, 2011, p.
134).

Os aspectos selecionados segundo esses critérios definidos foram agrupados por
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temas, realizando-se, portanto, uma classificacéo de “itens de sentido” (BARDIN, 2011, p.
73).

O tema é a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de guia a
leitura. O texto pode ser recortado em ideias constituintes, em enunciados e
em proposi¢cdes portadores de significacdo isolaveis. [...] Fazer uma andlise
tematica consiste em descobrir os “nucleos de sentido” que compdem a
comunicacdo e cuja presenca, ou freqliéncia de apari¢do, podem significar
alguma coisa para o objetivo anditico escolhido (BARDIN, 2011, p. 135).

Seguindo essas etapas, hovamente os arquivos foram agrupados definindo, portanto,
trés categorias contendo as caracteristicas dos cursos analisados:

e Organizagdo do estdgio: carga horaria, espacos de realizacdo, responsaveis pela

orientacdo, etapas ou modalidades de estagio, projetos, atividades etc,

e Concepcles de estagio: referente a0 modo como se considera 0 estégio na

formacdo de professores, as principais caracteristicas do estagio em cada programa, 0s

objetivos e o perfil dos professores envolvidos nos estagios,

e O modo de conceber a experiéncia docente dos alunos-professores nos programas

e ha elaboracao da proposta de estagio.

De acordo com Bardin (2011) a categorizacdo € “uma operacdo de classificacdo de
elementos constitutivos de um conjunto por diferenciagcdo e, em seguida, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos” (p. 147). Apo6s essa fase
foram readlizadas as inferéncias (BARDIN, 2011) sobre os dados organizados para as
conclusdes desta pesquisa.

A partir da andlise dessas categorias iniciais, emergiram outros caminhos para a
discussdo do estagio supervisionado nos programas selecionados, tais como a concepgao de
formagé@o ao longo da vida, o principio de flexibilizagdo na formagdo docente, a ideia de

professor reflexivo e investigativo etc.
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3. OSPROGRAMASFOCALIZADOSNA INVESTIGACAO

Tendo em vista explorar concepgdes de estégio supervisionado presentes na formagéo
universitiria de professores em servico, 0 estudo aqui proposto elege como referencial
empirico quatro programas implementados no Estado de S&o Paulo. Trés dos programas
focalizados assumiram caréater “especial”, tendo sido implementados por um periodo limitado
em funcdo da demanda de professores com necessidade de formacéo superior. Sdo eles. o
PEC - Formagdo Universitaria (USP), o Projeto Pedagogia Cidada (UNESP) e o PROESF
(Unicamp), todos ja extintos. Elegeu-se também o curso de Licenciatura em Pedagogia da
UNIVESP que, inspirado na experiéncia dos programas especiais, visa inicialmente a
formagdo em nivel superior de professores ja em servico. Como o curso de Licenciatura em
Pedagogia da UNIVESP encontra-se ativo, sua consideragcdo como referencial empirico pode
possibilitar a identificagdo de mudancgas e/ou permanéncias nas propostas de estégio antes

implementadas nos programas ja finalizados.

3.1. PEC - Formacédo Universitaria

O PEC - Formagdo Universitéaria foi criado com o intuito de diplomar no nivel
superior os professores concursados e em exercicio na rede estadual de ensino paulista. Sua
primeira versdo foi iniciada em 2001 e durou 18 meses, reunindo em sua implementacéo a
Secretaria Estadual da Educacéo de S&o Paulo, a Universidade de Sdo Paulo (USP), a
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC) e a Universidade Estadual Paulista
(UNESP). O PEC - Estadual, como passou a ser denominado, foi sucedido por outras duas
versdes, denominadas PEC - Municipios, desenvolvidas apenas pela USP e pela PUC, a partir
de solicitagéo feita ao Estado pela Uni&o Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo
(UNDIME). O publico dessas versdes do PEC era constituido pelos professores das redes
municipais de ensino n&o diplomados no nivel superior (SAO PAULO, 2003).

A primeira versdo do PEC - Formagdo Université&ria, a Estadual, foi desenvolvida
entre 2001 e 2002 pela Secretaria de Estado da Educacdo e graduou cerca de 6.233
professores da educacdo bésica (PEB 1) atuantes na rede estadual paulista (SAO PAULO,
2003). Como j& mencionado, ap6s 0 término da primeira iniciativa do PEC - Formag&o
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Universitaria, a Secretaria de Educacdo do Estado de S&o Paulo forneceu subsidios
tecnologicos e didaticos aos municipios para o desenvolvimento da segunda (2003-2004) e
terceira (2007-2008) edicbes denominadas PEC - Municipios. Apos a primeira versdo, foram
realizadas algumas adequagbes na proposta e nos materiais do programa com o intuito de
incluir a formagdo de professores da Educacdo Infantil (ndo abordada na primeira edicéo do
programa) além dos professores PEB |, mantendo as propostas e os materiais da 12 e 22 edicédo
do programa praticamente as mesmas (SAO PAULO, 2003). Na versdo ‘Municipios’, o
programa abrangeu 41 cidades e graduou um total aproximado de 6.880 professores
(VANZOLINI, [onling]).

De acordo com a Proposta Bésica do PEC - Municipios (SAO PAULO, 2003), a
existéncia do programa, em suas diferentes versdes municipais, teve por justificativa legal o
Artigo 30° da Constituicdo de 1988 que atribuiu aos municipios a responsabilidade de
“manter, com a cooperagdo técnica e financeira da Unido do Estado, programas de educacéo
pré-escolar e Ensino Fundamental” que impulsionou um processo de municipalizacdo da
educacdo basica, trazendo a necessidade de formagdo de profissionais que possibilitassem a
gualidade do ensino; e o Art. 81 da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 que permite “a
organizacéo de cursos ou ingtituices de ensino experimentais, desde que obedecidas as
disposic¢Oes desta Lei” (BRASIL, 1996).

Em continuidade ao que foi estabelecido na primeira versdo do PEC (Estadual), a
proposta bésica do PEC - Municipios orientou-se em alguns principios educacionais, politico-
institucionais e pedagdgicos definidos como:

O exercicio da docéncia escolar deve ser a referéncia da organizagdo
institucional e pedagdgica do programa de formagéo de professores; [...] Os
professores sdo agentes fundamentais na implementacdo de politicas
educacionais; [...] As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental, o Referencial Curricular Naciona para a Educagéo Infantil e
0s Pardmetros Curriculares Nacionais devem ser tomados como referéncia
na formacdo do professor multidisciplinar; [...] A construgdo de
competéncias deve ser o eixo organizador do curriculo; [...] A coeréncia
entre a formagéo do professor e a prética de atuacdo que dele se espera deve
pautar todas as atividades que serdo desenvolvidas durante o Programa; [...]
O dominio de objetos sociais de conhecimento e sua transposicao didatica
devem ser priorizados; [...] A dimensdo da pesquisa na formacgdo do
professor deve garantir o desenvolvimento de uma postura de investigador
que leve & reflexdo sobre sua acdo cotidiana (SAO PAULO, 2003, p. 07-12).
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Baseando-se nesses principios, a proposta do PEC teve como objetivo principal
oferecer — com 0 uso de tecnologias de comunicacdo e informagdo — um programa superior
especia de licenciatura plena para professores de educagdo infantil e das séries iniciais do
ensino fundamental atuantes nas redes municipais de ensino participantes (SAO PAULO,

2003). Mais especificamente pretendia:

Habilitar os professores efetivos de educagdo infantil e de 12 a 42 séries do
ensino fundamenta das redes municipais, visando a melhoria de sua atuagéo
na rede oficia de ensino; possibilitar a experimentacdo e avaliacdo pela
comunidade académica de uma proposta hdo convenciona de formagdo de
professores, mediante midias interativas [...]; ampliar as referéncias tedrico
conceituais para uma melhor compreensdo e descoberta de conteldos e
formas pedagdgicas menos convencionais, possibilitando a producéo e
criacdo de opcdes mais significativas e aprendizagens no coletivo das
escolas (SAO PAULO, 2003, p. 13).

Seguindo esses objetivos, 0 programa organizou-se em modulos interativos que
tiveram a funcdo de sistematizar os referenciais tedricos da grade curricular por meio de
temas e unidades. Como o PEC foi oficialmente considerado um curso “presencial com forte
apoio de midias interativas” (SAO PAULO, 2003, p. 13), previu algumas atividades
articuladas ao curso como:

e Videoconferéncias (VCs): ministradas por docentes, mestres e doutores indicados

pela universidade. Essa atividade ocorria duas vezes por semana com duragéo de

quatro horas,

e Teleconferéncias (TCs): foi uma atividade mensal com duragcdo de trés horas

ministrada por convidados da universidade,

e Trabalhos monitorados (TMs), com carga horéria de 16 horas semanais foram

supervisionados por tutores e assistentes das universidades (SAO PAULO, 2003).

As videoconferéncias e teleconferéncias tinham por objetivo fornecer suporte teorico-
conceitual e eram redlizadas por meio de palestras, aulas e dindmicas de trabalho. Os
trabalhos monitorados tinham o objetivo de trabahar os temas abordados nas
videoconferéncias e teleconferéncias e consistiam em sessdes on-line (por meio da internet e
intranet), off-line (orientadas pelo tutor) e de suporte (podendo traduzir atividades de pesguisa
conforme opc&o do proprio aluno-professor) (SAO PAULO, 2003).

Além dessas modalidades o curso ainda previu atividades de Vivéncias Educadoras
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(VESs), Oficinas Culturais (OCs), Escrita de Memorias (EMs) e desenvolvimento de pesguisa
e escrita de monografia (SAO PAULO, 2003).

No PEC - Formagdo Universitaria Estadual, a carga horéria do curso foi 3.100 horas
sendo 1.408 horas de atividades de aula e trabalhos monitorados, 400 horas de Vivéncias
Educadoras no programa, 300 horas de Vivéncias Educacionais na escola (prética de ensino),
192 horas de Oficinas Culturais e 800 horas de reconhecimento de exercicio associadas ao
trabalho desenvolvido nas atividades complementares (SAO PAULO, 2001, p. 19).

No caso do PEC - Municipios, de acordo com 0 Regimento, o curso totalizava 3.300
horas distribuidas entre 1.684 horas de desenvolvimento dos modulos interativos (incluindo
oficinas culturais), 456 horas de atividades complementares (plangjamento e avaliagcdo das
Vivéncias Educadoras, escritas de memdrias, desenvolvimento de trabal hos de pesquisa), 360
horas de Vivéncias Educacionais na escola e 800 horas de reconhecimento de exercicio
associadas ao trabalho desenvolvido nas atividades complementares (SAO PAULO, 2003, p.
21).

Cabe dizer que a ampliagéo da carga horaria total do curso, bem como as alteragéo
proporcional das atividades previstas nas duas versdes podem estar relacionadas a inclusdo da
Educacéo Infantil na abordagem do PEC - Municipios.

Considera-se que as atividades das Vivéncias Educadoras correspondem ao estagio
supervisionado, cuja denominacdo diferenciada visava atender os professores que ja atuavam
na docéncia. Nesse sentido, a Fundagdo Carlos Chagas, responsavel pela avaiagdo externa
desse programa, considerou as Vivéncias Educadoras como “diretamente relacionadas ao

estagio realizado pel os alunos-professores nas escolas” (FCC, 2003, p. 21).

3.2. Projeto Pedagogia Cidada

O Projeto Pedagogia Cidada foi implementado entre 2002 e 2007, a partir de parcerias
entre a Universidade Estadual Paulista (UNESP) e algumas prefeituras do Estado de Séo
Paulo, com a finalidade de formar em nivel superior, profissionais e professores que ja
atuavam nas redes municipais de ensino “para o exercicio profissional na Educacéo Infantil,
nas series iniciais do Ensino Fundamental (12 a 4%) e para a Gestdo Escolar” (UNESP, 2003d,
art. 2°). Face as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996), documentos oficiais

da UNESP explicam que a criagdo desse projeto constituiu "um caminho alternativo viavel
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para as necessidades de formacdo de um grande contingente de profissionais”
(PROGRAD/UNESP, p. 09 apud UNESP, 2003c, p. 08). Tendo em vista esse aspecto, 0
Projeto Pedagogia Cidada foi realizado em ambientes de aprendizagem baseados em recursos
tecnol 6gicos de informagdo e comunicacdo diplomando mais de 5.000 professores (DAVID,
2009).

Para cursar o Projeto Pedagogia Cidada exigia-se, como requisito para ingresso no
programa, que o professor fosse atuante nas redes de ensino municipais conveniadas,
diplomado em Curso Normal ou Habilitacdo Especifica, e aprovado no processo seletivo
realizado pela Fundac&o Vunesp (UNESP, 2003d).

O curso, considerado presencial, foi coordenado pela UNESP e readlizado em
ambientes de aprendizagem das prefeituras municipais participantes, com turmas constituidas
por no maximo 50 alunos. As aulas presenciais baseavam-se em textos académicos
disponibilizados em Cadernos de Formagdo que foram organizados por temas, disciplinas,
eixos de formacdo ou ainda &reas de conhecimento (UNESP, 2003c). Além dos momentos
presenciais, 0 curso utilizou recursos tecnol 6gicos de informagdo e comunicacdo (TIC) como:

e Teleconferéncias desenvolvidas por professores universitérios e convidados ligados a
UNESP;

¢ Videoconferéncias coordenadas sob a responsabilidade de docentes da UNESP,

e Trabalho monitorado que consistia em atividades individuais e coletivas on-line (em
ambiente computacional), off-line (com o professor) e de suporte (trabalho
independente) (UNESP, 2003c).

A proposta do Projeto Pedagogia Cidada definiu como principio a articulagdo da
formacdo inicial e continuada para professores e gestores baseada na reflex&o e na construcéo
de conhecimentos a partir da propria préatica em uma perspectiva critica e cidada (UNESP,
2003c). Sob essa perspectiva foram estipulados os seguintes principios para o Projeto
Pedagogia Cidada:

1. Formar o professor e 0 gestor escolar numa perspectiva critica e cidada;

2. Desenvolver saberes relacionados a agao docente;

3. Articular aformagéo inicial e a continuada;

4. Propiciar a formag&o baseada na reflex&o permanente e no conhecimento
construido a partir da prética (UNESP, 2003c, p. 08).
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De acordo com os documentos, esses principios do curso tém por objetivo entdo uma
formagdo que possibilite aos alunos-professores uma postura reflexiva, capaz de construir
conhecimentos a partir da propria prética. A articulacdo entre formagdo inicial e continuada
pressupfe a consideracdo de que os alunos-professores ja estdo no exercicio da docéncia

Tendo em vistatais principios, sdo estabel ecidos os seguintes obj etivos especificos:

e Desenvolver processos pedagogicos que visem a eaboragdo de
conhecimentos tedricos e competéncias por parte dos alunos, otimizando a
reflexdo, a prética pedagdgica e a autonomia intelectual;

e Estimular a reflexdo sobre a prética pedag6gica cotidiana do auno,
possibilitando-lhe a reconstrucdo do processo de andlise da prética docente,
tendo como instrumental os fundamentos da perspectiva cientifica;

e Estimular a prética de trabalho interativo e criativo na unidade escolar,
aprimorando formas coletivas e interdisciplinares de intervencao;

e Possibilitar aos alunos o dominio critico do uso das novas tecnologias
disponiveis na sociedade e, especialmente, nas escolas,

e Incentivar o intercAmbio entre a Universidade e as Prefeituras
Municipais;

e Contribuir para a interacdo entre as diversas modalidades de ensino,
especialmente Educagéo Infantil e Ensino Fundamental (UNESP, 2003c, p.
09).

O Projeto Pedagogia Cidada estabeleceu uma carga horéria total de 3.390 horas, cuja
estrutura curricular distribuiu-se entre: Contetidos Cientifico-Culturais (2.190 horas), Prética
de Ensino (400 horas), Estagio Curricular Supervisionado (400 horas na Educacdo Infantil e
Ensino Fundamental e 200 horas na Gestdo Escolar), atividades Académico-Cientifico-
Culturais (200 horas) e Trabalho de Conclus&o de Curso (200 horas).

3.3. PROESF (Programa Especial para Formacéo de Professores em Exercicio na
Rede de Educagéo Infantil e Primeiras Séries do Ensino Fundamental da Rede
Municipal dos Municipios da Regido M etropolitana de Campinas)

O PROESF, vigente entre 2002 e 2008, ofereceu um total de 1613 vagas a partir de
uma parceria entre a Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) e Secretarias de
Educacdo Municipal que abrangem a regido metropolitana de Campinas/SP (SIVALLE,
2009).
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O curso foi desenvolvido a partir de uma articulacdo politica entre representantes da
Pro-Reitoria de Graduacdo, de professores da Faculdade de Educacdo da Unicamp e de
Secretérios de Educagdo dos municipios participantes, constituindo um Forum que se reunia
semestralmente paratracar as continuas diretrizes do projeto (PEREIRA et a, 2007).

A implantacéo do curso de Pedagogia do PROESF previu trés dimensdes na seguinte
ordem:

1. Curso de Especializacdo para a formacéo de Assistentes Pedagdgicos (APs) com o

objetivo de preparar professores — formados em Pedagogia com reconhecida

“lideranca pedagdgica” nas escolas que integram as secretarias de ensino participantes

— selecionados pelos docentes universitérios da Faculdade de Educacdo da Unicamp

para desempenharem a funcéo docente nas disciplinas do PROESF. Esse Curso de

Especializacdo foi desenvolvido em regime de tempo integral durante seis meses na

pos-graduacdo da Faculdade de Educagéo da Unicamp (PEREIRA et a, 2007),

2. Curso de Pedagogia para professores em exercicio na educacéo infantil e séries

iniciais do ensino fundamental (referencial empirico da presente pesquisa),

3. Organizacdo de Nucleos de Educacéo Continuada com o propdsito de “estruturar

atendimentos de educacdo continuada” aos professores ap0s a finalizagdo do curso de

Pedagogia do PROESF (PEREIRA et a, 2007, p. 223).

O curso de Pedagogia do PROESF foi definido como um espaco de formagao inicial e
continuada, propiciando a reflexdo do trabalho pedagdgico e novas maneiras de vincular a
teoria e a pratica. De acordo com a proposta do curso, essa formacéo baseava-se no trabalho
coletivo e na responsabilidade do professor para além da sala de aula, focalizando o docente
como um pesquisador de sua propria prética (UNICAMP, [onling]). Essa perspectiva visa
propiciar a0 docente a “construcdo de uma cidadania consciente e ativa que lhe permita
identificar e posicionar-se frente as transformagBes em curso e incorporar-se na vida
produtiva e socio-politica, respeitada a diversidade pessoal e cultura” (UNICAMP, [onling]).

Tendo esses principios definidos, a proposta do curso revelou como objetivo principal
a formagdo em Pedagogia de professores que estdo no exercicio da educacéo infantil e dos
anos iniciais do ensino fundamental nas redes municipais de ensino da regido metropolitana

de Campinas e, mais especificamente:

e Propiciar a reflexo sobre o fazer pedagdgico a partir do conhecimento
dos fundamentos béasi cos da &rea e especificos curriculares.
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e Desenvolver conhecimentos e 0 pensamento investigativo que
possibilitem a formulagcdo de questdes e proposicdo de solucbes para os
problemas vivenciados no cotidiano pedag6gico, numa perspectiva
multidisciplinar e colaborativa. Propiciar a construcdo de mudltiplas
linguagens na perspectiva da ampliagdo dos horizontes culturais do
estudante.

e Propiciar condi¢cdes para um pensar autdbnomo multirreferenciado, para
uma compreensdo do trabalho pedag6gico como acdo coletiva, ética e
democrética. Promover o desenvolvimento profissional pela reflex@o
tedrico-pratica e pela sistematizacdo dos saberes docentes.

e Compreender a acdo educacional em espacos profissionais ndo escolares.
Aprofundar os conhecimentos especificos na perspectiva da atuagédo
interdisciplinar nas séries iniciais. Saber trabalhar com as diferencas e com
as necessi dades especiais, visando ainclusdo social.

e Articular ensino e pesquisa na producéo de saber e prética pedagdgica.
Trabahar as questBes de avaliacdo como um processo de auto-formacao.
Desenvolver o conhecimento dos processos de organizagdo, coordenacdo e
gestdo do trabalho pedagdgico, em espacos escolares e ndo escolares
(UNICAMP, [onling]).

O curso de Pedagogia do PROESF teve duracédo de trés anos e uma carga horaria de
3.300 horas assim divididas: 450 horas de Atividades Culturais, 600 horas de Préticas
Curriculares, 450 horas de Estégio Supervisionado e 1.800 horas para o estudo em 24 areas
curriculares (UNICAMP, [onling]). A estrutura curricular fundamentou-se em quatro
dimensdes: cultura geral e cultura pedagogica, pesquisa e acdo docente, visao interdisciplinar
do conhecimento e processos reflexivos de autoformacéo (UNICAMP, [onling]).

Esse curso ndo utilizou o recurso das midias interativas, organizando disciplinas
presenciais nos polos dos municipios participantes, além de atividades culturais diversificadas
e aulas magnas redizadas pelos professores supervisores da Faculdade de Educacéo
(UNICAMP, [onling]).

3.4. Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP (Universidade Virtual do Estado de Sdo
Paulo)

O Curso de Licenciatura em Pedagogia — Programa de Formagdo de Professores em
Exercicio no Estado de Séo Paulo, para a Educacéo Infantil, para as Séries Iniciais do Ensino
Fundamental e para a Gestdo de Unidade Escolar — oferecido pela UNIVESP (Universidade
Virtual do Estado de S&o Paulo) em parceria com a UNESP (Universidade Estadual Paulista),
foi iniciado em 2010 e dirige-se, como 0s programas especiais, a professores gque ja estdo em
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exercicio na educacéo basica. Segundo Vogt (2008), o programa tem como principal objetivo
a expansdo do ensino superior, priorizando inicialmente a qualificagdo dos professores que ja
est@o no exercicio da docéncia, utilizando-se de recursos tecnol 6gicos e educagdo a disténcia.

A partir de um processo seletivo estabelecido pela UNESP, foram oferecidas
inicialmente para esse curso 1.350 vagas destinadas a professores que ja estdo no exercicio
docente em classes de educagdo infantil, ensino fundamental, ensino médio e profissional,
diplomados em outras areas no ensino superior, ou em nivel médio no Curso Norma ou
HabilitacZio Especifica para o Magistério (SAO PAULO, 2009).

Realizado de forma semipresencial e baseado em recursos tecnoldgicos aliados a
educagdo a distancia, o curso organiza-se em moédulos constituidos por temas/disciplinas e
utiliza de diferentes recursos como “internet, midias interativas, materiais impressos e
vivéncias pedagogicas, aulas presenciais, ambientes virtuais de aprendizagem (AVA); TV
digital; trabalho tutorado on-line/ off-line; atividades sincronas e assincronas na Web”
(UNESP, 2008, p. 04).

As atividades do curso sdo assim distribuidas durante os seis semestres letivos. 40%
delas sdo realizadas de modo presencial, subsidiadas por cadernos de formag&o impressos e
especificos de cada disciplina, e 60% de atividades ndo presenciais. Os momentos presenciais
do curso séo realizados nas unidades da UNESP e em polos de atendimento presenciais
situados nos municipios participantes. A duracdo total do curso € de 3.390 horas, sendo 2.280
horas destinadas aos contelidos de formagdo, 300 horas de Estégio Curricular Supervisionado
e 210 horas para o Trabalho de Concluséo de Curso.

O curso de Pedagogia da UNIVESP baseia-se em dois fundamentos: “oferecer novas
possibilidades de organizacdo para programas de formacdo de professores e explorar os
recursos tecnolégicos de comunicacdo e informacdo reconhecendo as possibilidades
existentes para a¢Oes educacionais” (UNESP, 2008, p. 03). Tendo em vista esses principios
apresenta como objetivo oferecer formagdo em nivel superior por meio da Licenciatura em
Pedagogia na modalidade a disténcia (EAD) para professores em exercicio na Educacdo

Bésica e, mais especificamente:

Desenvolver processos pedagogicos que visem a elaboracdo de
conhecimentos tedricos e competéncias relativas a docéncia, otimizando a
reflexdo, a prética pedagégica e a autonomia intel ectual; estimular a reflexéo
sobre a prética pedagdgica cotidiana do aluno, possibilitando-lhe a
reconstrucdo do processo de andlise da prética docente, tendo como
instrumental os fundamentos da perspectiva de intervencdo; possibilitar aos
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alunos o dominio critico do uso das novas tecnologias disponiveis na
sociedade e, especiamente, nas escolas; incentivar o intercambio entre a
Universidade e a Rede de Educagdo Basica; contribuir para a interacdo entre
os diversos niveis e modalidades de ensino, especialmente entre a Educacéo
Infantil e o Ensino Fundamental, formar o gestor para a Unidade Escolar
(UNESP, 2008, p. 05).

Embora o curso de Pedagogia da UNIVESP atenda nesse momento somente
professores em servico — a exemplo do que ocorria nos programas especiais mencionados — a
instituicdo pretende oferecer vagas para a formagdo inicial (regular) de professores, apds
formar o contingente dagueles que ja exercem a docéncia (VOGT, 2008). Esse dado é
exemplar sobre 0 modo como os programas especiais de formacdo docente em servico,
implementados a0 longo da primeira década do milénio, atuaram como ambientes de
experimentacdo de dispositivos formativos que passardo a ser empregados na formacéo

regular einicial de professores.
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4. ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO DE PROFESSORES

4.1 O estagio supervisionado na legislacédo brasileira: algumas consider acoes.

Para subsidiar a discussdo agui proposta sobre 0s estagios supervisionados na
formacdo de professores em servico faz-se necessario, inicialmente, apresentar alguns dos
preceitos legais que normatizam as propostas e projetos de estégio no Brasil. Pretende-se com
esta exposi¢cao evidenciar alguns aspectos sobre modo como a legislagcéo brasileira define os
estagios supervisionados, que objetivos |hes associa, que tipo de atividades prevé e a carga
horaria que exige.

Ha na legisacdo brasileira algumas definicbes de estagio supervisionado que se
mostram especialmente interessantes para o presente estudo. A Lel n° 11.788 de 25 de
setembro de 2008, por exemplo, constitui um dos documentos legais mais recentes sobre o

assunto e define o estagio supervisionado como um:

[...] ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente de
trabalho, que visa a preparacéo para o trabaho produtivo de educandos que
estejam frequentando o ensino regular em institui¢cdes de educacdo superior,
de educagdo profissional, de ensino médio, da educacdo especia e dos anos
finais do ensino fundamental, na modalidade profissional da educacéo de
jovens e adultos (BRASIL, 2008, Art. 1°).

Mais especificamente no que se refere a formacdo docente, o Parecer CNE/CP
28/2001 (BRASIL, 2001c) ja havia definido o estagio curricular supervisionado como “o
tempo de aprendizagem que, através de um periodo de permanéncia, alguém se demora em
algum lugar ou oficio para aprender a préatica e depois poder exercer uma profissdo ou oficio”
(BRASIL, 2001c, p. 10).

Tanto na lei de 2008 quanto no parecer de 2001, o estagio supervisionado é
apresentado como requisito para que o estudante aprimore seus conhecimentos no contato (de
diferentes maneiras) com a prética desempenhada por um profissional da érea. A legisacéo
brasileira vem reconhecendo, portanto, 0 estdgio supervisionado como “um momento de
formacdo profissional do formando sgja pelo exercicio direto in loco, sgja pela presenca
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participativa em ambientes préprios de atividades daquela area profissional, sob a
responsabilidade de um profissional j& habilitado” (BRASIL, 2001c, p. 10). Voltando ao caso
especifico daformacdo de professores, o Parecer CNE/CP 5/2005 dispde que:

O estégio curricular pressupbe atividades pedagogicas efetivadas em um
ambiente instituciona de trabalho, reconhecido por um sistema de ensino,
gue se concretiza na relagdo interinstitucional, estabelecida entre um
docente experiente e o aluno estagiario, com a mediagdo de um professor
supervisor académico (BRASIL, 2005, p. 15, grifos nossos).

A definico de estagio supervisionado oferecida no trecho acima transcrito mostra-se
bastante ampla, posto que ndo precisa, com maiores detalhes, as figuras do “docente
experiente” e do “aluno estagiario”. Este ultimo pode ser o estudante da licenciatura regular,
mas pode ser também o aluno-professor dos programas especiais, também eles experientes no
magistério e titulares de uma classe (onde em alguns casos, realiza parte ou a totalidade do
estagio). Assim, em que pesem as diferencas estruturais que separam 0 caso dos programas
especiais dos cursos regulares de licenciatura, os documentos legais oferecem indicacgOes para
a organizacao dos estagios que podem ser adaptadas a formacao diplomante em servico. Em
alguns casos, observa-se que os textos legais mais recentes apontam para uma concepcdo de
estadgio mais ampla, que favorece essa adaptacdo para a formacdo dos professores em servico.
Esse € caso da Resolugdo CNE/CP 1/2006, que regulamenta o Parecer CNE/CP 5/2005,
guando estabel ece:

Art. 8° Nos termos do projeto pedag6gico da instituicdo, a integralizacéo de
estudos sera efetivada por meio de: [...]

IV - estagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a
assegurar aos graduandos experiéncia de exercicio profissiona, em
ambientes escolares e ndo-escolares que ampliem e fortalegam atitudes
éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantii e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal;

¢) na Educacéo Profissional na &rea de servicos e de apoio escolar;

d) na Educacéo de Jovens e Adultos,

€) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no
plangjamento, implementacdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo
de atividades e projetos educativos;
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) em reuni6es de formacéo pedagdgica (BRASIL, 2006, grifos nossos).

Ao admitir que os estagios supervisionados na formagdo docente sejam realizados em
espacos escolares e ndo escolares e em diversos niveis da educacdo, inclusive em atividades
diversificadas, alegislacdo possibilitou aos Programas Especiais que propusessem aos alunos-
professores variadas atividades (para além da docéncia no nivel de ensino que ja atuavam)
para o cumprimento das horas de estégio supervisionado previstas.

No entanto, essa adaptacdo das atividades de estagio ao perfil dos Programas
Especiais e de seus alunos encontra alguns limites diante dos objetivos que estéo previstos em
Lei paraaredizacdo do estagio. A Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008 compreende que
0 estégio enquanto parte do projeto pedagogico e do percurso formativo do estudante, visa o
“aprendizado de competéncias proprias da atividade profissional e a contextualizagdo
curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho”
(BRASIL, 2008, Art. 1°, 8§ 2°9). Tais pressupostos refletem a necessidade de se articular a
formacé&o recebida nas disciplinas do curso, sob a forma de “contextualizagéo curricular”, e as
vivéncias profissionais experienciadas na situagdo de trabalho. Especificamente para a
formacdo de professores, o Parecer CNE/CP 28/2001 estabelece que o estagio tem por
objetivo:

[...] oferecer ao futuro licenciado um conhecimento do real em situacdo de
trabalho, isto é diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E
também um momento para se verificar e provar (em s e no outro) a
realizagcdo das competéncias exigidas na prética profissiona e exigiveis dos
formandos, especialmente quanto a regéncia. Mas € também um momento
para se acompanhar aguns aspectos da vida escolar que ndo acontecem de
formaigual mente distribuida pelo semestre, concentrando-se mais em alguns
aspectos que importa vivenciar (BRASIL, 2001c, p. 10).

O estagio supervisionado, assim definido, deve possibilitar ao formando o
desenvolvimento de saberes ligados a prética profissional docente. Impdem-se entéo
discussdes acerca do nimero de horas, da inser¢do nos cursos e da frequéncia com que 0s
estagios devem ser realizados.

O Parecer CNE/CP 9/2001 rejeita a prética (historicamente recorrente) de que o

estégio supervisionado segja redlizado apenas nas etapas finais dos cursos de formacgéo e
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acentua a necessidade do mesmo “acontecer desde o primeiro ano, reservando um periodo
final para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de formagdo,
preferencialmente na condicdo de assistente de professores experientes” (BRASIL, 2001b, p.
58). O Parecer CNE/CP 27/2001 mantém a posi¢cdo de que o0 estagio deve ocorrer em tempo
suficiente para abordar as diferentes dimensdes da atuacéo profissional, especificando que o

mesmo:

Deve, de acordo com o projeto pedagdgico proprio, se desenvolver a partir
do inicio da segunda metade do curso, reservando-se um periodo final paraa
docéncia compartilhada, sob a supervisdo da escola de formagéo,
preferencialmente na condigcdo de assistente de professores experientes
(BRASIL, 2001d, p. 01).

Essa dteracdo da redacdo, que define a realizagdo do estagio supervisionado a partir
da segunda metade do curso, sugere a importancia que o texto legal atribui a introducéo de
alguns contetidos tedricos no curso, antes do inicio dos estagios.

A discussdo sobre o melhor momento para o inicio dos estagios nos cursos de
formagdo é acompanhada pelo debate sobre a definicdo de sua carga horaria. O Art. 65 da
LDB 9.394 (BRASIL, 1996) estabelece que a formagdo docente, exceto para a educagao
superior, incluira prética de ensino de, no minimo, trezentas horas. Nessa redagéo, o estagio
recebe a denominagdo de pratica de ensino, pois como esclarece a Indicagdo CEE N° 11/97, o
legislador teve aintencdo de atribuir a normatizacéo do estégio as instituicdes de ensino visto
que, na legislacdo anterior, a prética de ensino foi considerada sob a forma de estagio (SAO
PAULO, 1997).

O Parecer CNE/CP n°. 28/2001 enfatiza que o cumprimento do estagio supervisionado
na formac&o de professores constitui condicdo obrigatoria para a obtencdo da licenca para o
ensino e propde o acréscimo de 100 horas a carga horaria minima de 300 horas, tendo como
objetivo uma ampliagdo das possibilidades de estagio. O referido parecer justifica tal
ampliacdo pela necessidade de atender qualitativamente o disposto no Art. 61 da LDBEN
(1996) que trata das atribuigdes dos profissionais de educacéo e os fundamentos da formacgéo,
especialmente a “associacdo entre teorias e préticas, mediante estagios supervisionados e
capacitagdo em servigo” (BRASIL, 1996, Inc. Il, Pardgrafo unico). Essa ampliacdo da carga
horaria dos estégios supervisionado baseiase em uma concepcdo de prética que busca

produzir algo, tendo ateoria o papel de “conceituar, significar e com isto administrar o campo
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e o sentido desta atuacdo” (BRASIL, 2001c, p. 09).

Atendendo as recomendacOes dagquele parecer, a Resolucdo CNE/CP 2/2002 que
institui a duragdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de
formac&o de professores da Educacdo Bésica em nivel superior, amplia a carga horéria dos
estagios supervisionados para 400 horas, a serem iniciadas a partir da segunda metade do
curso e 400 horas de prética como componente curricular, que devem ser vivenciadas ao
longo da formacéo (BRASIL, 2002b).

Ja 0 Parecer CNE/CP 5/2005, que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Curso de Pedagogia, propde a manutencdo das 300 horas de estagio supervisionado e a
inclusdo, na carga horaria do curso, de “100 horas de atividades teorico-préticas de
aprofundamento em areas especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacao
cientifica, da extensdo e da monitoria” (BRASIL, 2005, p. 14). Seguindo tais orientacfes a
Resolugdo CNE/CP 1/2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduagdo em Pedagogia, prevé “300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado
prioritariamente em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental [...]”
(BRASIL, 2006, Art. 7°, Inc. 11).

No caso dos Programas Especiais, a definicéo das horas de estégio a serem cumpridas
pelos alunos-professores requer a consideracdo do artigo 61 da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996), que estabelece “o aproveitamento da formacéo e experiéncias
anteriores, em institui¢cdes de ensino e em outras atividades” (BRASIL, 1996, grifos nossos).
O Parecer CNE/CP 9/2001, esclarece que 0 aproveitamento das experiéncias significa

Aprendizagens significativas, que remetem continuamente o conhecimento a
realidade prética do aluno e as suas experiéncias, constituem fundamentos da
educacdo bésica, expostos nos artigos citados. Importa que constituam,
também, fundamentos que presidiréo os curricul os de formac&o e continuada
de professores (BRASIL, 2001, p. 14).

Aliada a essa questédo, o Parecer 28/2001 (regularizado pela Resolucdo CNE CP
2/2002) salienta que “no caso de alunos dos cursos de formagdo docente para atuacéo na
educacdo bésica, em efetivo exercicio regular da atividade docente na educagéo bésica, o
estagio curricular supervisionado podera ser reduzido, no maximo, em até 200 horas”
(BRASIL, 2001c, p. 11).

Cabe ressaltar que, ao instituir o “aproveitamento da formacéo e das experiéncias
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anteriores [...]”, a LDBEN (BRASIL, 1996) aponta para uma questdo mais ampla do que a
mera reducdo de horas de formac&o, como proposto pelo Parecer 28/2001. Aproveitar a
formacdo e as experiéncias prévias dos sujeitos (professores) em formacdo pressupde uma
possivel reducéo das horas de formagdo, mas também parece apontar para mudangas rel ativas
ao contetdo dessa formac&o. No que concerne aos objetivos deste estudo, essa ideia nos leva
a interrogacdo sobre as formas pelas quais os Programas Especiais focalizados realizam esse
“aproveitamento da formacdo e das experiéncias” dos professores que atendem, seja no
tocante a carga horéria dos estagios supervisionados, seja na proposicao das atividades que

devem ser cumpridas durante os mesmos.

4.2  Estagio supervisionado na Licenciatura em Pedagogia: o que dizem os estudos no

banco deteses e dissertagdes da Capes (2000 - 2010)

Para compreender as concepgdes e 0 processo de congtituicdo dos estagios
supervisionados nos cursos de formac&o de professores, realizou-se uma revisdo sistematica
no Banco de Teses e Dissertacoes da Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoa de
Nivel Superior), com o intuito de identificar mais claramente as discussdes que vem
ocorrendo atual mente sobre o tema.

Inicialmente, procedeu-se a um recorte, dando preferéncia aos resumos de teses e
dissertagbes que abordam o estégio supervisionado nos cursos de Licenciatura em Pedagogia
entre os anos de 2000 e 2010 (o ano de 2011 ainda ndo esta disponivel para consulta). Optou-
se pelo curso de Pedagogia em fungéo do foco principal do presente estudo, que é a formacéo
de professores para os anos iniciais da Educacdo Béasica. Assim, para mapear as discussdes a
respeito do estégio supervisionado foram inseridas simultaneamente no campo de pesquisa
“Assunto” do site da Capes as seguintes palavras-chave: “estagio supervisionado” e “estagio
curricular”. Em seguida, foi realizada a leitura dos resumos e selecionados os estudos que
focalizavam o0 estégio no curso de Pedagogia. O resultado obtido € apresentado na tabela

abaixo:

Tabela1:
| Estagio supervisionado no Banco de Teses e Dissertacies da |
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Capes entre os anos de 2000 e 2010
Total/palavras-chave: . ~
‘e atbni . ” Teses e dissertacoes
Estagio curricular” + .
Ano U sobre estagio nos
estagio :
. i, cur sos de Pedagogia
supervisionado

2000 23 0

2001 24 3

2002 33 0

2003 38 3

2004 32 7

2005 47 6

2006 44 3

2007 41 4

2008 66 5

2009 61 6

2010 73 10

482 47

Cabe ressaltar que no levantamento desses dados, os resumos que continham
simultaneamente as palavras-chave “estdgio curricular” e “estagio supervisionado” foram
contabilizados apenas uma vez. Foram selecionados, portanto, 47 resumos de teses e
dissertacbes que abordam especificamente 0 estégio supervisionado nos cursos de
Licenciatura em Pedagogia, aproximadamente 10% do total levantado com a pesquisa no site
da Capes. Cabe dizer que os demais estudos abordam o estagio em cursos de licenciatura em
geral ou outros temas ndo diretamente rel acionados aos interesses desta pesquisa. Pressupde-
Se que o contato com os 47 trabalhos selecionados possibilitam uma visdo do que vem sendo
discutido nos dltimos anos sobre o estégio supervisionado nos cursos de Pedagogia e algumas
tendéncias nessas discussoes.

De acordo com o levantamento realizado, ao longo dos Ultimos anos O interesse
investigativo pelos estagios supervisionados vem aumentando. Os anos de 2000 e 2002
apresentam o menor nimero de estudos que focalizam o estagio supervisionado de uma
maneira geral e de modo especifico nos cursos de Pedagogia. O nimero de trabalhos sobre o
tema cresceu durante a década, e 2010 foi 0 ano em que um maior nimero de teses e
dissertagtes a esse respeito foram defendidas.

Na tabela a seguir, € possivel visuadizar quantos desses estudos selecionados

receberam apoio financeiro de 6rgdos de fomento:
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Tabela 2:

Apoio aos estudos sobr e Estégio supervisionado no
Banco de Teses e Dissertacbes da Capes entre 0s anos
de 2000 e 2010
Ano Qtd. Tota
2000 0
2001 02
2002 0
2003 01
~com 2004 01
financiamento 2005 o1 14
2006 0
2007 03
2008 02
2009 0
2010 04
Sem financiamento - 22
N&o informado - 11
47

Mesmo considerando a impossibilidade de evidenciar os motivos dessa quantidade de
estudos que recebem apoio, nota-se que 0 ano de 2010 apresenta um timido aumento de
estudos financiados por 6rgdos de fomento, considerando que esse ano foi 0 que mais
apresentou trabal hos sobre estagios no curso de Pedagogia.

Os 47 trabalhos identificados foram dispostos em um quadro com indicagdes sobre o
titulo, o autor, nivel académico, instituicdo, objetivos, metodologia, resultados e conclusbes
das pesquisas. De modo mais sintético disponibilizou-se um quadro contendo o titulo, o autor,
nivel académico, instituicdo e tema (Anexo 02). Em seguida, esses dados foram organizados
em tabel as separadas de acordo com o assunto.

No que diz respeito as ingtituicdes de filiacdo dos autores, a distribuicéo dos estudos

apresentou-se da seguinte maneira:

Tabela3:

Teses e dissertagdes sobr e estagio supervisionado no cur so de Pedagogia disponiveis no site da
CAPES (2000 -2010)
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Qtd. de 8 IS()
INSTITUICAO Tesse | < | &
dissertacoes E %
Pontificia Universidade Catélica de Campinas 02 SP
Pontificia Universidade Cat6lica de Sao Paulo 03 SP
Universidade Cidade de Séo Paulo 01 SP
Universidade de Sao Paulo 02 SP
Universidade de Sorocaba 01 SP
Universidade Federal de S&o Carlos 01 SP
Universidade Estadua de Campinas 02 SP |
Universidade Estadua Paulista Jalio de Mesquita Filho/Araraguara 01 SP E)
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Presidente Prudente 01 SP §
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho/Marilia 01 SP g
Universidade Nove de Julho 01 SP 9
Universidade Metodista de Piracicaba 01 SP B
Universidade Metodista de Sao Paulo 01 SP
Universidade Federal Fluminense 01 RJ
Fundacdo Oswaldo Cruz - Ensino em Biociéncias e Salde 01 RJ
Universidade Catdlica de Petropolis 01 RJ
Universidade Federal de Juiz de Fora 01 MG
Universidade de Uberaba 01 MG
23
Universidade Federal de SantaMaria 02 RS
Universidade Federal do Rio Grande do Sul 02 RS
Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul 01 RS
Universidade Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul 01 RS §
Universidade do Vale do Itgjai 02 SC
Universidade Estadual de Londrina 01 PR
Pontificia Universidade Catdlica do Parana 01 PR
10
Fundacdo Universidade Federal do Piaui 02 Pl
Universidade Federal da ParaibalJoo Pessoa o | PB| g
Universidade Federal do Rio Grande do Norte 03 RN é
Universidade Federal daBahia 01 BA | 2
Universidade do Estado da Bahia 01 BA
08
Universidade Federal de Goiés o |co &g
Universidade Federa de Mato Grosso 01 MT tz'j e




Universidade de Brasilia 01 DF
Universidade Catdlica Dom Bosco 01 MS
04
Universidade do Estado do Amazonas 01 AM E
Universidade Federal do Amazonas 01 AM %
02

Nota-se, portanto uma predominancia de estudos sobre o tema na regido Sudeste
reunindo quase a metade das pesquisas sel ecionadas sobre estagio supervisionado no curso de
Pedagogia nos ultimos anos (principa mente no Estado de S&o Paulo):

Tabela4:

Teses e dissertacles sobre estagio
supervisionado no curso de Pedagogia -
CAPES (2000-2010)

Regido Quantidade | Por centagem
Sudeste 23 48,93%
Sul 10 21,27%
Nordeste 08 17,02%
Centro-oeste 04 08,51%
Norte 02 04,25%

Esse fator pode estar associado a distribuicdo dos cursos de P6s-Graduag&o por regido
brasileira. Como se observa na tabela abaixo, a porcentagem de cursos manifesta-se em

proporcao semel hante a porcentagem de estudos sobre o tema por regiéo:

Tabelab:
CURSOS DE POS-GRADUACAO EM TODASASAREASDE ESTUDO
. Total de cursosde
Regl oe§ do Mestrado | Doutorado M e;trgdo Pos-Graduagdo | Porcentagem
Brasil Profissional »
por regido

Sudeste 1.305 920 186 2411 50,77%
Sul 570 312 74 956 20,13%
Nordeste 533 238 63 834 17,56%
Centro-Oeste 220 101 21 342 07,20%
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137 51 18
2.765 1.622 362

Norte
Brasil

206 04,34%
4.749 100,00%
(Fonte: CAPES - atualizado em 25/11/2011)

Comparando a porcentagem por regido de teses e dissertagdes que constituem o
recorte desse levantamento sistematico e a porcentagem de cursos de pds-graduacdo por
regido no Brasil, podemos inferir que o interesse de pesqguisa sobre o tema parece se distribuir
uniformemente em todas as regides, como por exemplo, aregido sudeste, que engloba 48,93%
dos estudos sel ecionados e 50,77% dos cursos de pds-graduacao no Brasil.

Quanto ao nivel académico aos quais os estudos levantados foram redlizados é
predominante o nivel de mestrado:

Tabela 6:
Distribuicdo por ano e nivel de estudos sobre estagio supervisionado em cur sos de
Pedagogia no site da CAPES (2000-2010)

Ano Mestrado Doutorado Profissonalizante | Total/Ano
2000 0 0 0 0
2001 03 0 0 03
2002 0 0 0 0
2003 03 0 0 03
2004 05 02 0 07
2005 03 03 0 06
2006 03 0 0 03
2007 04 0 0 04
2008 03 01 01 05
2009 05 01 0 06
2010 05 04 01 10

Total/Nivel 34 11 02 47

Esses resultados também podem ter relacdo com a quantidade de cursos de Pés-
Graduacdo reconhecidos pela Capes por regido (Tabela 5) que apresenta um ndmero superior
de cursos de mestrado em comparagdo ao doutorado e mestrado profissional.

Outro aspecto evidenciado por esse levantamento diz respeito as metodologias
associadas a temética abordada. A abordagem qualitativa predominou nos 47 estudos

selecionados, embora apenas 27 trabalhos apresentem em seus resumos a metodologia
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abordada:

Tabela7:
Estagio supervisionado em cur sos de Pedagogia na
CAPES (2000-2010)

Metodologia Quantidade de estudos
Estudo de caso 08
Pesquisa documental 04
Pesquisa-acéo 03
Investigagdo narrativa 02
Investigagdo-formacao 02
Pesquisa etnogréfica 02
Pesquisa Participante 02
Histéria de vida 02
Abordagem socio-historica 01
Investigacdo colaborativa 01
27

Os estudos de caso foram os mais frequentes, seguido de pesquisa documental. J4, a
forma de coleta de dados também apresenta aspectos bem semelhantes entre os estudos.
Apenas 36 estudos apresentaram os instrumentos de coleta de dados em seus resumos, € as

informagdes reunidas a esse respeito estéo dispostas na tabela a seguir:

Tabela 8:
Frequéncia das associagdes entreinstrumentos de coleta de dados - Estagio
supervisionado em cur sos de Pedagogia - CAPES (2000-2010)
Frequ_encu’;}de Observacado | Entrevistas | Questionarios ATEEDEE Outros
combinacdes documentos
06 X X X
05 X
05 X
04 X X
03 X X
02 X X
01 X X X X
01 X X X
01 X X
01 X
01 X X
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01 X X
01 X
01
01
01 X
01 X
Frequéncia por
instrumento de 12 32 17 20 05
coleta de dados

X | X | X | X
X

A entrevista foi o instrumento de coleta de dados mais utilizado nos estudos
selecionados. Os discursos, opinides, vivéncias, sentidos e significados atribuidos pelos
sujeitos de estudo sdo, portanto, considerados como sendo importantes para a compreensao
das questbes levantadas nessa temética. A andlise de documentos e a observacdo também
foram instrumentos de coleta de dados frequentes na amostra. Nota-se também que a maioria
dos estudos buscou associar dois ou mais instrumentos de coleta de dados. Cabe destacar que
a presente pesquisa de mestrado também assume como instrumentos de coleta de dados as
entrevistas e 0 estudo de documentos dos Programas Especiais, seguindo, pois, a tendéncia
dos estudos sel ecionados.

Os estudos identificados por meio desse levantamento foram agrupados de acordo com
as teméticas que focalizavam sobre o estagio supervisionado (identificados na leitura dos
objetivos e dos resumos apresentados no banco de teses e dissertacdes da Capes). Observou-
Se um numero representativo de pesquisas que discutem as contribuicbes do estagio
supervisionado bem como as possibilidades que oferecem aos estudantes de Pedagogia para
construirem saberes profissionais docentes. Assim, de um total de 47 estudos, nove discutem
as contribuicbes do estagio supervisionado para 0 processo de formacdo dos pedagogos
(ESTEVES, 2004; CRUZ, 2004; PEREIRA, 2005; SILVA, 2005; SILVA, 2006; ARAUJO,
2009; SANTOS, 2010; BRASIL, 2010) e outros sete estudos incidem sobre a construcéo de
conhecimentos durante a realizagcdo dos estagios (SANTOS, 2008; MIOTO, 2008; SANTOS,
2009; MAGALHAES, 2009; FIGUEIREDO, 2001; PEDRINI, 2003; FRANCA, 2005). Essas
informacfes sugerem que 0 estdgio supervisionado vem sendo considerado pela pesquisa
académica como dispositivo importante para a formacdo dos professores.

Alguns estudos apontam em suas conclusdes a necessidade de rever 0s processos que
envolvem o estagio supervisionado a fim de garantir sua articulagdo com o curriculo nos

diversos niveis de ensino, espaco e tempo, promovendo reflexdo critica que possibilite
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aprendizagens profissionais significativas (BATISTA, 2001; ESTEVES, 2004; SANTOS,
2008; BAVUTTI, 2004; SOARES, 2010). Repensar 0 estagio e investir nos processos de
reflexd@o, portanto, aparece nos estudos como caminho favorével para garantir a compreensao
do processo educativo e a capacidade de atuacdo dos futuros professores nos diversos nivels
do ensino (SANTOS, 2010; MAGALHAES, 2009).

Além da énfase na reflexdo, alguns estudos destacam a emergéncia de propostas de
estagio consideradas positivas, por favorecem a aprendizagem de praticas e de saberes
profissionais, como é o caso do desenvolvimento de projetos de extensdo (ROCHA, 2001;
ROSA, 2010), a concepcdo do estagio como pesquisa (OLIVEIRA, 2010) etc. Apesar do
empenho em superar as dificuldades enfrentadas na implementacdo do estégio, destaca-se
também que o aumento da carga horaria dos estégios nos Ultimos anos, seguindo os preceitos
dalegisacéo, ndo possibilitou grandes mudancas na estrutura e organizacéo dos estagios, que
em grande parte dos casos sd0 realizados sem a presenca de orientadores de campo, sem que
se estabelecam relagBes mais significativas com as escolas de Educacdo Bésica, e sem uma
articulacéo efetiva entre teoria e préatica (CRUZ, 2004). O distanciamento entre a
universidade, enquanto espaco de formacgdo profissional, e a escola, como um campo
profissional, € um dos problemas enfatizados em alguns estudos (MIOTO, 2008; ARAUJO,
2010).

As discussdes sobre a dicotomia entre teoria e prética nos estégios supervisionados
aparecem nos estudos como uma das probleméticas mais frequentes. Alguns estudos destacam
a permanéncia de perspectivas tradicionais na conducdo dos estégios e da realizagdo de
atividades que ndo favorecem aprendizagens profissionais mais significativas por parte dos
futuros professores (VIGNOLI, 2003; SOUSA, 2004; SILVA, 2006; VINCENSI, 2007,
MAGALHAES, 2009). Nessa direcdo, Nunes (2005) analisou a relagio entre teoria e prética
na formac&o docente e constatou dificuldades de articulagéo entre as disciplinas do curso e a
prética durante o desenvolvimento do Estégio Curricular Supervisionado. Considerando esse
processo formativo como possibilidade de confronto entre as teorias académicas e as préticas
de ensino, Barillari (2008) analisou 0 espaco pedagdgico ocupado pelo estégio supervisionado
na formagdo e concluiu que a maioria dos sujeitos investigados ndo acredita no estédgio como
ferramenta importante na sua formagao.

Para superar a dicotomia entre teoria e prética ocasionada, por exemplo, pela
realizacdo do estagio apenas no final do curso, privilegiando a formacdo tedrica em
detrimento da prética, alguns trabalhos propdem a necessidade de se repensar 0S processos

gue envolvem 0 estagio supervisionado, tanto na organizacdo das atividades quanto na
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concepcdo de seu papel na formacdo dos professores para atuar e enfrentar os desafios da
contemporaneidade (CAMPOS, 2003; CARVALHO, 2008; PERINI, 2006).

Enggjando-se na discussdo sobre a necessidade de associar teoria e préatica na
formacdo, Nunes (2010) evidencia que os aunos atribuem importancia tanto aos
conhecimentos das ciéncias da educagdo quanto aos saberes da prética vivenciados nos
estdgios para a aprendizagem significativa da docéncia. Com essa ideia, 0s estagios
possibilitam ampliar a compreensédo sobre os saberes da profissdo a medida que também se
reconhece a necessidade da teoria para aprimorar o trabalho docente (SILVA, 2006).

No estudo de Souza (2004) as histérias de vida e a trgjetoria de escolarizacdo dos
futuros professores também figuraram como elementos significativos para a formagdo,
considerando que as narrativas de formacéo e suas relagdes com 0 estégio supervisionado
estabel ecem outros sentidos ao trabalho escolar e a constituicdo da propria prética docente.

A supervisdo de estégio (SILVESTRE, 2008) e a relagdo dos futuros professores com
0s professores experientes que os recebem em suas salas de aulas consistem em outros
aspectos apontados nos estudos como sendo importantes para a aprendizagem profissional
(FRANCA, 2005; SAMBUGARI, 2010). E nesse sentido, os estagios supervisionados séo
considerados como uma via de mdo dupla, contribuindo também para aprendizagens
profissionais por parte dos professores titulares das escolas que recebem os estagiarios
(SANTOS, 2009; PEDRINI, 2003).

Admitindo a importancia do estégio supervisionado para a construcdo dos saberes
indispensaveis ao trabalho docente, outros quatro estudos relatam experiéncias consideradas
inovadoras no estdgio supervisionado nas Licenciaturas em Pedagogia, principalmente
propostas que articulam o estagio a projetos de extensdo universitaria (ROCHA, 2001; ROSA,
2010; ULHOA, 2007; LOPES, 2004). Partindo do principio de que o estégio possibilita a
articulacdo entre escola e comunidade, o estudo de Rocha (2001) concluiu que a proposta de
estagio, quando transformada pelos professores-supervisores em agdes de extensdo, pesquisa
e intervencdo proporcionam relagbes mais proximas entre teoria e prética. Ao analisar a
relacdo das atividades de extensdo durante o desenvolvimento do estagio supervisionado,
Rosa (2010) concluiu que as atividades de ensino, pesquisa e extensdo articuladas ao estagio
proporcionaram a construcdo de saberes diferenciados e envolveu a elaboracdo de projetos,
investigacdo e desenvolvimento da autonomia e da reflex&o por parte dos futuros professores.
Ulhda (2007) também analisou uma proposta que desenvolveu o estégio supervisionado sob a
perspectiva do ensino, pesquisa e extensdo e concluiu que articulacdo possibilitou a

reflexdo e a construcdo de aprendizagens da profissdo docente por meio da andlise do
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cotidiano e das praticas escolares, acdo e interacdo com os atores da escola.

Outra proposta apresentada em um dos estudos focalizados salienta a relevancia das
vivéncias musicais como dispositivo formativo para a construcéo da docéncia de estagiarias
da Pedagogia (WERLE, 2010). Esse estudo de carater participante buscou compreender como
as estagiarias de um curso de Pedagogia potencializam a musica no processo de construcdo da
docéncia. Explora o modo como a formagdo musical pode contribuir para a construcédo de
saberes profissionais e a pratica pedagdgica do futuro pedagogo e para que 0 mesmo possa
refletir acerca da musica no conjunto de conhecimentos que sustentam a docéncia.

Fica evidente nesses estudos a tentativa de aprimorar o estégio supervisionado,
apresentando-o enquanto espaco de producéo de conhecimentos. Propdem-se modalidades de
estagio que buscam integrar a prética docente e a pesquisa; isto por meio de parcerias entre a
universidade e a escola, entendidas como sendo corresponsaveis pela formacdo dos futuros
professores (e de seus proprios professores titulares).

Outra temética encontrada nos estudos diz respeito aos estagios supervisionados na
formacao de professores na modalidade a distancia (EaD). O estudo de Toledo (2009) aponta
gque 0s estagios supervisionados propostos nos cursos a disténcia seguem caracteristicas
semelhantes ao estégio comumente realizado no ensino presencial. No entanto, os estagios
realizados nesses cursos requerem maior acompanhamento, orientacdo e avaliacdo por parte
de tutores, além de maior estrutura fisica e tecnol 6gica como equipamentos, computadores, a
presenca de um tutor presencial em cada telessala para orientar, acompanhar e avaliar 0
estégio etc.

Mais diretamente ligado ao tema da presente pesquisa, 0 estudo de Rela (2010) busca
analisar como 0s supervisores vivem, percebem e concebem a avaliagdo da praxis no estagio
de professores em formacdo continuada em dois cursos de pedagogia na modalidade a
distancia com 0 apoio de interagdes virtuais. Tais aspectos abordados pela autora possuem
caracteristicas bem peculiares e pouco exploradas pelos pesquisadores, ja que investiga o
estagio supervisionado na formacdo de professores em exercicio (assim como ha presente
pesquisa), na modalidade a disténcia, focalizando principalmente a avaliacdo desse processo
formativo que, se presume, guarde especificidades quando se trata de um professor que ja atua
na docéncia. Como objetivos do estudo, Rela (2010) buscou identificar os pressupostos
metodol6gicos e as concepgdes avaiativas presentes nas ferramentas virtuais para o
acompanhamento e avaliacdo do estagio supervisionado realizado por professores em
formacdo continuada. Para isso, optou por duas experiéncias de estégio na formagdo de

professores em servigo desenvolvidas em dois cursos de Licenciatura em Pedagogia na
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modalidade EaD: um desenvolvido pela Universidade de Caxias do Sul (instituicdo privada) e
outro pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul (instituicdo publica). As atividades de
estdgio foram acompanhadas, orientadas e avaliadas com o0 apoio de ambientes virtuais
privilegiando ainteragéo, cooperagao e autoria dos sujeitos nesses ambientes.

Nesse contexto, 0 estdgio € compreendido como “campo de construcdo e
ressignificacdo dos saberes profissionais, cujo objetivo ndo é a inser¢do do estudante no
campo de trabalho, mas sim ser o tempo e 0 espaco de continuadas experiéncias a serem
refletidas” (RELA, 2010, p. 21).

De acordo com a pesquisadora, as duas instituicdes focalizadas seguiram o0s
pressupostos do Parecer CNE/CP 28/2001 para ingtituir a carga horaria de 300 horas. Na
Ingtituicdo 1 (Universidade de Caxias do Sul) a carga horaria foi dividida ao longo de trés
maodul os realizados na educacdo infantil e ensino fundamental. Na Instituicdo 2 (Universidade
Federal do Rio Grande do Sul) procurou-se articular formagao tedrica (120 horas) e o efetivo
exercicio (180 horas) havendo possibilidade de ser realizada na Educagdo Infantil, séries
Iniciais do Ensino Fundamental, etapas iniciais do Ensino Fundamental para Jovens e Adultos
e Docéncia para pessoas com necessidades educacionais especiais (PNEE). A realizacdo dos
estagios deveria contemplar as seguintes etapas: atividade de andlise da realidade escolar de
cada estagiario, sinteses reflexivas semanais no portfolio de aprendizagem, reunido presencial
nos polos do curso, elaboracdo do projeto de estégio e orientagdo via ambiente virtual de
aprendizagem, acompanhamento presencial do estagiério no campo de estagio, elaboracdo do
relatorio de estagio, apresentacdo do relatorio de estégio para o professor orientador e tutor
em workshop de avaliacdo, e autoavaliacdo realizada pelo estagiario.

Além da superacdo das distancias geograficas, o apoio das tecnologias da
comunicacdo por meio da EaD revela-se, segundo Rela (2010), como uma ferramenta de
orientacdo e acompanhamento no caso do estdgio, de registro das reflexdes dos professores-
alunos, de interacdo entre o grupo, interlocucdo dos estagiarios com a supervisao e uma
mediacdo cooperativa entre os individuos. Porém, nos casos analisados por aquele estudo,
alguns fatores impediram um melhor aproveitamento dessa ferramenta tecnoldgica, ja que
alguns agentes demonstraram resisténcia a escrita e a estratégia “inovadora”, e o tempo
reduzido de qualificacéo dos professores orientadores e tutores.

O estudo de Rela (2010) visou contribuir para “apontar caminhos para uma cultura
circular da avaliacdo, assentada em base dialogica e intersubjetiva” (p. 193) possibilitada pela
mediacdo entre os diversos atores envolvidos na avaliagdo e no processo do estégio

(estagiarios, orientadores, tutores, diretor da unidade escolar etc.). A pesquisadora aponta a
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necessidade de configuragéo de um novo papel da supervisao de estagio como mediadora na
formagcdo de competéncias do estagiario, superando um modelo hierarquico vigente. A
avaliagdo segundo esse pressuposto centra-se no sujeito e baseia-se nas competéncias e na
intersubjetividade.

O estudo de Lima (2005) também merece destague por analisar as particularidades da
prética de ensino e estagio supervisionado para professores em servico e por eleger como
referencial empirico um curso de Licenciatura Plena em Pedagogia para as séries iniciais do
Ensino Fundamental do Centro de Ciéncias da Educacdo da Universidade Federal do Piaui
(UFPI) em convénio com a Prefeitura Municipal de Teresina/Pl. Lima (2005) apresenta os
resultados de uma pesquisa etnogréfica, que focaliza o processo formativo que envolve a
prética de ensino e 0 estagio supervisionado em servico de um grupo de professoras
experientes no magistério, buscando investigar a proposta, os obstaculos e o atendimento das
necessidades formativas desse grupo especifico, focalizando as opinides e as ideias das
alunas-professoras em formagdo. De acordo com a pesquisadora, o curso focalizado
apresentou uma preocupacdo com a unidade entre teoria e prética e, portanto, teve por
principio 0 desenvolvimento do pensamento cientifico do professor e a dimensdo
profissionalizante que visa a compreensdo do fazer pedagdgico. O estagio nesse curso teve o
objetivo de promover uma vivéncia ha docéncia a partir de uma perspectiva reflexiva.

De acordo com Lima (2005) n&o havia nesse curso uma proposta formalizada de
estagio, sendo realizado por meio de um “plano de trabalho” distribuindo-se em duas fases. a
observacdo, em que se realizava leitura e discussdo critica de textos, orientacdo e roteiro para
caracterizacdo da escola e elaboragéo do plano de estagio; e a regéncia em que se realizava o
levantamento das dificuldades da classe para plangjar, executar e avaliar as atividades. Como
um caminho tedrico-metodolégico para as atividades realizadas no estagio, as professoras
formadoras optaram pela realizacdo de projetos de intervencdo pedagdgica, organizados a
partir de uma temética levantada pelas alunas-professoras sobre as necessidades e os
problemas vivenciados na escola (LIMA, 2005). A metodologia por projetos tomou a
problematizacdo como instrumento reflexivo, visando desenvolver a capacidade de
sistematizar a préatica, intervir sobre situacfes-problema e organizar a atividade de ensino e
aprendizagem (LIMA, 2005).

Lima (2005) observou nesse curso uma valorizacdo de projetos de intervencédo
pedagbgica e a sociadizacdo de experiéncias enquanto momentos de reflexdo coletiva. A
docéncia como atividade intelectual, critica e reflexiva foram, portanto, consideradas nesse

Curso como essenciais para aformacéo. Por outro lado, a pesguisadora salienta que:
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A sala de aula funciona como um laboratério de aplicacdo imediata na
prética dos conhecimentos tedricos e préticos adquiridos no processo
formativo, considerado como um espaco de capacitagdo em servigo, com o
acompanhamento da professoraformadora (LIMA, 2005, p. 174).

Lima (2005) concluiu que o processo formativo do curso analisado contribuiu
significativamente para 0 avanco da profissionalidade docente. O estagio supervisionado com
foco na reflexdo possibilitou o reconhecimento dos saberes prévios dos professores nas
discussbes, e a articulagdo entre pesquisa-agao-formacéo promoveu a ressignificagdo da
prética docente e 0 rompimento com antigas praticas tradicionais pelo uso de novas
estratégias de acao pedagdgica.

De acordo com Lima (2005) o estudo avanca no sentido de apontar como o estégio
supervisionado na formagdo em nivel superior para professores em servico pode atender as
necessidades formativas e ser efetivamente realizado pelos alunos-professores de modo a
contribuir para a formagao e a melhoria da pratica docente.

Do mesmo modo, o estudo realizado por Maria Ghisleny de Paiva Brasil (2010) teve
por objetivo compreender o papel do estagio na formagdo em servigo e sua contribuicéo para
a formacdo reflexiva dos professores experientes na docéncia. O estudo teve como referencial
empirico o Programa Especial de Formacdo Profissional para a Educacdo Bésica
(PROFORMACAO) desenvolvido de 1998 a 2009 pela Universidade do Estado do Rio
Grande do Norte (UERN) em convénio com a Secretaria de Educacdo, Cultura e Desporto do
Rio Grande do Norte e as prefeituras. O estudo qualitativo desenvolveu-se a partir de uma
pesquisa colaborativa, tendo aunas-professoras como co-colaboradoras do processo de
investigagdo sob uma perspectiva de reflexdo e construgdo coletiva de saberes, e a
pesguisadora (também professora da disciplina de prética de ensino do referido curso). A
partir disso, buscou discutir os significados atribuidos pelas colaboradoras (alunas-
professoras) e a proposta de estégio apresentada pelo PROFORMACAO.

O curso teve duragéo de 2.700 horas distribuidas em trés anos letivos e focalizou uma
metodol ogia alternativa que busca relacdo permanente com a prética docente, considerando a
escola como espaco de investigagdo. A préatica de ensino foi integrada ao “Exercicio Docente
Supervisionado” constituindo uma Unica disciplina que totalizava 300 horas, distribuidas nos
trés Ultimos periodos do curso. A Prética de Ensino/Exercicio Docente Supervisionado
organizou-se em trés fases. a diagnéstica inspirada no modelo de investigacéo etnografica; a

fase dial 6gica que constituiu um momento de troca de experiéncia coletiva e de vivéncias dos
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alunos-professores; e a fase redimensionada que buscou relacionar teoria e prética com as
experiéncias vividas pelos alunos-professores (PAIVA BRASIL, 2010).

De acordo com Paiva Brasil (2010), para as colaboradoras da pesquisa 0 estagio
representou um momento para relacionar o contelido do curso com a prética desenvolvida na
escola visando ressignificar ou transformar suas agdes. De acordo com a pesquisadora, apesar
das aunas-professoras desenvolverem a reflexdo, ainda mantiveram o discurso de
aplicabilidade das teorias estudadas no exercicio docente, o que representou uma limitacdo do
estagio. Paiva Brasil (2010) aponta como caminho para superar esse problema a necessidade
de discusséo colaborativa que possibilite a reflexdo desses alunos-professores em um processo
gue demanda a atuagdo coletiva entre universidade e escola. Em sintese, a pesquisadora
concluiu que o estagio para professores em servico adquire caréter de investigaco da acéo
docente buscando ressignificar e aprimorar a propria pratica, tornando-se espaco de reflexao.
O estégio nesses casos traz a expectativa de fazer melhor o que as alunas-professoras ja fazem
e por esse motivo relacionar os contelidos formativos com a propria prética torna-se estratégia
para aprimoréa-la.

Como visto, os estudos de Rela (2010), Lima (2005) e Paiva Brasil (2010) focalizam o
estagio supervisionado na formagdo de professores em servigo sob perspectivas diferenciadas.
O primeiro, realizado no Rio Grande do Sul, focalizou a mediacéo e avaliacdo do estagio
supervisionado realizado em cursos na modalidade a distancia com o0 apoio das midias
interativas, enquanto 0 segundo estudo, realizado no Estado do Piaui, focalizou o processo
formativo que os professores em servigo vivenciam no estagio, suas contribuicdes e
dificuldades. O terceiro estudo focalizou um curso realizado no Rio Grande do Norte,
discutindo o papel que estagio adquire naformacéo de professores em servigo. Os trés estudos
apresentam informagBes interessantes sobre as experiéncias e possibilidades do estagio
supervisionado para a formagdo de professores em servico. Contribuem assim para um
refinamento dos questionamentos que norteiam a presente pesquisa referente ao papel do
estagio supervisionado na formagéo dos professores em servico, mas que se diferencia dos
estudos mencionados ao procurar identificar concepcdes de estagio que se fazem presentes
nos documentos e na organizacdo dos cursos focalizados e que, pressupde-se, podem integrar
um (novo) modelo emergente de formac&o de professores, tal como indicado por Bueno e
Souza (2012).

A partir dessa breve andlise das teses e dissertacOes que abordam o estégio
supervisionado nos cursos de Pedagogia, conclui-se que o estagio € considerado espaco de

aprendizagens significativas e um importante elemento articulador entre curriculo de
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formagdo e a pratica profissional. Os estudos identificados apontam para a problemética
dicotomia entre teoria e préatica e sugerem a necessidade de se repensar o estégio na formacéo
docente. Esse descontentamento com relacdo ao estdgio pode impulsionar mudangas nas
préticas e atividades que envolvem esse processo. Desse modo, sdo elaboradas propostas com
0 intuito de superar as dificuldades, por meio de projetos que visam diferenciar-se dos
modelos tradicionais, sgja na integracdo de projetos de extensdo, projetos pedagdgicos,
projetos de investigacdo e intervencdo no cotidiano escolar, énfase na reflexéo e nas trocas de
experiéncias coletivas etc. Se na formacdo inicial de professores questdo € enfatizada,
cabe pensar como as propostas de formagdo de professores em servico buscam superar a
dicotomia entre teoria e pratica, visto que os professores j& possuem um habitus estruturado
relativo a cultura docente (BUENO, 1996; PERRENOUD, 1997). Os estagios privilegiam a
formacdo tedrica dos aunos-professores em detrimento da pratica que os mesmos ja
possuem? Ou buscam transformar a pratica a partir de maior embasamento tedrico,
investigagdo da prética e reflexdo? Qua énfase os Programas Especiais assumem para

atenderem as necessidades formativas desses alunos-professores?

4.3 O estagio supervisionado na formacgao docente: algumas concepcdes que circulam

no campo educacional

O estagio supervisionado apresenta-se como um importante dispositivo de formacéo
de professores, cujos significados e modos de organizacdo vém se modificando ao longo do
tempo.

Sob uma perspectiva historica, Luzia Bueno (2009) explica que, desde a criagdo em
1939 da Faculdade Nacional de Filosofia — que introduziu a formacdo de bacharéis em
pedagogia no Brasil, e recebiam o titulo de licenciado apds somar mais um ano de Didéatica
aos trés anos de estudo (conhecido por esquema 3+1) —, 0 estagio foi concebido na formacéo
de professores como espago de aplicacdo dos conhecimentos cientificos e pedagdgicos
adquiridos na formac&o. Essa tendéncia, herdeira do modelo de formagdo das Escolas
Normais, prolongou-se por muitos anos no pais, sendo aterada somente a partir da mais
recente Lel de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996). Seguindo a
tendéncia internacional no campo da formacdo profissional, essa nova Le enfatiza a

necessidade de uma maior confluéncia entre ateoria e a prética, entre o local de formacgéo e o
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campo de trabalho, o gque representou uma valorizagéo do estégio supervisionado, concebido
como um espaco privilegiado de formag&o por possibilitar uma primeira imersdo na situacéo
de trabalho que o futuro professor vivenciara no exercicio da profissao.

A partir de um levantamento em teses e dissertagbes, Corte (2008) aponta que o
estagio supervisionado vem sendo considerado nos cursos de Pedagogia como eixo norteador
para a formagdo da préxis pedagdgica, além de ser uma forma de complementar a formacao,
de aperfeicoar praticas e relacionar a teoria e a prética. O estégio supervisionado também é
considerado nos estudos consultados por Corte (2008) como forma de producédo de
conhecimentos e de [re]significacdo dos saberes (significados também identificados por meio
darevisdo bibliografica apresentada no item anterior).

Ao lado dessa mudanca de concepcao sobre 0s estagios supervisionados, observa-se
mudancas significativas no modo de compreender a prética na formacdo de professores. A
dimensdo prética da docéncia e da formagdo ganha espaco nos cursos de licenciatura,
figurando também sob a forma de pratica como componente curricular, considerada uma
“pratica que produz algo no ambito do ensino [...] em articulacdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico” (BRASIL, 2001c, p. 09)
envolvendo, portanto, todas as dimensfes da formagdo em “um movimento continuo entre
saber e fazer” (BRASIL, 2001c, p. 09). Tendo em vista essa interpretacdo o Parecer CNE/CP
n° 28/2001 salienta que “ha que se distinguir, de um lado, a pratica como componente
curricular e, de outro, a prética de ensino e o estégio obrigatério definidos em lei. A primeira
€ mais abrangente: contempla os dispositivos legais e vai além deles” (BRASIL, 2001c, p.

09). Essa diferenca € descrita pelo parecer da seguinte maneira:

A prética como componente curricular €, 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 ter4 que ser uma atividade téo flexivel
quanto outros pontos de apoio do processo formativo, afim de dar conta dos
multiplos modos de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela deve
ser plangjada quando da elaboracéo do projeto pedagdgico e seu acontecer
deve se dar desde o inicio da duragdo do processo formativo e se estender ao
longo de todo 0 seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre
conjuntamente para a formac&o da identidade do professor como educador
[...] a0 transcender a sala de aula para 0 conjunto do ambiente escolar e da
propria educacdo escolar, pode envolver uma articulacdo com os 6rgaos
normativos e com os 6rgaos executivos dos sistemas (BRASIL, 2001c, p.
09).
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Desse modo, a prética como componente curricular deve ocorrer desde o inicio da
formagdo, como uma atividade flexivel buscando abranger a multiplicidade decorrente das
atividades académico-cientiticas. Esse elemento deve ocorrer em articulagdo com os estagios
supervisionados. Mais ligado a pratica profissional, o estégio curricular supervisionado de
ensino nesse Parecer € entendido como “o tempo de aprendizagem que, através de um periodo
de permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para aprender a prética do
mesmo e depois poder exercer uma profissdo ou oficio” e por isso supde a necessidade de
uma relacdo entre “alguém que ja é um profissional reconhecido em um ambiente
institucional de trabalho e um aluno estagiario” (BRASIL, 2001c, p. 10).

Essa integrac&o da prética na formac&o representa uma mudanga significativa e rompe
com uma concepcdo restrita de prética nos cursos, tal como ressalta o texto do Parecer
CNE/CP 9 (BRASIL, 2001b), que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo de Professores da Educacdo Basica. Segundo o parecer, a antiga concepcdo de

prética

[...] segmenta o curso em dois polos isolados entre si: um caracteriza o
trabalho na sala de aula e o outro, caracteriza as atividades de estégio. O
primeiro polo supervaloriza os conhecimentos tedricos, académicos,
desprezando as préticas como importante fonte de contelidos da formacéo.
Existe uma visdo aplicacionista dasteorias. O segundo polo, supervalorizao
fazer pedagdgico, desprezando a dimensdo tedrica dos conhecimentos como
instrumento de selecdo e andlise contextual das praticas. Neste caso, hd uma
visdo ativista da prética [..] deixando para os estdgios 0 momento de
colocar esses conhecimentos em prética (BRASIL, 2001b, p. 22).

Nesse mesmo sentido, Lidke (2009) aponta a emergéncia nas Ultimas décadas de
criticas sobre 0 modelo de formag&o que se baseia na aplicacdo de conheci mentos tedricos nos
estagios. Tais criticas encontram respaldo na ideia de profissional reflexivo, que atribui “a
disciplina estégio supervisionado um carater mais pratico, no qua os futuros professores
refletem sobre o contexto real de sua atuagdo profissional” (LUDKE, 2009, p. 103). Segundo
essa | 6gica, os professores atuariam como pesquisadores de sua propria prética, considerando
as condic¢des do ensino em um processo de reflexdo-acao-reflexéo.

Em que pese os avancos nas discussdes sobre o lugar e aimportancia da préatica e dos
estagios supervisionados na formacédo docente (e da formacgédo hoje como sendo “ao longo da

vida”) ndo se encontram na legislacdo brasileira referéncias diretas sobre os estagios na
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formacéo continuada e em servico dos professores.

Como ja mencionado anteriormente, as definicbes de estagio oferecidas pela
legislacdo brasileira sugerem que a inser¢do do aluno estagiario no ambiente profissional Ihe
proporcionaria a aprendizagem da préatica, tendo por objetivo entdo “oferecer ao futuro
licenciado um conhecimento do real em situacdo de trabalho” (BRASIL, 2001c, p. 10). A
concepcao de estagio que ai se faz presente ressalta sua importancia para a socializacdo dos
sujeitos na cultura profissional na qual pretende ingressar.

O estagio deixa entéo de figurar na legislacdo brasileira como momento de aplicacdo
prética das teorias aprendidas na formagdo, para ser considerado como espaco de socializagdo
profissional. Na perspectiva de Hughes (1955 apud DUBAR, 1997), a socializacdo
profissional pode ser definida como “uma iniciagdo, no sentido etnoldgico, ‘a cultura
profissional’ [...] e como uma conversdo, no sentido religioso, do individuo a uma nova
concepcao do eu e do mundo, em resumo, uma nova identidade” (p. 135, grifos do autor).
Hughes aponta trés mecanismos que se fazem presentes nesse processo: 1. a “passagem no
espelho”, como forma de imersdo na “cultura profissional”, cuja identificacdo progressiva
com o papel ocorre & medida que o sujeito abandona esteredtipos profissionais em relacéo a
identidade profissional; 2. a “instalacdo na dualidade” entre o “modelo ideal” que indica a
valorizacdo simbdlica, e o “modelo pratico” referente as atividades cotidianas; e 3. 0
“ajustamento da concepcdo do Eu” que implica o reconhecimento das capacidades pelo
individuo, percebendo possibilidades de desenvolvimento profissional a partir de sequéncia de
aprendizagem, tendo como consequéncia mudancas no modo de realizar atividades.

Essa perspectiva de socializacdo profissional se aproxima da idela de estagio
profissional delineada por Pimenta (2010), diferente do sentido atribuido ao estagio
curricular. A autora assinala que enquanto o estagio profissional visa ainser¢do do aluno no
campo de trabalho pressupondo o treinamento e especializagéo para desempenhar as rotinas
de determinada profisséo, o estagio curricular é considerado um campo de conhecimento que
tem por objetivo integrar o processo de formagdo a partir da andlise critica do campo de
atuacdo profissiona relacionando com as demais disciplinas do curso.

Assumindo a ideia de estagio curricular, Pimenta (2010) defende a necessidade de
desenvolvé-lo a partir de atitude investigativa para superar a dicotomia entre teoria e prética.
Para chegar a essa conclusdo, a autora aponta duas tendéncias sobre as concepcdes de prética
gue exercem influéncia nos estagios supervisionados nos cursos de formagdo docente
convencionais. A primeira tende a considerar a “pratica como imitacdo de modelos” e
pressupde a observacdo, imitacdo, reproducéo ou re-elaboracdo das préticas consideradas boas
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para a aprendizagem da profissdo, mas forma de aprender é limitada, pois apresenta o
risco do aluno apenas reproduzir modelos, ndo realizando uma analise criticana qual ele seria
capaz de definir novos meios, adaptar tais praticas a um novo contexto. E a segunda aponta a
“prética como instrumentalizacdo técnica” que considera que a docéncia também possui uma
dimensdo técnica além da dimensdo pratica, sendo necessarias habilidades especificas para o
exercicio da profissdo, e desse modo 0 estagio passa a ser considerado 0 momento prético que

visa desenvolver o “como fazer” e as técnicas de ensino. Pimenta (2010) explica:

As oficinas pedagogicas que trabalham a confecgdo de material didatico e a
utilizacdo de sucatas ilustram essa perspectiva. Muito utilizadas e
valorizadas, tem por objetivo auxiliar os alunos no desempenho de suas
atividades na sala de aula e podem ser desenvolvidas sob a forma de cursos,
ministrados por estagiarios, voltados para a confecgdo de recursos didéticos.
Atividades de microensino, miniaula, dindmica de grupo também ilustram a
perspectiva em estudo (PIMENTA, 2010, p. 38).

Para a pesquisadora, essa perspectiva revela uma reducdo do exercicio profissiona a
mera execucdo de técnicas, insuficiente para o exercicio da profissdo que é complexo,
trazendo a tona a dicotomia entre teoria e pratica nos cursos de formacéo docente.

Visando superar a dicotomia entre teoria e prética, Pimenta e Lima (2006) destacam a
idela de praxis enquanto uma atividade de transformac&o da realidade e propSem a pesquisa
como método de formacao do estagiario, destacando dois model os de estégio:

e O estagio como “aproximacdo da realidade e atividade tedrica” que consiste na
reflexdo e andlise critica da realidade a partir das teorias como um requisito para uma nova
abordagem de estagio (PIMENTA e LIMA, 2006, p. 13).

e O “estagio como pesquisa e a pesquisa no estagio” compreendido como uma
“atividade tedrica de conhecimento, fundamentacéo, didlogo e intervencdo na realidade, este
sim objeto da praxis” (PIMENTA e LIMA, 2006, p. 13). De acordo com as autoras, 0 estégio
supervisionado, segundo essa perspectiva, permite a ampliacdo e a andlise do contexto onde o
estdgio se redliza adém de desenvolver no estagidrio, habilidades de pesquisador
possibilitando a compreensdo e problematizacdo do contexto ao qual vivenciam na situacéo
de estagio.

No que diz respeito ainda as concepcdes de estagio pedagogico, Freire (2001) também

apresenta algumas das tendéncias abordadas na formagdo de professores e destaca que,
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embora distintas, tais concepcdes ndo sdo exclusivas e apresentam variaveis:

e A concepgdo de “estdgio como aplicacdo da teoria” tem por objetivo a aquisi¢ao
de competéncias pedaglgicas e a aplicacdo eficiente do conhecimento cientifico e
educacional. O ensino € considerado uma ciéncia aplicada, cujo dominio de tal conhecimento
possibilitaria a eficacia da agdo docente. Assim, os conhecimentos praticos adquiridos durante
avivéncia experiencial do ensino ndo sdo valorizados (FREIRE, 2001).

e O “estagio como pratica profissional” reconhece o conhecimento profissional de
natureza pratica proveniente da complexidade das situagbes que envolvem o ensino que
requerem decisdes que ndo estdo completamente previstas nos conhecimentos teoricos.
Considera-se que 0 estagidrio “aprende através da imersdo na prética, no desempenho do
oficio, [...] um conhecimento profissional de natureza prético a medida que véo realizando as
diferentes actividades docentes” (FREIRE, 2001, ndo paginado). Porém, segundo a autora,
uma das criticas que se faz a essa perspectiva € que o0 estagio poderia incentivar a imitacao,
contribuindo para a permanéncia de préaticas ja existentes, reduzindo as possibilidades de
inovagdes no ensino.

e O “estagio como emancipacao profissional” tem por objetivo o desenvolvimento
de uma postura investigativa dos estagiarios tendo em vista a compreensao do contexto socia
e politico no qual a prética esta inserida bem como as consequéncias das acfes a fim de
tornarem-se mais criticos e reflexivos. Assim, o estégio segundo essa concepcao, possibilitaa
construcdo de conhecimentos concomitantes a agdo profissional, ou sgja, 0 questionamento
continuo da prética letiva contribuiria para o aprendizado com prépria préatica (FREIRE,
2001).

A concepcdo do estédgio como espaco de reflexdo esta presente também, embora sob
uma o6tica marcadamente pragmatica, na literatura americana, como ocorre no relatorio
elaborado pelo Commissioned by the National Council for Accreditation of Teacher
Education (NCATE, 2010). Nesse documento, 0 estagio supervisionado € proposto como uma
atividade clinica, que visainter-relacionar o conhecimento profissional com os conhecimentos
académicos, considerando que os professores precisam refletir sobre o que fazem, conhecer
habilidades técnicas, tomar decisdes e teorizar sua prética. Para isso, considera-se que 0s
programas de formagéo devem realizar uma estreita parceria com as escolas, compartilhando
a responsabilidade na formacdo de professores. A prética figura nessa perspectiva como
elemento central da formagdo, o que implica em ampliar a carga horaria dos estagios, focar a
formacdo dos professores de acordo com as necessidades dos alunos nas escolas, além de
basear os contetidos da pedagogia nas experiéncias.
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Percebe-se, portanto, a emergéncia de um movimento que considera que a formagédo
profissional docente ocorre a partir das experiéncias vivenciadas no ambiente escolar e ndo
meramente por meio da aplicagdo de conhecimentos tedricos previamente aprendidos no
curso de formagéo.

Essa breve revisdo da literatura sobre os estagios supervisionados de préatica de ensino
permite dizer que existe uma variedade de concepgdes e modelos sobre o tema. Retoma-se,
portanto, 0s questionamentos, aqui norteadores, acerca das concepcdes sobre o0s estégios
supervisionados realizados em programas de formacdo em nivel superior dirigidos a
professores que ja atuam nas redes de ensino. Nesse caso, pressupde-se que a definicdo dos
objetivos e a proposicdo de uma organizagdo para 0s estdgios supervisionados impdem
desafios especificos posto que esses professores ja permanecem cotidianamente na escola, ja
foram iniciados na cultura docente em formacdo anterior e ja constituiram uma identidade
profissional ligada ao magistério.

Se, como visto antes, 0 estagio supervisionado é considerado hoje na legislagdo
brasileira, sobretudo como espaco de socializagcéo profissional, o que dizer dos estégios
realizados em cursos que atendem profissionais em exercicio, como é o caso dos Programas
Especiais de formagdo de professores, aqui focalizados? Pressupde-se que os professores
atendidos por esses cursos tenham sido sociadlizados na cultura do magistério, sga na
formagdo inicial, sga durante sua vida profissional. As propostas de estagio para esses
professores teriam como objetivo uma ‘ressocializacdo’ profissional seguindo a l6gica mais
atual de formagdo? Ou os estagios seriam considerados como espago de ‘aplicacdo’ dos
conhecimentos aprendidos na formacéo superior pautando-se nos conhecimentos académicos?
Tratar-se-ig, talvez, de um dispositivo voltado para a emancipacdo profissional desses
professores? Ou ainda de uma atividade que |hes permitiria aproximagdo com préticas de
natureza académica, como a pesquisa?

Os textos legais oferecem poucas informagdes a respeito da formacéo em servico. No
caso especifico dos professores ja iniciados na docéncia, o Parecer CNE/CP 9/2001 ressalta
gue 0s mesmos “ja construiram conhecimentos profissionais na pratica e, mesmo assim, estes
conhecimentos acabam ndo sendo considerados/tematizados em seu processo de formacgéo”
(BRASIL, 2001b, p. 19). Para sanar entdo essa lacuna, como ja mencionado, a Resolucéo
CNE/CP 2/2002 assinala a reducdo da carga horéria do estagio curricular supervisionado para
professores que ja exercem a docéncia na educacdo basica (BRASIL, 2002b). Cabe ressaltar,
no entanto, que essa reducéo da carga horéria da formac&o ndo € acompanhada por referéncias

mais claras acerca do modo como as atividades préaticas deverdo ser propostas aos professores
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em exercicio e sobre 0s objetivos que esses estagios assumiriam na formagdo em servico.

Assim, como adverte Maués (2003), se por um lado a validacéo das experiéncias dos
professores, com o reconhecimento do valor de seus saberes profissionais, pode representar
um avanco para as praticas de formagdo docente, por outro pode revelar em alguns casos (e
em parte em funcéo do siléncio da legislagdo) um aligeiramento da formagdo e certificacéo
dos professores, tendo em vista meramente atender metas impostas por organismos
internacionais.

No caso especifico dos estégios nos programas de formacéo de professores em servico,
Pimenta (2010) adverte que 0s mesmos muitas vezes resumem-se a0 cumprimento das
exigéncias legais e burocraticas e seguem a orientagcdo da reducdo dos custos da formagéo. A
autora salienta ainda que a especificidade dos Programas Especiais traz a tona a problemética

relacdo entre teoria e pratica ha tempos discutida naliteratura:

Essa contraposi¢ao entre teoria e prética ndo é meramente semantica, pois se
traduz em espacos desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se
menor importancia a carga horéria denominada prética. Nos cursos especiais
de formagdo de professores realizados em convénios entre secretarias de
educacdo e universidades, observa-se essa desvalorizagdo traduzida em
contencdo de despesas: ai as decisdes tém sido reduzir a carga horéria ou
transforma-lo em “estadgio a distancia” atestado burocraticamente, dando
margem aburlas (PIMENTA, 2010, p. 34).

Desse modo, Pimenta (2010) defende que o estagio para professores experientes
adquire um carater de formagdo continuada e, portanto, precisa ser abordado como
possibilidade de ressignificacdo profissional tendo como base a ideila de emancipacao
humana. Para ela, durante os estagios, os alunos-professores devem ter a possibilidade de
debater e analisar os problemas de seu cotidiano e estudar possibilidades “a luz de uma
fundamentac&o tedrica e, assim, fica aberta a possibilidade de se sentirem co-autores desse
trabalho” (PIMENTA, 2010, p. 127). E assim que os aunos-professores, a partir da revisio de
suas préticas, teriam a possibilidade de produzir conhecimentos e ressignificar suas
identidades profissionais, que estdo em constante processo de construcdo, visto que
acompanham as necessidades sociais reveladas na escola e na acdo docente. Resta saber se a
possibilidade de “ressignificacdo profissional” e de *“emancipa¢do humana” dos alunos-
professores esta prevista nas propostas de estagio dos quatro cursos aqui focalizados. Em caso

afirmativo, interessa saber que dispositivos sdo empregados para tanto. Em caso negativo,
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pergunta-se: que outras concepcdes se fazem presentes e de que modo €elas se articulam com o

discurso mais amplo sobre aformagdo de professores?
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5. O ESTAGIO SUPERVISIONADO NOS PROGRAMAS FOCALIZADOS PELO
ESTUDO

5.1. Vivéncias Educadoras no PEC - Formacao Universitaria: defini¢des, objetivos e
perfil profissional docente.

No Programa PEC - Formagdo Universitéria o estagio supervisionado foi denominado
como Vivéncias Educadoras. Embora essa nomenclatura tenha predominado nos documentos
analisados, foi possivel identificar outras denominacées como € o caso do manual do aluno
que apresenta “Vivéncias Educacionais na escola” e “Vivéncias Educadoras no curso” (USP,
[2003], p. 36).

De modo menos recorrente, empregou-se a denominagao “estagio”, quando a Proposta
Basica do Programa menciona que a avaliacdo incide na “reflexdo escrita sobre aspectos
estudados, discutidos e/ou observados em situaco de estagio [...]” (SAO PAULO, 2003a, p.
17). A avaiagdo externa do PEC - Formagdo Universitéria realizada pela Fundac&o Carlos
Chagas (FCC, 2003) também considera as Vivéncias Educadoras “diretamente relacionadas
ao estégio realizado pelos alunos-professores nas escolas” (p. 21) afirmando que “os estagios
foram fundamentais, uma experiéncia muito positiva para boa parte dos aunos-professores”
(p. 24).

A denominacdo das atividades relacionadas ao estagio supervisionado como Vivéncias
Educadoras pode representar a intencdo dos idealizadores do programa em adequar
prética formativa as caracteristicas especificas dos alunos-professores, posto que 0s mesmos
j& redizaram o0 estdgio supervisionado em sua primeira formagdo (em nivel médio na
modalidade norma ou em outras licenciaturas) e ja estdo inseridos profissionamente no
contexto escolar.

Da mesma forma, os documentos consideraram as Vivéncias Educadoras momentos
de “trabalho no programa” e de “aplicacdo na sua comunidade escolar (pratica de ensino)”
(SAO PAULO, 2003, p. 19; SAO PAULO, 20033, p. 18). A palavra “aplicagio” é utilizada
para denominar as Vivéncias Educadoras que propuseram o desenvolvimento de atividades
pedagdgicas nas ingtituicdes educacionais. Ainda nesse excerto, é possivel observar que em
alguns momentos as Vivéncias Educadoras na escola sdo consideradas equivalentes a “préatica
de ensino” (SAO PAULO, [2003], p. 22; SAO PAULO, 2003a, p. 13).
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Sobre a denominagdo “pratica de ensino”, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
Nacional (BRASIL, 1996) estabeleceu que “a formacdo docente, exceto para a educacdo
superior, incluird pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas” (Art. 65). Atentando-se
para as interpretagdes que esses excertos da LDBEN (BRASIL, 1996) provocaram, a

Deliberacdo CEE N° 12/97 compreende que:

Na legisagcdo anterior, a prética de ensino foi compreendida sob a forma de
estagio supervisionado e assim desenvolvida na grande maioria dos cursos
de licenciatura, enquanto, em alguns outros, erigida como disciplina com
vinculagdes varidveis com o estdgio propriamente dito [...] O Conselho
Estadual de Educacdo, com fundamento no artigo 82 da Lei n° 9.394/96,
estabelece a seguinte interpretacdo: - a expressdo “pratica de ensino”
abrange a aprendizagem de no¢Oes tedricas, experiéncias de regéncia de
classe e realizacso de estégios (SAO PAULO, 1997).

Piconez (1991) salienta que na licenciatura os estagios sdo vinculados ao componente
curricular Pratica de Ensino e esclarece que “a legislacdo e, consequentemente, 0s agentes
pedagogicos que participam da formagdo de professores consideram a prética de ensino sob a
forma de estagio supervisionado [...]” (p. 16). Parece ser o que ocorre em alguns documentos
relacionados ao PEC.

Embora associem as Vivéncias Educadoras ao estégio supervisionado, observou-se
gue naquele programa as mesmas tinham entre seus objetivos 0 desenvolvimento de uma
postura investigativa, sendo a prética docente tomada como objeto de pesquisa para a
construgdo de conhecimentos e aprimoramento do trabalho dos aunos-professores. Nas
Vivéncias Educadoras essa caracteristica € assumida ao perfil docente, visando a formacéo
dos alunos-professores como investigadores e produtores de conhecimento (SAO PAULO,
2003, p. 24).

De acordo com os documentos, as Vivéncias Educadoras tinham por objetivo propiciar
uma experiéncia formativa tendo como principios a apropriagdo de métodos, estratégias e
técnicas de investigacdo que possibilitassem o desenvolvimento da capacidade de construir
conhecimentos a partir da analise sistemética da prética docente e do contexto educacional.
Essas caracteristicas atribuidas ao perfil docente almegjado a partir do desenvolvimento de
uma postura investigativa e reflexiva sobre o fazer docente, sugerem uma énfase & autonomia
no exercicio da profissdo docente. Porém, como serd visto mais adiante, essa perspectiva pode

ser problematizada em funcdo do modo prescritivo como as atividades das Vivéncias
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Educadoras sdo apresentadas aos alunos-professores.
Para compreender o modo como a investigacdo foi considerada naquela proposta
formativa, segue abaixo um exemplo de atividade apresentada no inicio do material impresso

das Vivéncias Educadoras:

Modulo 1 - Tema 3 - Caracterizagdo do contexto e das relagdes de trabalho
na escola: Esta Vivéncia Educadora tem como objetivo um estudo inicia de
caracterizacdo do ambiente educativo da escola na qual o auno-professor
trabalha, que serd “pano de fundo” das demais vivéncias e pesquisas
realizadas no curso. Subsidiara os futuros traba hos dos aunos-professores,
por meio de discussdo de procedimentos de investigagdo cientifica, tais
como delimitagdo de procedimentos da questéo de pesquisa e definicdo da
metodol ogia de coleta e andlise dos dados (SAO PAUL O, [2003b], p. 05).

Modulo 1 - Tema 3 - Momento 2 - Organizagdo preliminar dos dados. Neste
momento pretende-se promover uma discussdo a respeito de critérios e
procedimentos de andlise e interpretacdo dos dados, levando os aunos-
professores a analisar os dados coletados no contexto da instituigdo escolar
naqual trabalha (SAO PAULO, [2003b], p. 43).

Ao incitar a redlizacdo de praticas investigativas nas Vivéncias Educadoras, o
programa visa a compreensdo dos fendmenos que envolvem o0 processo de ensino-
aprendizagem e o contexto educacional, imprimindo na formagdo proposta um caréter
académico-cientifico, proprio avida na universidade.

As atividades de investigacao ocorreriam “tanto no que se refere a sua préatica e aos
resultados de ensino e aprendizagem quanto as caracteristicas do seu aluno e do contexto
social no qual atuam” (SAO PAULO, 2003, p. 12) desenvolvendo procedimentos
caracteristicos do trabalho cientifico como “registro de observacdes, realizagdo de entrevistas,
sistematizacdo de informacdes, mediante relatérios, memorial descritivo, diarios, andlise e
comparacao de dados, proposi¢des de hipéteses, encaminhamento de problemas identificados,
entre outros” (SAO PAULO, 2003, p. 13).

A importéncia atribuida a investigacéo nas Vivéncias Educadoras teve como propdésito
0 desenvolvimento da capacidade do auno-professor conhecer a realidade em que atua,
refletir sobre ela e intervir adequadamente no processo de ensino e aprendizagem (SAO
PAULO, 2003). A esse respeito, a ex-tutora entrevistada salientou que: “os professores se
envolviam, [...]descobriam outras coisas, por que o legal da vivéncia é que elas deviam
observar o que estava acontecendo ao redor” (Entrevista [ TUT.] PEC — 27/01/2012). Durante
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aentrevistafoi possivel notar que a ex-tutora entrevistada enfatizou as Vivéncias Educadoras

ligadas as atividades de observacao, principal mente sobre o ambiente escolar e comunitario:

Era interessante. Eu acho que foi super bacana essa parte por que, as
vivéncias... sobretudo quando €as entraram na parte das disciplinas. Entéo
de arte, de educacdo fisica... Entdo tinha umas propostas, por exemplo, era
observar 0 que acontecia no entorno, na comunidade, e os professores foram.
E alguns [...] iam na praca, e viam que manifesta¢des culturais que estavam
tendo [...] ai comecaram a reparar nas coisas gque estavam acontecendo no
cotidiano (Entrevista[TUT.] PEC — 27/01/2012).

Aliado a essa possibilidade de conhecer o contexto que envolve o ensino, a
entrevistada salientou que “eles se envolveram muito [...] na caracterizacdo da escola e do
seu entorno. Eles iam atras, levantavam os dados...” (Entrevista [TUT.] PEC - 27/01/2012).
A0 ser questionada sobre o principal motivo de considerar essa atividade uma das mais

Interessantes, a entrevistada ainda acrescentou que:

E por que justo é que eles podiam, e €eles iam, e eles estavam como
professor es investigador es. Esse que € o lance. Ent&o eles observavam, eles
tinham que observar, descobrir alguma coisa, ai eles voltavam com tanta
coisa interessante assim, e diziam ‘olha eu ndo tinha percebido isso...
percebi aquilo...” (Entrevista[TUT.] PEC - 27/01/2012).

A partir do depoimento da ex-tutora do PEC, € possivel notar que as observacoes
assumiam um carater investigativo nas Vivéncias Educadoras, visto que envolvia o
levantamento de dados que possibilitavam ao aluno-professor conhecer e descobrir aspectos
antes ndo notados no cotidiano escolar. Sobre o tratamento dos dados coletados durante a
realizagcdo das vivéncias educadoras, a entrevistada acrescentou que “na verdade é esse lance
mesmo de investigacdo. Do professor-investigador, que produz seu proprio conhecimento”
(Entrevista[TUT.] PEC - 27/01/2012). A ex-tutora ainda acrescentou que:

a proposta € conhecer a caracterizacdo da escola e do seu entorno [...] Ai
quando a escola comegou a funcionar, dai eles iam atrés, ai des
pesguisavam, quem foi 0 nome da escola, o personagem da escola, e, ai eles
iam. Ai eles descobriam, depois eles contavam. Muitas vezes em inicio de
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aula, tudo bem se ndo tinha plangjado, se ndo havia esse plangjamento em
horé&rio especifico, as vezes no inicio da aula enquanto ndo chegavam todos,
ai ficava todo mundo contando o que tinham observado. Eles gostavam
muito. Eu acho que a parte das vivéncias foi uma das mais legais (Entrevista
[TUT.] PEC - 27/01/2012).

Nas Vivéncias Educadoras de observacdo, a caracterizacdo das escolas aliada a
possibilidade de pesquisar o contexto escolar foi, segundo a ex-tutora do PEC, um tipo de
atividade apreciada pel os alunos-professores.

Além das atividades ligadas a investigacéo, as Vivéncias Educadoras também foram
consideradas “momentos privilegiados de producdo didatico-pedagdgica, de sinteses parciais
e avaliagBo de conte(idos trabalhados ao longo do Programa” (SAO PAULO, 2003, p. 07). De
acordo com o0 documento, esses aspectos pressupfem a coeréncia entre a formacéo e o
exercicio da docéncia no espaco escolar. As “sinteses parciais” descritas no excerto tiveram
relacdo com 0 modo como as vivéncias foram organizadas, ou segja, incorporando
gradativamente os resultados da vivéncia anterior a seguinte. Considerando que o documento
descreve as Vivéncias Educadoras como “espaco de formagdo dos professores como
investigadores e produtores de conhecimento sobre o curriculo e sua pratica pedagogica”
(SAO PAULO, 2003, p. 24; SAO PAULO, [2003] p. 11), é possivel dizer que capacidade de
producdo didético-pedagdgica salientada no excerto anterior tenha relagdo com os resultados
das atividades das Vivéncias Educadoras como investigacdo, atividades de intervencéo
pedagdgica na propria sala de aula baseadas nos dados levantados e reflexfes sobre os
diversos aspectos que envolvem a relacéo de ensino-aprendizagem, a elaboracdo de relatérios
reflexivos etc. A ex-tutora do PEC entrevistada salientou que as Vivéncias Educadoras
focalizavam a producéo de conhecimentos possibilitando aos alunos-professores aprimorarem

aprépria prética e, a esse respeito, ainda relata que as vivéncias:

eram ja uma forma de se produzir material, produzir conhecimento. Porque a
forma como ela foi organizada era para os proprios professores produzirem
conhecimentos (Entrevista[TUT.] PEC - 27/01/2012).

Aliada a essa perspectiva, considerou-se que a incorporacdo de conhecimentos sobre
métodos e técnicas de investigacdo contribuiria para a reflexdo do professor sobre sua prética

€, consequentemente, derivariaintervencdes mais precisas no trabalho docente.
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Tendo em vista o desenvolvimento de competéncias consideradas pelos documentos
COmOo necessarias ao exercicio docente, a proposta do curso revelou preocupacoes relativas a
adequacdo da formacdo oferecida, j& que o documento referente a proposta do PEC -
Formacdo Universit&ria argumenta que os aunos-professores “jd possuem uma préatica
docente que serd problematizada no novo contexto de formag&o” (SAO PAULO, 2003a, p.

10). Ta colocagéo pode confirmar-se ainda no documento da seguinte maneira:

Esta formag&o, concomitante a atuacdo profissiona dos professores, deve
levar em conta o fato de que os profissionais possuem larga experiéncia
docente e, portanto, deve basear-se em um curriculo que promova a
articulagdo entre teoria e prética, valorizando o exercicio da docéncia e a
criacd de um ambiente educacional que faga uso dos atuais recursos
tecnol 6gicos no desenvolvimento das suas competéncias profissionais (SAO
PAULO, 20033, p. 06).

O trecho acima indica uma atengdo aos conhecimentos ja construidos pelos alunos-
professores no exercicio docente, porém salienta o desenvolvimento das competéncias
profissionais, agregando a proposta o uso de recursos tecnoldgicos. O programa buscou
desenvolver uma proposta que atendesse a essa expectativa formativa, promovendo a
articulac@o entre teoria e pratica nos médulos e principalmente nas Vivéncias Educadoras
onde essa relagcdo ocorre com mais evidéncia.

Tendo em vista as competéncias ligadas o perfil amejado aos alunos-professores, 0

Curso ainda apresentou os seguintes objetivos:

e Habilitar professores efetivos de Educagdo Infantil e de 12 a 42 séries do
Ensino Fundamental de redes municipais, visando a melhoria de sua atuagéo
narede oficia de ensino;

e Possibilitar a experimentacéo e avaliacdo pela comunidade académica
paulista de uma proposta ndo convencional de formacdo de professores,
mediante midias interativas, organizadas e monitoradas pela UNDIME,
FDE, USP e PUC-SP,

e Ampliar as referéncias tedrico-conceituais para uma melhor compreensdo
e descoberta de conteldos e formas pedagdgicas menos convencionais,
possibilitando a producdo e criacBo de opcBes mais significativas de
aprendizagens no coletivo das escolas (SAO PAULO, 2003, p. 13).

O aprimoramento da prética e a ampliagdo dos referenciais tedrico-conceituais com
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foco em metodologias diversificadas estdo, de um modo geral, no centro dessa proposta
destinada aos alunos-professores, considerada pelo documento uma experiéncia formativa
diferenciada por meio do uso de midias interativas e pelo modo como foi organizada. Tendo
em vista as consideragdes acerca das definicdes e objetivos ligados as competéncias a serem
desenvolvidas por meio das Vivéncias Educadoras, € importante conhecer como essas

atividades foram organizadas.

511 Aorganizacdo das Vivéncias Educadoras no PEC - Formacg&o Universitaria

A carga horéria atribuida as Vivéncias Educadoras em todas as edi¢des do programa
(300 horas no PEC - Estadual e 360 horas no PEC - Municipios) foi desenvolvida
integralmente ja que ndo propos a reducdo dessas horas conforme prevé a Resolugdo CNE/CP
2/2002 sobre estagio supervisionado para professores em exercicio (promulgada um ano apos
a implementacéo do PEC - Formagdo Universitaria). Por outro lado, o programa estabeleceu
“800 horas de reconhecimento do exercicio profissional, associadas ao trabalho desenvolvido
nas atividades complementares” (SAO PAULO, 2003a, p. 21). Cabe salientar que 0s
documentos ndo explicitam detalhadamente como essas 800 horas foram consideradas no
curso, sendo relacionadas apenas as atividades complementares como o plangjamento e
avaliagdo das Vivéncias Educadoras, escritas de Memorias e desenvolvimento de trabalhos de
pesquisa (SAO PAULO, 2003a).

Quando questionada se houve reducéo da carga horéria, a tutora entrevistada foi
enfatica em dizer: “N&o. N&o. E isso que, eles brigavam, era muita briga, o deles foi dificil,
foi super trabalhoso” (Entrevista [TUT.] PEC — 27/01/2012).

Apesar das adequacdes realizadas pelo programa para a elaboracéo da proposta das
Vivéncias Educadoras considerando o perfil dos professores em servigco, nota-se que essas
atividades ainda causavam resisténcia nos alunos-professores, visto que assinalavam
dificuldades para cumprir a carga horéria das Vivéncias Educadoras. A esse respeito, a ex-

tutora do PEC entrevistada salientou que:

“Tadinhos” eles “morreram” (risos). [...] Mas eu sei que eles trabalharam
feito “cdo”. Por que eles davam aula e no outro periodo eles estavam
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produzindo. Ai quando acabou o PEC um monte de gente teve dez mil
problemas de salde, depressdo, stress, teve de tudo. Por que foi uma coisa
assim gue consumiu mesmo. E dava pra ver que eles estavam fazendo, por
que eu falei, eu chegava antes, ai de repente de um dia para o outro jatinham
produzido um monte de coisa, ja tinham observado um monte de coisa, j&
tinha feito um monte de coisa que nem eu sabia como eles estavam dando
conta [...] Entdo foi um momento dificil [...] E, como quando a gente faz
estégio. O PEC foi super rigoroso (Entrevista[TUT.] PEC — 27/01/2012).

[...] alguns professores se revoltavam, falavam que ndo ia dar tempo, que
ndo ia. Isso era, ai tinha muita briga. Que ndo ia dar tempo e dai vocé tinha
gue acalmé-los, vai dar tempo. A gente sabia que ndo ia dar tempo, que eles
iam ter que se matar mesmo, trabalhar a noite [...] Foi dificil, ndo foi nada
facil ndo, foi por que se vocé olhar bem essas vivéncias é muito tempo fora
(Entrevista[TUT.] PEC - 27/01/2012).

Desse modo, a programacdo considerada rigorosa gerou dificuldades entre os aunos-
professores que ja exerciam a docéncia nas escolas. A avaiacdo externa do programa
realizada pela Fundagdo Carlos Chagas indicou o excesso de atividades e da carga horaria do

curso, incluindo do estégio (sob aformade Vivéncias Educadoras):

Segundo depoimentos de uma aluna-professora e de uma tutora, houve
semanas em que O tempo previsto para 0 estdgio na escola e para as
atividades a serem redizadas em locais de livre escolha somava 8 horas
diérias, além das 4 em que passavam no CEFAM? (FCC, 2003, p. 21).

Baseando-se nessas declaracdes, foi possivel constatar que apesar da programacdo
rigorosa que envolveu as atividades das Vivéncias Educadoras relacionadas com os modulos
do curso, ndo foram mensuradas no plangjamento as consequéncias relativas ao acumulo que
essas atividades poderiam provocar.

As Vivéncias Educadoras foram redizadas de modo bastante articulado com os
modulos interativos que “sistematizam os referenciais tedricos do programa, por meio de
temas e unidades, presentes na estrutura curricular” (SAO PAULO, 2003a, p. 13). Desse

modo, o documento estabel ece que:

% O PEC - Formag&o Universitariafoi desenvolvido em 34 ambientes de aprendizagem, sendo a maioria alocada
nos CEFAMs (Centros Especificos de Formag&o e Aperfeigoamento do Magistério) considerando a proximidade
doslocais de atuacdo dos alunos-professores (fonte: http://www.pec.sp.gov.br/abertura.html)
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Artigo 11°. O Programa Especial de Formacao de Professores é organizado
em modulos, os quais se desdobram em temas, unidades, Vivéncias
Educadoras e Oficinas Culturais. Paragrafo 1°. As Vivéncias Educadoras
serdo implementadas no interior dos modulos, em articulagdo com seus
contetidos, especiadmente com aqueles referentes a metodologias, e 0s
conteidos do Ensino Fundamental e Educagdo Infantil (SAO PAULO,
[2003], p. 36).

Essas vivéncias, que perpassam todo o programa, garantem o elo de
articulacdo entre as referencias tedrico-conceituais e a prética em construgéo
pelo professor, dentro do seu ritmo e estilo peculiar, transitando dentro e fora
da escola em ambientes de producgo de aprendizagens significativas (SAO
PAULO, 2003, p. 19).

Desse modo, a organizacdo das Vivéncias Educadoras buscou possibilitar a reflexdo

sobre a pratica desenvolvida pel os alunos-professores em relagdo aos conhecimentos teorico-

conceituais estudados nos médulos do programa. As énfases diferenciadas referidas pelo

documento estabelecem relagdo com os temas e metodologias desenvolvidos nas Vivéncias

Educadoras. O quadro abaixo apresenta 0 modo como o trabalho foi organizado:

MODALIDADE
DE
ATIVIDADE

EIXOSTEMATICOS

VIVENCIAS
EDUCADORAS
(Proposta
Preliminar)

=

Diagndstico da realidade escolar.

2. Ampliacdo do conhecimento da realidade escolar, a partir de andlise de
critérios e dados de avaliagdo externa e interna da escola.

3. Andlise de projetos e/ou agdes de recuperacdo e reforco.

4. Andise de préticas de letramento, alfabetizacdo e elaboracdo de um
projeto de trabalho, seu desenvolvimento e avaliacao.

5. Plangamento de um projeto de trabalho e€/ou programacéo referente a
algum contetdo da area de Lingua Portuguesa, desenvolvimento do
mesmo e avaliacao.

6. Observacdo e andlise de proposta curricular de Matemética junto a uma
escola, envolvendo diregdo, coordenacéo, professor e alunos.

7. Ampliagdo do conhecimento da realidade escolar, a partir de
referenciais tedricos e procedimentos de andlise traba hados nos temas
6 e 7, objetivando a investigagdo das relactes existentes entre a escola
investigada e seu entorno.

8. Ampliagdo do conhecimento da redlidade escolar, a partir de
referenciais tedricos e procedimentos de andlise traba hados nos temas
8 e 9, objetivando a investigagdo das relactes existentes entre a escola
investigada e seu entorno.

9. Observacdo e andlise de uma escola de Educacdo Infantil ou do Ensino
Fundamental, envolvendo direcdo, coordenagso, professor e alunos’.

10. Elaboracdo de um projeto de trabalho a partir de andlise dos dados
colhidos nas Vivéncias anteriores (especial 1, 2, 3, 7, € 8).
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11. Seminarios de Formagdo (sociadizacdo dos resultados das pesquisas
realizadas).
Para os aunos-professores que desenvolveram as outras Vivéncias na Educagdo Infantil, esta sera
desenvolvida no Ensino Fundamental, e vice-versa (SAO PAULO, 2003, p. 19).

A esse respeito, atutora entrevistada assinalou a relacéo entre os contetidos abordados
nos modulos interativos e as atvidades redizadas nas Vivéncias Educadoras,

complementando que:

[...] eu acho que foi concomitantemente. Acho que tinha os modulos, por
exemplo, tinha coisa de matematica, na mesma época estava comegando a
vivéncia. Por que era vivéncia um, vivéncia dois, ndo era? Momento um,
momento dois. Ai entdo, ai comegava, ai continuava a estudar. Por isso que
esse lance da teoria e prética eles estavam tentando casar bem. E € por isso
também que muitas vezes ndo podia pular aula [...] Mas estava muito
“casado” (Entrevista[TUT.] PEC - 27/01/2012).

A conexdo entre as Vivéncias Educadoras e os modulos evidencia-se no programa e
indicam intencdo de relacionar teoria e prética. Entretanto, como foi possivel notar nas
declaractes da entrevistada, correlacdo interdependente entre os médulos e as atividades
das Vivéncias Educadoras tem como consequéncia um controle sistemético do cronograma
das aulas no PEC, impossibilitando alteragdes na ordem das atividades. Os tutores estavam,
portanto, sujeitos a essa rigidez do cronograma para desenvolver as atividades de acordo com
as orientacOes recebidas do programa. A sequéncia das atividades disponiveis no material
impresso das Vivéncias Educadoras impedia maior autonomia no desenvolvimento dessas
atividades.

Somado a esse entrave, o carater prescritivo e dirigido das atividades provocou outras
dificuldades no tocante a relagdo entre as Vivéncias Educadoras do PEC - Formagéo
Universitaria e a pratica desenvolvida pel os alunos-professores nas escolas:

Ent&o essas coisas vieram com eles, com os professores. Mesmo essas cartas
de solicitagdo, cartas de reclamagdo [exemplo do material impresso das
Vivéncias de Aplicacdo], agora muitas coisas que eles falavam e dai ndo
dava muito para trabahar e hoje eu sei que ndo dava mesmo. Trabalhar
muito com as criangas, por exemplo, cartas argumentativas é bem mais
dificil, vocé exige muito mais, do jeito que os aunos sdo hoje, em escola
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publica. Entdo vocé ndo consegue... Narrativa € muito mais facil vocé
trabalhar na quarta série do que textos argumentativos. Ent&o, mas o pessoal
trabalhou, dai depois eles falavam que ndo dava certo as coisas ha prética
[...] Que as vezes ndo d&, por que dependendo mesmo da série e da classe a
gente sabe que fica super dificil. [...] Mas aqui eu vejo que muitos
professores quando reclamavam, reclamavam de verdade (Entrevista [TUT ]
PEC - 27/01/2012).

Seguindo as orientagdes do material impresso, as Vivéncias Educadoras foram
distribuidas entre Vivéncias de Observacdo e Vivéncias de Aplicacdo. Essas etapas se
complementavam de modo que uma vivéncia educadora subsidiava as atividades das
vivéncias seguintes.

Desse modo, as observacfes eram redlizadas nas creches, pré-escolas e escolas de
ensino fundamental (SAO PAULO, [2003b], p. 165) e focalizavam o ambiente escolar e o
trabalho pedagdgico de outros professores da educacdo infantil e ensino fundamental,
possibilitando a reflexdo sobre o proprio trabalho dos alunos-professores, para que
observando “outras formas de fazer” pudessem “aprimorar suas praticas, inclusive com novas
ideias” (SAO PAULO, [2003b], p. 163). Essa modalidade era desenvolvida em dois
momentos: um momento na escola em que trabalhava e outro em uma escola de nivel
diferente do que atuava. Foi solicitado aos alunos-professores a elaboracéo de um diagnostico
inicial da realidade de institui¢cdes educativas, a organizacdo preliminar desses dados reunidos
e a definicdo de uma questdo de pesquisa a ser desenvolvida no trabalho de conclusdo do
programa (SAO PAULO, [2003b]). De acordo com essas caracteristicas, é possivel citar o

seguinte exemplo:

A proposta de observacéo tem como objetivo principal levar o aluno-
professor a conhecer as ingtituigdes nas quais ndo atua — enfocando a gestéo
escolar e, mais especificamente, a gestdo pedagogica de grupo-classe dessas
ingtituicdes — como forma de mapear as caracteristicas estruturais e 0s
modos de organizag&o e gest&o do trabalho (SAO PAULO, [2003b], p. 120).

[...] roteiro da observagdo, que deve contemplar: os objetivos estabel ecidos
para &(s) atividade(s) e os realizados em seu desenvolvimento; a organizaco
do ambiente e do tempo; a participacdo do professor e das criangas, a
realizac30 das atividades (SAO PAULO, [2003b], p. 163).

A proposta das Vivéncias de Observacdo tem relacdo com o principio de que “a
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dimensdo da pesquisa na formacgéo do professor deve garantir o desenvolvimento de uma
postura de investigador que leve a reflexdo sobre sua agdo cotidiana” (SAO PAULO, 2003a,

p. 13). De acordo com o documento, esse principio do programatem por objetivo:

[...] ampliar as competéncias orientadas a investigacdo docente, seréo
desenvolvidos procedimentos mais utilizados no trabalho cientifico, tais
como registro de observactes, realizagdo de entrevistas, sistematizacdo de
informagdes mediante relatérios, memorial descritivo, didrios, andlise e
comparagd0 de dados, proposicdes de hipéteses, encaminhamento de
problemas identificados, entre outros (SAO PAULO, 20033, p. 13).

Aliado a esse cardter investigativo e propondo conhecer os diferentes contextos e
préticas pedagogicas realizadas nos ambientes escolares, em cada modulo/tema as Vivéncias
de Observacdo antecedem as Vivéncias de Aplicacdo visando fornecer subsidios para seu

plangjamento, como é possivel notar no material impresso das Vivéncias:

Com toda a turma organizar exposicdo dos aspectos significativos e em
seguida fazer um registro das reflexdes dessa exposicéo coletiva, pois elas
constituirdo fundamento para o plangamento das vivéncias de aplicacdo
(SAO PAULO, [2003b], p. 165).

Plangjamento e desenvolvimento das vivéncias de observagdo para conhecer
aspectos da gestédo escolar de instituicdes educativas em que ndo atuam
profissionalmente subsidiardo o planejamento da vivéncia de aplicagdo a ser
realizada no momento 2 (SAO PAULO, [20030], p. 123).

[...] servira como elemento de reflexdo para o planejamento da vivéncia de
aplicacdo a ser realizada no momento 2 (SAO PAULO, [2003b], p. 161).

Para essa articulag&o entre as Vivéncias de Observacéo e de Aplicacéo foi encontrada

uma justificativa que se fundamenta no seguinte argumento:

Esta observacdo e esta andlise [das atividades desenvolvidas com as
criancas|, apoiadas nas suas concepgdes e objetivos educacionais — e
incorporadas as praticas cotidianas do professor —, subsidiam suas decisdes,
escolhas e plangamentos. A atuacdo do professor junto as criancas,
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direcionada por esses aspectos resulta no tipo de qualidade das experiéncias
gue ele promove para elas (SAO PAULO, [2003b], p. 124).

Essa judtificativa encontrada no material impresso das Vivéncias Educadoras
possibilita compreender a importancia atribuida pelo programa a esses momentos de
observacdo, considerando a necessidade de conhecer 0 espaco escolar e as préticas nele
existentes e de refletir sobre esses aspectos para intervir no processo de ensino-aprendizagem.
A reflex8o, portanto, teria como objetivo contribuir para o aprimoramento da prética
pedagogica do professor.

As atividades das Vivéncias de Observagdo descritas no material impresso foram
compostas por questdes norteadoras e roteiros com o objetivo de auxiliar o aluno-professor no

desempenho das atividades:

Atencéo! A partir da proxima pagina, sdo gpresentados Os roteiros para o
plangjamento das vivéncias de observacdo (SAO PAULO, [2003b], p. 165).

O caderno oferece um roteiro com os aspectos importantes para investigar,
devendo ser complementado (SAO PAULO, [2003b], p. 103-104).

Vocé tem disponivel neste material um amplo roteiro (pagina 131) com
diversos aspectos a ser investigados na ingtituicdo de educacdo infantil. Este
roteiro esta dividido em 7 blocos de questdes: contextualizacdo do grupo de
criangas; concepcdes do professor sobre as criangas, suas familias, seu
trabalho e sua ingtituicdo; formas de plangamento existentes, préticas de
promocéo da participacdo da familia na gestdo do professor; descricdo de
espacos (sala, refeitério, banheiro, parque etc); sequéncia cotidiana das
atividades; estratégias didéticas utilizadas pelo professor (SAO PAULO,
[2003b], p. 125).

Tendo em vista que as Vivéncias de Observagdo estavam intrinsecamente ligadas aos
objetivos das Vivéncias de Aplicacdo, o material impresso propds um encaminhamento das
guestdes a serem observadas e analisadas por meio desses roteiros de observacao.

Além das observacdes nas instituicOes escolares e da prética docente de outros
professores, foram identificados no material impresso das Vivéncias Educadoras a

possibilidade de auto-observagdo e auto-avaliacdo dos alunos-professores:
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Esta vivéncia de aplicacdo tem o objetivo de levar os aunos-professores
gue atuam na Educagdo Infantil a avaliar e plangar intervengdes em sua
prépria préatica pedagdgica, a partir da sistematizagdo de critérios de
avaliacdo de qualidade, em um processo de auto-observacao e reflexdo
(SAO PAULO, [20030], p. 245, grifos nossos).

Nesta vivéncia vocés irdo trabalhar com o documento “Critérios para um
atendimento em creches que respeite os direitos fundamentais das criangas”
visando sistematizar um processo de auto-observacdo e reflexdo sobre
seu trabalho com as criangas. Retomar a atividade 4, sobre critérios de
gualidade (Unidade 1.2 do médulo 2 de Educagéo Infantil, paginas 79 a 87)
e refletir com os colegas sobre 0s pontos que, na época do desenvolvimento
da atividade, foram julgados mais importantes (SAO PAULO, [2003b], p.
259, grifos nossos).

agora vocé tem uma série de encaminhamentos que, ho segundo momento,
seréo objeto de sua escolha para que possa redlizar algumas intervencdes na
organizagdo de seu trabalho. Este processo deve ser compreendido como
uma auto-observacdo que pode intervir & medida que vai acontecendo, ou
sgja, além de auto-avaliacdo, € também uma avaliacdo formativa. O roteiro
val dando possibilidades de ilustrar formas de organizar o tempo e o espaco,
enfim, as propostas que vém sendo desenvolvidas por vocé (SAO PAULO,
[2003Db], p. 251, grifos nossos).

Nas Vivéncias Educadoras os aunos-professores reaizaram auto-observagoes,
reflexdes e auto-avaliacfes. Tratava-se, portanto, de analisar a propria prética para aprimora-
la. Desse modo, a proposta focalizou inicialmente a observacdo, andlise e reflexdo de um
contexto mais amplo para posteriormente possibilitar aos alunos-professores refletirem e
avaliarem sua prética em um contexto especifico.

O que se pode perceber € que, de modo integrado ao caréter investigativo impresso a
essa atividade de observacdo, havia, também, o foco na pratica docente. As Vivéncias de
Aplicagdo eram caracterizadas pelo planejamento, desenvolvimento e avaliagcdo de atividades
didati co-pedagdgicas realizadas pelos alunos-professores em suas proprias salas de aula com
base nas andlises e nos dados |evantados durante as Vivéncias de Observacio (SAO PAULO,
[2003b]). Essa modalidade das Vivéncias Educadoras parece inspirar-se naregéncia de classe,
realizada na propria sala de aula do professor em servico.

Sobre as Vivéncias de Aplicacdo a ex-tutora do PEC entrevistada salientou que era
“essa aplicacdo que eles iam ali, que eles faziam do que eles observavam. E isso que eles
adoravam contar. Agora o trabalhoso, que era o escrever, pegar todos os dados que faz um
més [...] Mas eles gostavam, s6 ndo gostavam dessa parte de escrever” (Entrevista [TUT.]

PEC - 27/01/2012). Com base nesse depoimento, € possivel afirmar que as Vivéncias de
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Aplicacdo desenvolvidas em servigo na prépria sala de aula eram baseadas nas observacoes
realizadas pelos aunos-professores em momentos anteriores. A entrevistada declarou que
apesar de tais atividades serem realizadas com satisfacdo pel os aunos-professores, as andlises
dos dados e os registros escritos das vivéncias foram por eles considerados muito trabalhosos,
sendo que muitos manifestavam dificuldades para escrever e registrar 0os acontecimentos
dessas vivéncias.

No material impresso das Vivéncias Educadoras foi possivel encontrar alguns

objetivos atribuidos as atividades de aplicacéo:

A proposta de aplicacdo tem como principal objetivo apresentar e discutir
estratégias de relacdo entre a escola e a comunidade, especificamente no que
diz respeito a gestdo participativa nas situacdes de ensino-aprendizagem
desenvolvidas pelo auno-professor com seus aunos (SAO PAULO,
[2003b], p. 120).

Espera-se com esta Vivéncia Educadora, que os alunos-professores analisem
sua prética como professores, refletindo aimportéancia de serem os primeiros
mediadores entre as criancas e 0 conhecimento matemético. Para tanto,
propde-se esta vivéncia de aplicacdo, que prevé o plang amento, a realizagdo
e a andise das atividades desenvolvidas com as criangas da sadla de aula do
proprio auno-professor (SAO PAULO, [2003b], p. 231).

Esta vivéncia de aplicacéo tem o objetivo de levar os alunos-professores que
atuam no Ensino Fundamental a plangar, redizar e avaliar atividades
didaico-pedagdgicas, a partir de um estudo que permita ampliar o
conhecimento da realidade da escola, seu contexto sociocultural e o lugar
gue ocupa na comunidade a qual pertence. Para tanto, estéo previstos dois
momentos. investigacdo de relacbes entre a escola e seu entorno;
desenvolvimento de atividades didético-pedagdgicas (SAO PAULO,
[2003b], p. 269).

As Vivéncias de Aplicagdo caracterizam-se pelo desenvolvimento de atividades
pedagbgicas nas proprias salas de aula em que os aunos-professores atuavam
profissionalmente, tendo como fundamento conhecimentos tedricos desenvolvidos no curso,
investigacOes realizadas sobre as relacbes sociais, as préticas pedagogicas de outros
professores, a caracterizacdo do ambiente escolar etc. Para 0 desenvolvimento das Vivéncias
Educadoras de Aplicagdo o documento disponibilizava dicas, roteiros e gquestdes dirigidas
para atingir os objetivos das propostas. Segue abaixo um exemplo de atividade realizada na

Vivénciade Aplicagdo:



Modulo 2 - Tema 4: Ensino-aprendizagem de Lingua Portuguesa: as préticas
de linguagem - Momento 2: Realizagdo de atividades de linguagem com
meus alunos - Atividade 2: Agora vocé vai plangar uma roda de conversa.
Segue um roteiro que podera auxiliar no plangjamento dessa atividade.
Escreva o plangjamento respondendo as seguintes questdes:

e Que objetivos vocé pretende alcancar nesta roda de conversa?

e Quais espacos serdo utilizados?

e Como estara organizado o ambiente? Havera necess dade de adaptagdes?
¢ Em que momento darotina a atividade de contar histérias sera realizada?
No comeco, meio ou final do periodo (manha ou tarde)? Estara articulada a
alguma outra atividade (hora da organizacdo do dia, hora da roda de
conversa, momento de alimentagéo, preparacio para 0 sono €etc)?

Que edtratégia sera usada para dar inicio a atividade?

Quais recursos didaticos serdo utilizados?

Quais marcadores de conversafardo parte da atividade?

Que sequéncias de atividades estdo previstas para serem realizadas?

A atividade esta prevista para ser realizada em quantas etapas? O que esta
previsto no fechamento de cada etapa, a fim de manter a curiosidade e a
motivagdo para a etapa seguinte?

e Como sera feita a avaliagdo? Que pontos deverdo ser observados no
decorrer da atividade?

Va preenchendo o quadro a seguir de forma que organize seu plang/amento
da atividade. Esse quadro deverd seguir em relatério para o professor
orientador (SAO PAULO, [2003b], p. 192).

Essas perguntas possibilitavam encaminhamentos para o aluno-professor elaborar o
plangjamento da atividade. Aliada a essa lista de questOes, a atividade 2 apresenta algumas
“dicas no planejamento da roda de conversa” como: pesquisar antecipadamente sobre o
assunto, estar atento aos interesses das criancas, observar o0 grupo, diversificar recursos na
realizacdo da roda de conversa como fantoches, fantasias, possibilitar o registro pelas
criancas, avaiar continuamente o processo etc (SAO PAULO, [20030], p. 195).

Tendo em vista essas informagOes a respeito da organizagdo das Vivéncias de
Observacdo e de Aplicacdo, considera-se oportuno ressaltar que as atividades ai previstas
foram realizadas em espacgos diferenciados, intercalando-se entre a prépria sala de aula em
gue os alunos-professores atuavam e outros ambientes e instituicbes escolares, ou sga,
“transitando dentro e fora da escola em ambientes de produgcdo de aprendizagens
significativas” (SAO PAULO, 2003, p. 19). Para o desenvolvimento das Vivéncias de
Observacdo e Aplicagdo, a proposta considerou, portanto, a necessidade dos aunos-
professores optarem por instituicbes escolares diferentes para as atividades em nivels de

ensino complementares:
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Além disso, estara sendo iniciado, nestas Vivéncias, o acompanhamento a
uma outra instituicdo educativa, que se dard ao longo de varias das demais
Vivéncias Educadoras. Cada auno-professor devera escolher uma instituicéo
que atenda em nivel complementar aquele em que atua (SAO PAULO,
[2003b], p. 97).

Desse modo, 0 documento revelou que a organizacéo das Vivéncias de Observacdo
foram relacionadas com frequéncia aos niveis de ensino opostos aos de atuacgéo profissional
dos alunos-professores, e as atividades de aplicacdo foram designadas para serem realizadas
nas proprias salas de aula em que os alunos-professores atuavam. Reitera-se que em alguns
momentos as observagdes também foram realizadas nas institui¢es que os alunos-professores
atuavam profissonamente. Para compreender esse processo, 0 material impresso das

Vivéncias Educadoras ainda apresenta quadros com a seguinte ilustracéo:

(SAO PAULO, [20030], p. 119)

Além das observagdes e intervengdes didéticas, 0 material impresso das Vivéncias
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Educadoras também propunha a leitura e reflex&o de textos, analises e discussdoes em grupo e
individuais, elaboracéo relatérios avaliados pelo orientador, apresentaces de dados nas
instituigdes escolares e no curso, 0 uso de Videoconferéncias e Teleconferéncias para as
discussdes e embasamentos das atividades etc.

Na tentativa de definir um pouco mais o que foram as Vivéncias Educadoras e o que
elas representaram na formagdo dos professores, a ex-tutora entrevistada relatou que:

eu acho seria uma vivéncia mesmo. O lance, ent&o vivenciar as coisas, por
isso que estou me lembrando bastante dessa parte de artes. Que des
vivenciavam o que estava acontecendo no entorno, eles buscavam as coisas
gue ocorriam ao redor deles (Entrevista[TUT.] PEC — 27/01/2012).

Pra mim é sobretudo conhecer. Mas conhecer assim, no sentido de abrir os
olhos. Aprender a ver o que esta acontecendo, por que muitas vezes a gente
entra nas escolas “no automatico”. 'Nao, mas agora vamos ver, vamos
conhe-, vamos ver assim: 0 que €, como é esse entorno, como € que ele esta
organizado, que tipo de casas tem, que tipo de, dai vocé comega a observar
que tipo de manifestacBes culturais que tem, que, pracas, como € a parte da
[...] geografia, como é que é a parte geografica, como é a paisagem...” Entdo
esse lance de observar e de conhecer aguilo que muitas vezes passaria
despercebido para eles. Entéo essa observacdo deles, ai eles vao observam e,
ai a partir disso eles vao levantar o que, os dados. Eles observaram, ai e eles
vao analisar esses dados que eles fizeram e, isso para mim na verdade o
objetivo da vivéncia € vivenciar o processo de produgdo de conhecimento.
Eu acho que é essa a i-, tanto que a importancia da vivéncia foi justo para
produzir, ela gjudou muito no TCC por que eles ja tinham mais ou menos a
ideia de como fazer. Porque também n&o adianta vocé mandar fazer o TCC
se a pessoa ndo sabe como se faz um TCC (Entrevista [TUT.] PEC —
27/01/2012).

De acordo com a ex-tutora do PEC entrevistada, a palavra “vivéncia” tem um forte
significado para essa pratica formativa no programa. As declaragbes da entrevistada
concentram-se no objetivo do auno-professor vivenciar um processo de producéo de
conhecimento, desenvolvendo a capacidade de observar o que esta implicito no contexto do
trabalho docente. Tendo em vista que a ex-tutora do PEC entrevistada refere-se com
frequéncia sobre a possibilidade que os aunos-professores tiveram de produzir
conhecimentos a partir da coleta, organizacéo e andlise dos dados com base nas experiéncias
vivenciadas, foi possivel identificar que sobressaem no depoimento da entrevistada
referéncias sobre a ideia de “professor investigador”, remetendo ao aprimoramento da pratica

a partir dainvestigacao.
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A esse respeito, as atividades das Vivéncias Educadoras, sobretudo de observacéo

revelam as seguintes caracteristicas:

Do diagndstico da realidade escolar a definicdo de uma questéo de pesquisa:
O Momento 3 desta Vivéncia Educadora tem como objetivo a retomada da
caracterizac8o da ingtituicdo educativa na qua trabalha o auno-professor,
para que e€le possa comecar a elaborar 0 projeto de pesquisa que
desenvolvera ao longo do curso (SAO PAULO, [2003b], p. 65).

Neste momento pretende-se promover uma discussao a respeito de critérios e
procedimentos de andlise e interpretacdo dos dados, levando os alunos-
professores a analisar os dados coletados no contexto da instituicéo escolar
naqual trabalha (SAO PAULO, [2003b], p. 43).

Os diagnésticos das ingtitui¢es escolares constituiam informagdes relevantes a serem
consideradas em um projeto de pesquisa desenvolvido no programa, sob a forma de
monografia. Nessa perspectiva ainda foram discutidos textos que tinham por objetivo
proporcionar uma fundamentacdo tedrica sobre 0s aspectos que constituem uma pesguisa.

Quando questionada sobre a relacdo das Vivéncias Educadoras e o Trabalho de
Conclusdo de Curso dos aunos-professores, a ex-tutora do PEC explica que apesar de
diferentes, as Vivéncias Educadoras possibilitaram aos aunos-professores desenvolverem as

habilidades necessérias a pesquisa:

Ela [Vivéncia Educadora] deu a base. Porque eles faziam isso
constantemente. lam, observavam, coletavam dados, analisavam os dados
nas vivéncias. No trabalho de conclusdo de curso é amesma coisa. Tem uma
pergunta, sO que dai [nas Vivéncias Educadoras] é meio direcionado a
pergunta. Vamos observar o que vocé achou, vamos fazer isso, mas o
processo é quase que 0 mesmo. Entéo a vivéncia ela deu uma super base. Por
gue na verdade ela era a pratica disso. [...] Eu acho que o lance da vivéncia
teve isso que era muito mais esse lance, a parte metodoldgica. Ent&o isso
eles aproveitaram, tiveram que aproveitar a parte metodol6gica da vivéncia
(Entrevista[TUT.] PEC - 27/01/2012).

[...] aimportancia da vivéncia foi justo para produzir, ela gudou muito no
TCC por que €eles ja tinham mais ou menos a ideia de como fazer. Porque
também ndo adianta vocé mandar fazer o TCC se a pessoa ndo sabe como se
faz um TCC (Entrevista[TUT.] PEC - 27/01/2012).
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De acordo com essas declaracoes, as Vivéncias Educadoras tiveram uma forte relacéo
com atividades de pesquisa e forneceram base para o desenvolvimento do trabalho de
conclusdo de curso (TCC). Em outras palavras, a metodologiainvestigativa foi empregada nas
Vivéncias Educadoras possibilitando aos alunos-professores uma fundamentacdo para o
desenvolvimento do Trabalho de Conclusdo de Curso. Entretanto, a entrevistada salientou
gue, diferentes do TCC, as vivéncias eram mais direcionadas assinalando um *passo a passo’

para o desenvolvimento dainvestigacdo que estava mais ligada a prética docente:

E que vivéncias ndo da para separar. Por que ela estava junto com o resto. S6
gue a vivéncia ao contrario ela tinha esse lance de vocé botar a coisa na
prética, pensar e coletar dados e analisar esses dados. Ent&o era uma coisa
bem mais prética assm para os aunos (Entrevista [TUT.] PEC -
27/01/2012).

A implementacdo dessas atividades ligadas a investigago constituiu, segundo a ex-
tutora entrevistada, um trabalho arduo para os aunos-professores, revelando algumas
dificuldades, tais como:

Tinha algumas propostas que era: observe seu entorno, observe isso [...] 1sso
era muito dificil para eles, a organizacdo de dados (Entrevista[TUT.] PEC -
27/01/2012).

E por que é dificil mesmo aprender, porque organizar os dados é
complicado. Porque eles coletavam os dados, e ai 0 que € que eu fago com
esses dados? 1sso é dado importante? N&o é€? Questdo de pesguisa mesmo. E
isso eu me lembro que era super dificil (Entrevista [TUT.] PEC -
27/01/2012).

0 que era complicado sempre era essa questdo da organizagdo dos registros,
gue isso € mais dificil. Andlise e producdo de relatérios, toda hora, cada
vivéncia tinha um relatério, e era imenso (Entrevista [TUT.] PEC -
27/01/2012).

De acordo com as declaracfes da entrevistada, os alunos-professores apresentaram
dificuldades no tratamento dos dados coletados durante a redizagdo das Vivéncias
Educadoras. Desse modo, o papel da tutora também foi de orientar as atividades ligadas as
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Vivéncias Educadoras. Nesse processo, a entrevistada salientou que o PEC organizou vérias
reunides presenciais no inicio do curso e também enviava orientagoes de cada aula por e-mail

para arealizagdo do trabalho de tutoria e de orientagéo das Vivéncias Educadoras:

Tinha reunides no inicio, eles deram umas explicacfes, eu ndo me lembro
exatamente o tempo. Agora eu me lembro que tinha umas reunides mensais
eu acho, ndo sel se era mensal, mas tinha umas reunifes que a gente ia, era
num auditério por que era muita gente (Entrevista [TUT.] PEC -
27/01/2012).

Ent&o, mas ai eles mandavam as orientages de como trabalhar [por e-mail].
Al a gente trabalhava dessa forma com os alunos [...] Tanto de vivéncias, de
tudo. A gente recebia todas as orientacbes de como trabalhar (Entrevista
[TUT.] PEC - 27/01/2012).

Nessas palavras, 0 PEC - Formagdo Universitaria proporcionou reunifes com os
tutores para desenvolverem suas atividades junto aos aunos-professores. Porém as
orientagdes focalizaram a operacionalizacdo dos materiais impressos de formacéo
disponibilizados nesse curso. Desse modo, as dificuldades ou duvidas sobre essas orientaces
conduziram a tutora a procurar outros meios para compreender as atividades a serem
desenvolvidas com os aunos-professores.

Além das orientacdes recebidas, outras alternativas eram buscadas pel os tutores para a
compreensdo e desenvolvimento das atividades, inclusive das Vivéncias Educadoras, junto
aos alunos-professores. Nesse processo de desenvolvimento das atividades, é oportuno
ressaltar que, por se tratar de um dispositivo formativo, assim como 0s estagios
supervisionados convencionais, as Vivéncias Educadoras também ocorreram “sob a
supervisio dos tutores e/ou orientadores, com carga horéria variada” (SAO PAULO, 2003, p.
14). Desse modo, a supervisdo das atividades desenvolvidas nas Vivéncias Educadoras
ocorria narelagdo com os tutores por meio das orientagdes e com os professores orientadores
do curso que recebiam, avaliavam e agregavam contribuigdes aos relatorios descritivos e

analiticos desenvolvidos pel os a unos-professores como resultado das vivéncias:

Escreva um relatério analitico-descritivo selecionando e organizando as
informagdes que considerar relevantes entre aguelas que foram obtidas [...]
esse relatdrio que deverd ser entregue ao orientador (SAO PAULO, [2003b],
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p. 107).

Leiam os comentérios de seu orientador acerca dos relatérios e das sinteses
por vocés redlizados, mantendo, de preferéncia, os mesmos grupos de
trabalho. Ao longo da leitura, lembrem-se de assinalar: os comentarios do
orientador favorecem e ampliam a compreensdo sobre a caracterizacdo da
escola; as sugestbes do orientador sobre o tratamento dos dados, suas
duvidas, concordancias e discordancias em relacdo aos coment&rios do
orientador (SAO PAULO, [2003b], p. 65).

Junto com seu orientador, selecione o0s aspectos que considerar importantes
para compor uma breve devolutiva escrita com suas reflexdes ao professor
gue vocé acompanhou (SAO PAULO, [2003b], p. 129).

As Vivéncias Educadoras continham atividades avaliativas como a elaboracdo de
relatérios a partir de andlises escritas contendo os registros dos dados, reflexdes acerca das
informagdes coletadas, sinteses, conclusdes, objetivos do estudo realizado etc.

Ao andlisar a organizagdo das Vivéncias Educadoras no PEC - Formagéo
Universitaria, em diferentes edi¢oes, foi possivel conhecer alguns dos principais aspectos que
definem esse dispositivo formativo no programa. Os documentos parecem considerar a
experiéncia dos alunos-professores, adequando inclusive a nomenclatura referente ao estégio.
Tendo em vista essa ideia, as Vivéncias Educadoras tinham como foco o aprimoramento da
prética docente agregando aos conhecimentos dos alunos-professores estratégias ligadas a
investigacdo do contexto escolar. A postura investigativa relacionada ao conhecimento do
contexto escolar e a reflex@o da préatica pedagdgica tinha por objetivo estimular entre os
alunos-professores competéncias relacionadas ao diagnéstico e a intervengcdo no contexto
escolar. A relacdo entre teoria e pratica demandou um esfor¢o dos alunos-professores na
coleta, organizacdo e andlise dos dados que pudessem subsidiar sua prética docente, planejada
de acordo com os resultados e reflexdes decorrentes dessa investigacdo. Ainda de acordo com
os dados coletados nos documentos e na entrevista, houve um empenho em relacionar a
metodologia cientifica aprendida nas Vivéncias Educadoras e o desenvolvimento da
monografia (Traba ho de Concluséo de Curso) dos aunos-professores.

A articulacdo entre as Vivéncias Educadoras e os modulos do curso tinha por objetivo
possibilitar uma maior conexdo entre os contelidos desenvolvidos no programa e a préatica
desenvolvida pelos aunos-professores no exercicio docente. Entretanto, essa forma de
organizar as vivéncias contribuiu para reforcar a rigidez no direcionamento das atividades, ja

gue os médulos e as vivéncias eram interdependentes, dificultando alteragdes na conducgdo das
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atividades. Aliado a esse aspecto, evidencia-se o formato prescritivo dessas atividades
disponibilizadas no material impresso das Vivéncias Educadoras. Desse modo, as Vivéncias
Educadoras seguiam uma sequéncia previamente estabelecida no cronograma do curso e o
atraso no recebimento dos materiais de apoio e das orientagdes representariam problemas para
0 encaminhamento dessas atividades. Esse caréter diretivo presente no material das Vivéncias
ocasionou, de acordo com a ex-tutora entrevistada, uma dificuldade dos alunos-professores
transporem algumas dessas atividades prescritas na sala de aula com seus alunos.

Ressalta-se que, embora as atividades propostas (as listas de questdes norteadoras de
atividades, roteiros e quadros para serem preenchidos) no material impresso das Vivéncias
Educadoras tivesse como objetivo incitar a reflexdo sobre as teméticas abordadas, o
encaminhamento dessas questdes parecia reduzir as possibilidades de criacdo e autonomia dos
alunos-professores. Essa contradicdo pode estar relacionada as condigdes em que o0 programa
foi redizado: a limitacdo de tempo disponivel para a formagdo dos professores (primeira
versdo com duragdo de 18 meses e a segunda e terceira versdo com duragdo de 24 meses
cada); o perfil dos tutores que interagiam com os alunos-professores em sala de aula, que néo
necessariamente tinham formagao especifica nas tematicas estudadas; o fato do resultado de
cada vivéncia congtituir objeto de avaliagdo por parte dos orientadores, facilitando esse
processo avaliativo; bem como o fato das vivéncias estarem inseridas em modulos que
deveriam ser esgotados em periodos pré-determinado. Ademais, considera-se que esse tom
diretivo esteja também relacionado as representacdes que circulavam no programa acerca do
aluno-professor, como alguém cuja atividade deveria ser bastante dirigida. Esse tom diretivo
adotado nas atividades do material impresso das Vivéncias Educadoras sugere uma formacéo
baseada em uma perspectiva um tanto ‘aplicacionista’, destoante do discurso assumido nos
documentos norteadores do programa.

As orientagOes para as Vivéncias Educadoras e para as outras atividades do curso eram
enviadas pela coordenacdo do programa aos tutores por e-mail, com vistas a operacionalizar o
trabalho com os materiais impressos de formagdo. Desse modo, as avaliagdes das vivéncias
focalizavam os resultados, considerando que o processo ja estava descrito no material
impresso das Vivéncias. Ainda pelo que descrevem os documentos, as avaliacBes ocorriam
basicamente por meio da elaboracdo de relatdrios segundo alguns requisitos descritos no
material impresso das Vivéncias baseadas nas observacdes e analises realizadas pelos alunos-
professores. Esses relatorios eram lidos, comentados pelos professores orientadores e
devolvidos aos aunos-professores fornecendo bases para novas andlises e registros das
vivéncias seguintes.
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As atividades desenvolvidas pelos alunos-professores nas Vivéncias Educadoras
previam uma carga-horéria de 360 horas, mas de acordo com o relato da tutora entrevistada, o
cumprimento dessas horas e 0 modo como essas atividades foram propostas junto as outras
atividades do curso sobrecarregaram o trabalho dos alunos-professores.

Resta ainda ressaltar que o estabelecimento de duas modalidades nas Vivéncias
Educadoras — observacdo e aplicacdo — tinha como objetivo desenvolver um processo
continuo que possibilitasse ap aluno-professor primeiramente conhecer e analisar o contexto
escolar, as préticas e relacOes dele decorrentes para somente depois, apds o tratamento dos
dados coletados e a reflexédo desses aspectos, plangar, desenvolver e avaiar atividades
didético-pedagogicas “‘aplicadas’ na prépria sala de aula.

As Vivéncias Educadoras desenvolvidas na propria sala de aula em que os alunos-
professores atuavam profissionamente podem ser consideradas como um ‘estagio em
situacdo’ sem que, no entanto, houvesse um profissional responsavel por orientar essas
atividades nas escol as.

Pelos dados identificados nos documentos referentes as definigbes, atividades e
objetivos tragados para as Vivéncias Educadoras, pode-se afirmar que as mesmas se baseiam
no pressuposto de possibilitar aos alunos-professores o desenvolvimento de competéncias
relacionadas a reflexdo e investigacdo do contexto escolar e de seu préprio trabalho.
Considerava-se que tais competéncias possibilitariam o aprimoramento da prética e o
desenvolvimento de um trabalho de melhor qualidade.

O estagio supervisionado, sob essa perspectiva, valoriza a ideia de professor
investigador, pesquisador da propria pratica, reconhecida como parte de um amplo contexto
institucional. Essa ideia parece afinar-se com uma perspectiva de formacdo baseada na

aprendizagem ao longo da vida e no desenvolvimento da capacidade de aprender a aprender.

5.2. Estagio supervisionado no curso de licenciatura em Pedagogia do Projeto

Pedagogia Cidada: entre definigdes e praticas

Apébs o levantamento dos dados referente a0 estagio supervisionado no curso de
Licenciatura do Projeto Pedagogia Cidadd, foi possivel constatar que o programa se baseia na

legislacdo para definir o estégio supervisionado no curso:
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Atendendo ao que dispde a legislacdo federal que trata da matéria, pode-se
afirmar que “o estagio curricular supervisionado é um momento de formagéo
profissonal do formando seja pelo exercicio direto in loco, sga pela
presenca participativa em ambientes proprios de atividades daguela area
profissional, sob responsabilidade de um profissional habilitado” (BRASIL,
2001c apud UNESP, 2003a, p. 07; UNESP, 2003b, Anexo 1; UNESP,
2003c, p. 12).

O estagio constitui uma das condi¢des para a obtencdo da licenca para o
exercicio profissional, na medida em que é considerado “o momento de
efetivar, sob a supervisdo de um profissional experiente, um processo de
ensino/aprendizagem que tornar-se-4 concreto e autbnomo quando da
profissionalizagdo deste estagiario” (BRASIL, 2001c apud UNESP, 20033,
p. 07; UNESP, 2003b, Anexo 1).

Nas citacBes acima, 0 programa vale-se da defini¢do de estégio veiculada pelo Parecer
CNE/CP 28/2001, referente a formagdo regular de professores. Assim como os demais
documentos brasileiros sobre 0 estégio supervisionado, esse Parecer ndo faz referéncias ao
estagio supervisionado para professores em exercicio, ndo oferecendo, portanto, subsidios
mai s especificos para a el aboracdo da proposta do programa.

Nesse sentido a ex-professora orientadora (P.O.) do Projeto Pedagogia Cidada
entrevistada relatou que o estagio supervisionado para 0s professores em servigo precisa ser

diferenciado:

O estagio é obrigatdrio, e ai, eu acho que é uma critica que vocé deve fazer,
como trabalhar com isso, por que eles ndo sdo iguais aos outros. E a
legislacéo é para todo mundo igual. Eles questionavam muito isso com a
gente (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada— 15/06/2011).

De acordo com o depoimento da entrevistada, os alunos-professores guestionavam a
semelhancga entre esse estégio desenvolvido no programa e um estagio convencional. Cabe
salientar que a ex-orientadora do curso reconhece a necessidade de um estagio supervisionado
diferenciado aos alunos-professores e sugere pensar sobre essa questdo no estudo. Ainda no
gue diz respeito a experiéncia dos alunos-professores no curso, a entrevistada relatou que a
implementacdo e organizacdo dos estégios supervisionados no Projeto Pedagogia Cidada
seguiu alguns critérios:
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Mas tinha muita gente que aderiu, esses que aderiram se reuniam, iam para
S&o Paulo, e la discutiam e criaram todas as normas do estégio. O que podia
flexibilizar o que n&o podia flexibilizar, sempre pensando no contexto do
curso também. Por que era um curso diferenciado, quer queira, quer
ndo. E ai teve, eu acho que o certi- o diploma delas saiu, que era uma
questdo que sempre permeou, acho que saiu Licenciada em Pedagogia
Cidadad para marcar bem o tipo do curso [...] Por que a ideia era formar
guem estava |4 e melhorar a prética. E dai sempre permeou também a
discussdo nesse sentido, mas é uma pedagogia normal ? Nao, ndo era normal,
se fosse normal essa pessoa podia entrar. Entdo era diferenciada, se é
diferenciada a gente sempre lutou para sair. Agora a gente ndo queria
também que fosse um olhar de segunda categoria, primeira categoria,
segunda categoria. E um contexto diferente (Entrevista (P.O.) — Pedagogia
Cidada - 15/06/2011).

De acordo com a entrevistada, esse curso tentou levar em consideragdo 0 aspecto
diferenciado dessa formag&o tendo em vista os professores que ja estavam no exercicio da
docéncia, utilizando como recurso a possibilidade de flexibilizar o que era possivel na
proposta de estagio supervisionado. Cabe dizer que, nas palavras da ex-orientadora
entrevistada, o objetivo do curso era proporcionar o aprimoramento da préatica dos alunos-
professores. Apesar desse depoimento da ex-orientadora entrevistada ter salientado aideia de
flexibilizagdo do estagio supervisionado, como podera ser visto nos documentos analisados,
poucos aspectos sustentaram-se nessa direcao.

Desse modo, 0 estagio supervisionado no programa é definido como uma atividade
gue demanda planejamento e constante relacdo entre teoria e prética. Nesse sentido, o manual

de estagio exprime que:

O Estagio Curricular Supervisionado num curso de licenciatura consiste em
um processo plangado, visando a integracdo entre conhecimentos préaticos e
tedricos que complementam a formagao académica do aluno. Tais atividades
poderdo ser redlizadas em instituicBes publicas e/ou privadas de ensino
(UNESP, 20033, p. 05).

Ao expressar essa definicdo de estagio supervisionado, 0 documento menciona cursos
de licenciatura de um modo geral, ou sgja, essas palavras ndo abordam as caracteristicas
especificas do programa que é direcionado a professores que ja tiveram uma formagdo inicia
anterior e que ja estéo inseridos profissionalmente na cultura escolar. Quando o documento

cita que o estagio visa a “a integracdo entre conhecimentos praticos e tedricos”, ndo fica claro
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se esta se referindo aos conhecimentos préticos que 0s alunos-professores ja possuem, se a
intencdo seria integrar conhecimentos cientificos e académicos a essa prética, ou ainda se
seriam novos conhecimentos que o programa ameava que os aunos-professores
desenvolvessem. De acordo com esse excerto, a integracdo entre teoria e pratica por meio dos
estagios supervisionados visava complementar a formagdo oferecida na graduacéo e esse
aspecto sobressai em diversas citagdes nos documentos.

Desse modo, para redlizar essa integracdo entre teoria e prética, o documento
considerava a necessidade dos alunos-professores refletirem nas atividades de estagio sobre os
conhecimentos desenvolvidos no programa (UNESP, 20033, p. 05).

Se por um lado a proposta de reflex8o sobre a prética parece opor-se a ideia de
desenvolvimento mecéanico das atividades na escola, supondo a possibilidade de interpretacéo
dos contetidos do curso na relacéo com a prética desenvolvida no estagio, por outro lado, no
mesmo paragrafo o programa afirma o propdsito de “praticar” atividades relacionadas com a
profissdo, atribuindo uma dimensao técnica ao estagio supervisionado no programa.

Ao fazer referéncia aos objetivos do estégio supervisionado no curso, o Manual de

estagio menciona que:

Nesse sentido, 0 est4gio tem por objetivo maior integragdo entre
aprendizagem académica e a compreensdo da dindmica das instituicdes
escolares de ensino. Ao participar de uma organizacdo escolar em situagcoes
cotidianas, o auno terd possibilidade de avaliar planos ou programas, testar
ou aplicar modelos e instrumentos, construindo e€/ou ampliando seus
conhecimentos tedrico-praticos. Assim entendido, o estagio aponta a
situacdo ideal para a formacéo do professor, possibilitando-lhe conhecer e
interagir com a diversidade do campo de trabalho (UNESP, 20034, p. 05).

Esse excerto oferece varios aspectos a serem considerados na andlise. Ao reiterar sobre
a integracdo entre conhecimentos académicos e a compreensdo do contexto escolar nos
objetivos expressos a0 estégio nesse programa, 0 documento sugere que O Curso considera
esses aspectos fundamentais para atender ao perfil profissional dos aunos-professores. Como
esse professor j& esté no exercicio docente, 0 que seria essa compreensdo que vai além do que
ele ja conhece no exercicio cotidiano de seu trabalho docente? Tendo em vista a andlise dos
documentos desse programa, a proposta de estégio parece ndo ter considerado esses
conhecimentos construidos pelos alunos-professores no decorrer de sua carreira docente.

Desse modo, na segunda parte desse excerto, a escrita “participar de uma organizagdo escolar
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em situacOes cotidianas” parece focalizar uma proposta de formacéo inicial de professor ao
desconsiderar que os alunos-professores que cursam o programa ja participam desse contexto
diariamente no desempenho de seu trabalho. A consideracdo de que essa prética formativa
possibilita “conhecer e interagir com a diversidade do campo de trabalho” também parece
estar relacionada a uma formag&o inicial, como forma de inser¢do profissional, ou sgja, um
primeiro contato com as institui¢des escolares, 0 que se opde ao perfil dos alunos-professores
que j& estdo iniciados profissionalmente na cultura escolar. E importante destacar ainda, que o
programa atribui ao estagio supervisionado a possibilidade de “avaliar planos ou programas,
testar ou aplicar modelos e instrumentos™ trabalhados no curso imputando nesse excerto uma
ideia de “aplicacéo’ de conhecimentos baseado na reproducdo de modelos com o objetivo de
instrumentalizar o aluno-professor com conhecimentos técnicos para o exercicio docente. A
perspectiva técnica parece fazer parte dessa proposta de formagdo dos alunos-professores,
considerando a necessidade de tais conhecimentos para o desempenho do trabalho docente.

Tendo em vista as definicdes e objetivos dessa proposta de estégio, a ideia de
integracdo entre os conhecimentos tedricos e a prética € frequente nas citagbes dos
documentos aliadas ao objetivo de proporcionar novos conhecimentos aos al unos-professores
gue estéo no exercicio da docéncia.

Ao prever a necessidade de conhecer e interagir com a diversidade das instituicoes
escolares, a participacdo em Situagbes simuladas e reais de vida e trabalho e a possibilidade
praticar diversas atividades relacionadas com a profissdo docente (UNESP, 2003a) a proposta
de estégio nesse programa em alguns momentos parece dirigir-se a formagdo inicia de
professores, e ndo a formagdo em servico para professores que ja estdo no exercicio da
docéncia.

Como o estagio supervisionado na formagdo de professores em servico constitui uma
modalidade recente no contexto brasileiro, o curso de Pedagogia Cidada parece ter encontrado
como solucdo a elaboracdo de uma proposta baseada na sobreposicdo de um modelo de
estagio supervisionado realizado na formac&o inicial de professores para a implementacdo
dessas atividades no curso.

A elaboracdo de uma modalidade de estagio especifica para a formacado de professores
em servico aparentemente ndo foi tomada como um desafio nessa proposta e parece constituir
simplesmente requisito estabelecido pela legislagdo a ser cumprido no programa. Essa
consideracdo transmite a ideia de que a experiéncia construida por esses professores ficou
alocada em um ‘ponto cego’ do programa, que apesar de sua presenca, ndo pdde ser vista ou

contemplada na formagéo.
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5.2.1 A organizacdo do estagio supervisionado no Projeto Pedagogia Cidada

Tendo em vista 0 cronograma, 0 Projeto Pedagogia Cidada estabeleceu ap estagio
supervisionado uma carga horaria de 600 horas, distribuidas entre 400 horas de docéncia e
200 horas de gestéo da unidade escolar. Seguindo orientages legais dispostas na Resolucéo
CNE/CP 2 (BRASIL, 2002b) foi permitido aos aunos-professores mediante comprovacao do
exercicio docente na area, a reducdo de até 200 horas da carga horaria do estagio
supervisionado (UNESP, 20034). Entretanto, a carga horaria total de 600 horas destinadas ao
estégio supervisionado nesse curso excede em exatamente 200 horas do previsto na legislacéo
vigente para a formacdo inicial de professores, significando que o professor em servico,
mesmo com a reducdo de 200 horas da carga horaria a partir da comprovacdo de sua
experiéncia, realizaria um total de 400 horas de estagio supervisionado, habitualmente
realizadas nos cursos convencionais de formacdo inicial de professores.

Desse modo, 0 programa estabeleceu que o “inicio do estdgio ocorrera apos 0
estudante ter cumprido a carga horéria de 1.200 horas ou 300 dias letivos. A concluséo do
estagio podera ser feita até um ano apos a conclusdo dos contetdos curriculares” (UNESP,
20033, p. 08; UNESP, 2003b, Anexo 2).

O cumprimento da carga horaria representou uma das preocupacdes entre 0s
profissionais envolvidos naimplementacdo do estégio supervisionado e os alunos-professores.
Conforme destaca a ex-orientadora do curso entrevistada:

Por que quando eu fazia essas reunifes eu via 0 cronograma, como € que
esta: “olha esta chegando 0 més de setembro, vocé ja terminou essa parte,
estava marcado para vocé terminar aqui”. Entdo quem ndo tinha terminado
eu falava: “olha ndo era uma vez por semana, vocé vai ter que ir duas vezes
por semana”’ [...] Elas precisavam dar conta da carga horéria (Entrevista
(P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

Isso 0 pessoal do comité ladareitoria ndo perdoava, eraa carga horaria. E as
escolas ndo assinavam a planilha se o aluno ndo estivesse presente. E uma
outra coisa que eu achel muito rigoroso. Um controle mesmo bem... era
umas fichas. Tinha cor ainda, a regéncia era uma cor, a ficha do estégio acho
gue era outra, tudo amarelo, verde e cor de rosa parece as fichas, entéo tinha
gue tudo bater, controlar, e eu tinha que validar, carimbar também dizer que
€eu visitei, que eu contei, que eu acompanhel (Entrevista (P.O.) — Pedagogia
Cidada - 15/06/2011).
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De acordo com a ex-orientadora entrevistada, havia um controle rigoroso da carga
horaria do estagio supervisionado. Desse modo, 0 acompanhamento das atividades de estégio
supervisionado ocorria por meio de documentagdes especificas.

Se por um lado a carga horéria do estagio supervisionado seguia um rigoroso controle
por parte dos organizadores, por outro, foi um aspecto questionado pelos alunos-professores.
De acordo com as declaragbes da entrevistada, os aunos-professores questionavam a
necessidade de realizar essas atividades com o argumento de que eles ja possuiam a
experiéncia na docéncia, demonstrando resisténcia para redlizar as atividades de estagio

supervisionado no curso:

[...] nossa quando comegou aquele monte de carga horaria para eles fazerem
nos estégios eles ndo acreditavam, por que eles se sentiam diferentes. Eu
falava: “bom agora vocés estdo querendo ganhar com a diferenga, antes
vocés ndo queriam ser tratados diferente”. Por que eles sempre foram
tratados diferente e ndo queriam ser, eu falei “agora pra fazer o estagio vocés
querem ser tratados diferente?’ a gente brincava (Entrevista (P.O.) -
Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

Tanto é que quando a gente comecou a falar da ficha cor de rosa, amarela,
elas quase entraram em pénico, de tanta coisa que apareceu para elas
fazerem, era bastante. Porque uma coisa também gue elas reclamavam muito
é que elas: “Nossa eu dou aula h& quinze anos e ai eu vou ter que fazer isso”.
E al, depois elas comegaram a compreender, mas no comeco foi muita
reclamacdo sim. E deu trabalho para elas, nossa (Entrevista (P.O.) -
Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

De acordo com esse depoimento, 0s alunos-professores apresentaram dificuldades para
cumprir a carga horéria considerada extensa. A experiéncia docente nesse caso foi salientada
pelos aunos-professores como um aspecto diferenciado que deveria ser levado em
consideracéo pelo curso.

O Projeto Pedagogia Cidada distribuiu as horas de estagio supervisionado entre
observagdo, participacdo e regéncia desenvolvidas na educacdo infantil e ensino fundamental,
nas salas de aulas de outros professores (UNESP, 2003b). Dessa maneira, 0 documento

incorpora trés diferentes modalidades para essa organi zagéo:

O estagio compreende atividades de observacdo, participacdo e regéncia nas
quais contextualiza e transversaliza as areas e 0s eixos de formacdo
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curricular, associando teoria e pratica. Dessa maneira, incorpora trés
diferentes modalidades:

1 — conhecimento e integracdo do aluno as realidades sociais, econémicas e
do trabalho de sua &rea de atuagdo profissional;

2 — Iniciac8o & pesquisa e a0 ensino na qual a realidade escolar €, também,
seu objeto de agdo-reflexdo-agéo;

3 - iniciacdo profissional no campo especifico de sua formagdo (UNESP,
20034, p. 05).

E possivel notar nessa citagio que a proposta de estagio supervisionado desse
programa parece dirigir-se a futuros professores refor¢cando a ideia de formagdo inicia, ja que
propde ainiciagdo ao ensino e iniciacdo profissional no campo de formacao.

De acordo com o manual de estagio, a primeira modalidade citada nesse excerto, que
trata da integragdo do aluno as realidades sociais, econdmicas e do trabalho de sua area tem
por objetivo possibilitar “a interlocucdo com os referenciais tedricos do curriculo. Permite ao
auno construir seu plano de estudos e optar pelos temas de aprofundamento, a serem
desenvolvidos no trabalho de concluséo de curso” (UNESP, 2003a, p. 06). Esse aspecto
reforca a ideia de ligagéo entre o estégio supervisionado e o Trabalho de Conclusdo de Curso
tal como foi realizado pela ex-orientadora entrevistada.

Atrelado a essa perspectiva 0 documento também salienta que a ideia de “iniciacdo a
pesquisa e ao ensino” parte do pressuposto de que “a formacgdo do profissional do magistério
ndo deve desvincular-se da pesquisa. A reflexé@o sobre a realidade observada a partir de uma
problematizacdo constitui uma forma de iniciacdo a pesquisa educacional” (UNESP, 2003a, p.
06). E a “iniciacdo profissional” citada nessa ocasido € considerada o desenvolvimento de um
“saber fazer que busca orientar-se por teorias de ensino-aprendizagem para responder as
demandas colocadas pela pratica pedagdgica a qual se dirige” (UNESP, 2003a, p. 06). Essas
trés perspectivas foram consideradas no documento como modalidades incorporadas as
atividades de observacdo, participacdo e regéncia no estégio supervisionado desse programa e
poderiam ser “desenvolvidas concomitantemente, em niveis diversos de complexidade e de
aprofundamento” (UNESP, 2003a, p. 06).

Tendo em vista tais modalidades, as atividades de observagdo durante o estagio
supervisionado ocorriam nas salas de aula de outros professores, devendo gerar relatdrios com
descricdes sobre o que fora observado, ou sga, os contelidos trabalhados pelos professores
titulares da sda de aula, as dificuldades enfrentadas por ele, os recursos e estratégias
empregados, a duragdo das observacOes etc (UNESP, 2003a, p. 13). A ex-orientadora

entrevistada descreve essas atividades da seguinte maneira:

100



Na observacéo €ela era mais passiva, €la so ficava observando e anotando
(Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

[observacdo] desde o cotidiano escolar, porque tinha a parte de gestéo, a
parte de docéncia. Acho que eraisso, entdo elas observavam tudo, a parte da
administracdo, eventos na escola, pra fazer um leitura critica do @mbito
escolar também e até a sala de aula (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada
- 15/06/2011).

[...] 0 que a gente fazia era sempre que eles tinham, ndo era uma norma, mas
a sugestdo, e todas as minhas dunas fizeram isso, é ndo ficar na propria
escola, que elas pudessem observar a prética de colegas em outras escolas
(Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada— 15/06/2011).

[...] agente preferia que elas observassem aulas e experiéncias de docentes
gue ndo estavam relacionadas ao curso, por que dai seria mais interessante
fazer a discussdo (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

Dessa forma, modalidade de observacdo teria a fungdo analisar aspectos ligados ao
contexto escolar a fim de realizar uma leitura critica do que foi observado. A orientadora
entrevistada acrescentou que no contexto especifico da sala de aula foram priorizadas
observagdes da prética de outros professores que preferencialmente ndo estavam cursando o
Projeto Pedagogia Cidada em escolas que os alunos-professores ndo trabalhavam. Essa ideia
pressupde, portanto, uma diferenciacdo entre a pratica dos alunos-professores e a préatica
observada dos professores que ndo cursavam O programa. Somado a esse aspecto, O
documento determinou gue os estagios supervisionados fossem realizados em “instituicdes de
ensino publicas ou particulares, devendo, entretanto, perfazer pelo menos 50% das atividades
em escolas publicas estaduais ou municipais” (UNESP, 2003a, p. 08). A prioridade, portanto,
era direcionada as institui¢des publicas, locais que constituem contextos similares a situacéo
de trabalho dos alunos-professores.

As atividades de participagao consistiam em prestar auxilio ao trabalho desenvolvido
pelo professor titular responsavel pela sala de aula. A ex-orientadora de turma entrevistada
descreve essas atividades da seguinte maneira: “na participacdo ela podia ter uma, a propria
palavra diz, uma cooperacdo com a docente, mas ela ndo era a responsavel. Entéo ela poderia
ajudar, discutir algumas atividades, contribuir” (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada —
15/06/2011). Nos documentos, ndo foram descritos os objetivos dessa atividade e, pelo que
pode ser visto, os aunos-professores cumpriam as horas dessas atividades auxiliando os

professores que os recebiam na sala de aula. Para o relatério dessas atividades, o documento
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descreve 0s seguintes aspectos a serem contemplados:

[...] relatério de participacdo em sdla de aula: ambiente fisico, turma
(iniciante, antiga ou intermediéaria), professor responsavel, nimero de alunos
atendidos, conteldos dos quais participou e qual foi sua participacéo,
recursos e estratégias empregadas, tempo de trabalho que participou,
principais dificuldades vivenciadas — para o professor e para os aunos.
Atividades da escola: reunifes, atos administrativos e outros (UNESP,

20033, p. 13).

Tendo em vista os aspectos descritos para o relatério de participacdo € possivel notar

gue nenhuma outra possibilidade foi relacionada a essas atividades, além do auxilio ao

professor titular da sala.

Ji, as atividades de regéncia correspondiam a aulas ministradas pelos alunos-

professores nas salas de aula de outros professores, devendo ser plangjadas e avaliadas de

acordo com o nivel de ensino em que o estagio era realizado (ensino fundamental e educacéo
infantil) (UNESP, 2003Db).

E importante salientar que as atividades de regéncia nesse estagio supervisionado

possuia uma carga horéria maior em relacdo as atividades de participacdo e observacdo. Desse

modo, as horas de estagio supervisionado eram assim distribuidas:

Tabela 12:
Estagio supervisionado no Projeto Pedagogia Cidada
Nivel deensino Observacdo | Participacdo l\/FIaonlAtor'l & Atividades
egéncia
Educacdo Infantil 50 horas 50 horas 100 horas 6 atividades
Ensino Fundamental 50 horas 50 horas 100 horas 8 aulas

(UNESP, 20034, p. 09)

Apesar desse destague as atividades de regéncia, a orientadora entrevistada mencionou

gue, seguindo o0 que prevé a legisacdo para os professores que ja possuem experiéncia

docente, areducdo da carga horaria recaia sobre as atividades de regéncia:

E que eu acho que era da regéncia mesmo que tinha aquele desconto. Que
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ela podia aproveitar um pouco do tempo gue €a tinha. E tinha que
comprovar esse tempo, era uma coisa gque dai tinha muita coisa para checar,
a coordenadora do polo junto com o orientador precisava ver tudo direitinho,
tempo de servico, ela tinha que ter declaracdo de quanto e ai era uma
porcentagem em cima do que ela j& tinha, nem lembro mais como que era
isso (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

N&o, a regéncia era menor, [E: menor?] a regéncia era menor. Elas tinham
mais tempo de observacdo e participacdo e regéncia era agumas aulas, mas
ai era a propria prética. Depois elas faziam uma leitura critica e uma
conclusdo de todo o estagio (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada -
15/06/2011).

Apesar da ex-orientadora entrevistada supor que a reducdo da carga horaria recaia
sobre as atividades de regéncia, nenhuma informacdo a esse respeito foi identificada nos
documentos. Para o relatério da regéncia, 0 manual de estégio estabelece como informagdes

necessdrias aspectos semel hantes aos requeridos no relatério de partici pacéo:

Relatério de Regéncia em sala de aula: ambiente fisico, turma (iniciante,
antiga ou intermediaria), professor responséavel, nimero de alunos atendidos,
conteldos traba hados, recursos e estratégias empregadas, tempo de trabalho
desenvolvido, principais dificuldades encontradas — para o professor e para
os aunos. O estagi&rio deverd apresentar plano de aula e relatérios das
mesmas. As aulas deverdo ter por conteldos os temas das metodologias
especificas desenvolvidas no segundo médulo do curso. Quando se tratar de
educacdo infantil, devera ser feito plano de atividades de monitoria e
respectivo relatério (UNESP, 20034, p. 13).

Desse modo, os alunos-professores eram 0s responsaveis por plangar, redizar e
avaliar criticamente as atividades de regéncia na sala de aula de outros professores. A esse
respeito, a orientadora entrevistada ilustrou como ocorreu esse processo de realizacdo das
atividades de estagio:

[...] elas pensavam as atividades, elaboravam essa atividade, do comego,
meio ao fim, a gente conversava sobre a atividade e também elas
apresentavam para a professora da sadla e conversavam, mas nao teve
problema ndo. E depois elas faziam a avaliagdo dessa atividade, avaliacdo
critica (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).
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Tendo como exemplo declaracdo, é possivel notar que as atividades realizadas
nos estagios desse programa, principalmente de regéncia apresentam-se semelhantes ao que
convencionalmente se realiza na formagdo inicial de professores. Ainda a respeito da

regéncia, a entrevistada considera que:

aregéncia viria da avaliagéo critica de todo o periodo de observagéo e de
participacdo. Entdo o que ela poderia propor... o que ela tinha observado que
nao estava indo bem, o que ela poderia propor para contribuir com a prética
também da propria professora que estava abrindo aquele espago. E ficou
interessante porque muita coisa dali gudou muito no TCC delas, um
problema que elas viram que era tanto da prética dela como da prética do
outro professor, era um problema consolidado (Entrevista (P.O.) -
Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

A orientadora salientou que a atividade de regéncia foi realizada a partir de uma
andlise critica das atividades de observacéo e participacdo desenvolvidas em um momento
anterior no estdgio. A entrevistada destacou que o cumprimento da carga horaria do estagio
supervisionado e as condicdes profissionais dos alunos-professores foram os motivos que
contribuiram para que ela optasse como estratégia de aproveitamento do tempo, a
possibilidade de relacionar as atividades de estagio com o desenvolvimento do TCC. Sobre

esse aspecto a orientadora ainda esclarece que:

as professoras que ndo foram afastadas da atividade e tinham que cursar a
graduacdo e ao mesmo tempo fazer TCC e estagio. Entdo era muita coisa,
entdo a gente tentava aproveitar tudo num mesmo tipo de leitura que ela teria
que fazer para 0 TCC [...] Eu néo sei se todos os orientadores fizeram isso,
mas eu sempre indicava que elas aproveitassem todos os momentos ja
pensando no TCC. A maioria das minhas aunas conseguiu fazer isso. Agora
as vezes ndo tinha uma atividade que ela pudesse conciliar e por causa do
crédito ela acabava fazendo uma coisa mais desconectada (Entrevista (P.O.)
— Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

Para esclarecer a dindmica que envolve a combinagdo entre as atividades de estégio,
producdo do TCC e as vivéncias pedagogicas, a orientadora exemplificou que: “na prética
dela la do estégio, elafez a pratica, deu certo, e ela fez uma leitura... era muito legal, estava
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tudo meio amarrado sabe” (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/07/2011).

Mesmo considerando a possibilidade de que esse modo de organizacéo dos estagios e
do TCC tenha sido exclusivo da orientadora entrevistada, foi identificado no regulamento do
programa que “as atividades de estégio devem buscar, em todas as suas variaveis a articulagdo
entre ensino e pesquisa” (UNESP, 20033, p. 10).

A andlise critica das situacfes que envolvem o trabalho docente, estudos e pesquisas
sd0 considerados na proposta de estagio supervisionado como modo de relacionar teoria e
prética na formac&o dos alunos-professores. Além disso, como citado anteriormente em uma
das modalidades adotadas pelo curso, a interlocucdo entre o estagio supervisionado e 0s
referenciais tedricos do curriculo visavam permitir ao “aluno construir seu plano de estudos e
optar pelos temas de aprofundamento, a serem desenvolvidos no trabalho de conclusdo de
curso” (UNESP, 2003a, p. 06).

De acordo com a ex-orientadora entrevistada, 0 acompanhamento e as orientagoes do
estagio supervisionado e dos Trabalhos de Conclusdo de Curso eram realizados da seguinte

forma

Eu chamava cada uma delas, isso chamava de coléquio. Ai eu ficava, vamos
supor, eu conversava, pegava uma hoite, vinte minutos cada uma e eu
atendia e dai tinha semana que eu ia praticamente todos os dias. Ai a gente
sentava: “o TCC como é que estd? e as vivéncias?” e elas iam relatando. O
mais trabalhoso sem duvida era o TCC, por que era uma pesguisa origina
gue eas tinham quem fazer. O estégio, muitas delas ja tinham experiéncia,
elas recebiam também estagiarios nas disciplinas, na escola, entdo elas, eu
acho que ndo teve grande problema, na minha turma com estagio ndo
(Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/07/2011).

A entrevistada considerou as orientacbes do TCC mais “trabalhosas” do que esses
momentos dedicados ao estagio supervisionado, ja que a experiéncia dos aunos-professores
foi um elemento facilitador no desenvolvimento dessa pratica formativa, o que parece ter
atribuido a esse um processo um tom mais autbnomo ou flexivel. As orientacBes eram
realizadas por meio do que a ex-orientadora denominou de “coléquios” com pequenos grupos
de alunos-professores. Quando questionada se o0 professor de turma, que atuava na conducao
das aulas do curso junto aos alunos-professores possuia algum envolvimento com os estagios
supervisionados, a ex-orientadora relatou que: “muito pouco, por que ele tinha todo o
contetido para passar” (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/07/2011).
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Apoés a finalizagdo das atividades de estagio, o curso ainda previa a avaiacdo dos

alunos-professores baseadas nos relatdrios e o controle da carga horéria:

Art. 12. A avaliag8o das atividades de estagio desenvolvidas sera efetuada de
acordo com a legislagdo vigente, em especia as normas fixadas pelo
Regulamento.

Art. 13. A ficha de registro de horas de estagio constitui um documento de
controle da carga horéria cumprida. Devera conter o carimbo da escola e a
assinatura do responsavel (UNESP, 20033, p. 09).

As atividades a serem desenvolvidas pelo estagiério deverdo ser organizadas
em um Projeto de estdgio e, uma vez redlizadas, objeto de Relatdrio
circunstanciado. Do Projeto dever8o constar os objetivos e as atividades
previstas, bem como os locais de realizacdo do estagio (UNESP, 20033, p.
09).

A conclusdo do estégio, com a entrega e aprovacdo do Relatorio final, seréd
condicdo necesséria para a colagdo de grau (UNESP, 2003a, p. 09; 2003b,
Anexo 2).

O relatorio das atividades realizadas durante o estégio e o respectivo cumprimento da
carga horéria com a devida comprovacdo em fichas especificas foram as condicbes
apresentadas pelo manual de estégio como objeto de avaliagao.

Considerando que o curso atribuia ao professor orientador de turma a funcéo de
“orientar individualmente os alunos em seus projetos de pesquisa [TCC] e na realizagdo das
atividades do Estagio Curricular Supervisionado” (UNESP, 2003c, p. 21), a ex-professora
orientadora de turma entrevistada relatou que participou de reunifes de capacitacdo junto ao

programa para desempenhar as orientacdes dos estagios e dos TCCs:

[...] isso era muito importante por que € uma coisa que a gente ndo tem no
cotidiano da universidade que eram as reunides que a gente tinha em Séo
Paulo na reitoria onde os orientadores eram capacitados. Ent&o tinha uma
sintonia. A gente ia nas capacitacfes e dai tinha tudo o que precisava dentro
do que tinha que ter, as resolucdes que tinha que atender, entdo foi uma
coisa, uma experiéncia assim muito importante e que essa parte de estagio e
docéncia eu ndo tinha feito ainda (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada —
15/06/2011).
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De acordo com essas declaracdes, a ex-orientadora de turma ndo possuia experiéncia
na orientacdo de estégios e considerou fundamental a capacitacdo fornecida pelo programa,
sugerindo gque outros cursos seguissem esse exemplo. A respeito dessa formacao dirigida aos

orientadores, a entrevistada ainda esclarece que:

Teve uma capacitacdo que foi sO para tratar do estagio. E tinha artigos
também, uns traziam o regulamento, a lei, tudo para vocé é... estar por
dentro do que podia, 0 que ndo podia fazer. Mas quando comegou nessa
parte burocrdtica, ai tinha muita divida (Entrevista (P.O.) — Pedagogia
Cidada - 15/06/2011).

O estagio é, o que eu falo que discutia em uma reunido so para 0 estégio era
para ver esse funcionamento dessas fichas, da carga horaria. Eu acho que ele
vem mais como legislacdo mesmo (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada -
15/06/2011).

O estagio foi o treinamento mais demorado que a gente teve. Eu acho que
esse agui, por exemplo, a gente ia assumir uma turma tinha esse [a
entrevistada apontou o Caderno de legislagdo]. Para sintonizar entendeu, por
gue sendo ndo ia ter sintonia, pelo menos no comité la em S&o Paulo ele
tinha condicdo de avaliar 0 que € que estava rolando na sala (Entrevista
(P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

Conforme o depoimento da entrevistada, além da capacitacdo para cada Caderno de
Formacdo referente as disciplinas do curso, havia a capacitacdo sobre o0 estégio
supervisionado que focalizava especificamente a legislacdo concernente a implementacdo e a
organizagdo do mesmo, como por exemplo, o controle da carga horéria, as fichas de
atividades etc. Segundo a entrevistada, as reunibes e a capacitacdo dos professores
orientadores, assim como todas as atividades do curso seguiam um cronograma rigoroso, de
acordo com as disciplinas e atividades que eram implementadas em cada periodo. A esse

respeito esclarece ainda que:

N&o lembro, mas eram periodicos, quando demandasse uma capacitacdo eles
chamavam. Entéo e era assim, €... gradual. Uma coisa que a gente néo tinha
nogdo assim do todo, para ndo ficar precipitando. Por que tinha uma agenda
comum também, por gque tinha prazos rigorosos entéo a gente era chamado,
ndo lembro a periodicidade, mas acho que pelo menos a cada dois meses a
gente ia para |4, conversava, e era muito interessante por que dai a gente
conversava com 0s outros orientadores [...] entdo quais as dificuldades, era

107



um contato muito, muito importante, nossa muito importante mesmo. Acho
que os cursos de graduacdo de um modo geral deveriam ter isso (Entrevista
(P.O.) — Pedagogia Cidada - 15/06/2011).

Além da sintonia entre as turmas quanto ao cronograma do curso, a ex-orientadora de
curso do Projeto Pedagogia Cidada enfatizou a importancia desses momentos de capacitacéo
para atroca de experiéncias entre os orientadores, que aproveitavam para expor e discutir suas
dificuldades. A entrevistada salientou o rigor do cronograma para as reunides de capacitacdo e
a divulgacdo dos cadernos de formacdo em cada periodo do curso. As informagdes estavam
centralizadas na sede do curso em S&o Paulo e eram divulgadas progressivamente aos
profissionais envolvidos com o programa.

Os principais pontos aqui abordados sobre a definicéo, os objetivos e a organizagdo do
estagio supervisionado implementado no Projeto Pedagogia Cidada, fornecem indicios de que
proposta ndo contemplou as especificidades ligadas aos alunos-professores ja experientes
no magistério, devendo os mesmos desenvolver atividades de observagdo, participagdo e
regéncia nas salas de aulas de outros professores que ndo participavam do curso, sem um
critério de escolha pré-definido, como se fosse uma formacgéo inicial dirigida a futuros
professores.

Os professores orientadores de turma receberam instrugcdes sobre os aspectos legais
gue envolviam a implementacdo do estagio supervisionado no curso e considerando que a
legislacdo apenas indica a reducdo das horas de estagio para professores experientes sem
avancar nas discussoes a respeito de uma proposta que fosse ao encontro das necessidades
desses professores no que tange esse dispositivo formativo, esse dado indica que a proposta

sobrepbs caracteristicas de um estagio supervisionado de formacgao inicial de professores.

5.3. Estagio supervisonado no PROESF: préticas e concepcdes na formacdo dos

alunos-professor es

O estagio supervisionado no programa PROESF oferecido pela Unicamp apresenta
caracteristicas muito especificas em comparagcdo com os outros model os focalizados por este
trabalho. Desse modo, para compreender a definicéo dessa prética formativa no curso, foram

coletados dados a partir de seu projeto pedagdgico disponivel na pagina oficial do site da
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Unicamp, e de entrevistas realizadas com um ex-professor orientador e uma ex-assistente
pedagdgica do programa.

Os principios e objetivos apresentados no projeto constituem uma importante fonte de
informacdo para compreender o modo como 0 estégio supervisionado foi proposto nesse
curso. De um modo mais geral, a proposta pedagdgica destaca 0s seguintes principios para a
formagao dos alunos-professores:

e Ser espaco de formagdo inicia e continuada, onde os conhecimentos da
prética serdo refletidos, garantindo novas formas de vinculacéo teoria e
prética,

e Focar a formagcdo do professor como um pesquisador da sua agédo
docente, do trabalho coletivo e das proposi¢des curriculares comprometidas
com uma educacdo democrética,

e Ter o trabaho pedagdgico como objeto de reflexdo das teméticas
curriculares, expandindo percepcdes através de aprofundamentos culturais e
educacionais,

o Privilegiar a perspectiva interdisciplinar, a construcdo da autonomia
intelectual e profissional e a visdo da interdependéncia do trabalho
pedagogico coletivo,

e Ampliar a responsabilidade do professor para aém da sala de aula
(UNICAMP, [onling]).

A leitura de tais principios permite afirmar que o programa considerava que seus
alunos-professores, ja profissionais em exercicio, possuiam conhecimentos estruturados no
exercicio da docéncia e tinham a necessidade de agregar novos conhecimentos para aprimorar
sua pratica. A reflexdo aparece entdo como meio de possibilitar uma interlocucdo entre o
trabalho docente e os conhecimentos desenvolvidos no curso. O aluno-professor era assumido
como um potencial pesquisador da sua acdo docente, cuja atividade reflexiva poderia
possibilitar-lhe maior autonomiaintelectual e profissional.

Para viabilizar o alcance de tais principios “a composicdo curricular foi planejada para
gue a formagao superior Ihe permita uma mais ampla e profunda compreensdo das suas atuais
atividades docentes, tendo como eixo identitario a organizagdo do trabalho pedagdgico”
(UNICAMP, [onling]).

Nesses termos, 0 curso propde a compreensao do trabalho docente mediante a analise
e reflexdo da propria prética dos aunos-professores tendo como base conhecimentos
desenvolvidos no curso. Esse modo de propor a articulacdo teoria-prética se faz presente na

organizagao do estagio supervisionado que foi definido no programa como:
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[...] um modo especia de atividade de capacitacdo em servico que, no
presente Projeto, sera desenvolvido a partir da prépria pratica pedagdgica
realizada pelo aluno, em sua respectiva classe, com a competente supervisio
do professor responsavel (UNICAMP [onling]).

Ao propor gque o estégio supervisionado sgja realizado no ambito da propria pratica
docente do aluno-professor, na sala de aula em que atua profissionamente, o programa
incorpora de forma bastante explicita sua condi¢do de formacdo em servico. Considerando
gue a proposta do curso também previa que esse estdgio fosse supervisionado por um
professor responsavel, € importante compreender como ocorria 0 processo de supervisao
dessas atividades desenvolvidas pel os alunos-prof essores.

No curso, os alunos-professores tinham contato principamente com os assistentes
pedagdgicos que ministravam as disciplinas nos polos e com os professores da universidade
responsaveis pela organizacao e plangamento dessas disciplinas. Desse modo, as informactes
obtidas por meio das entrevistas realizadas com alguns desses profissionais oferecem
subsidios para compreender a dindmica dessa relac@o entre o curso e a prética dos aunos-
professores desenvolvida em sala de aula, considerada atividade de estagio supervisionado.

A definicio do estagio supervisionado nesse curso baseia-se claramente na
consideracdo da condicdo profissional dos alunos-professores. Sobre essa especificidade do

curso o professor de disciplina (PD) entrevistado salientou que:

[...] o trabalho pedagdgico era bem diferente do curso de pedagogia regular
[...] Porgue vocé tinha tipos de alunos que estavam habituados em sala de
aula, quer dizer, era uma outra conversa, entendeu? Vocé podia fazer essa
relacdo teoria e prética de uma forma muito mais clara, dindmica e direta.
Coisa que aunos ndo fazem, quer dizer depende de vocé colocélos no
estégio, amaioria nunca... faz tempo que ndo vai para escola, enfim. Entéo o
PROESF teve umafacilidade ai (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

Nessa declaracdo, a experiéncia docente dos alunos-professores foi considerada como
um facilitador da aprendizagem e da relacéo entre teoria e prética. O entrevistado destacou
ainda que os aunos do curso de pedagogia convencional necessitam dos momentos
vivenciados durante o estagio para efetuar a relacdo teoria e pratica, diferente do que ocorre

com os aunos-professores do programa, que ja conheciam profissionamente o contexto
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escolar. Em concordancia com essa ideia, o professor de disciplina (PD) entrevistado
salientou que o estagio supervisionado tinha uma relagédo direta com a préatica desenvolvida
pelo aluno-professor em sua sala de aula e as disciplinas do curso, organizando-se da seguinte

maneira

[...] @ gue eu acho que a questdo do estégio que vai te gjudar € o seguinte. O
plangjamento de todas as disciplinas ele foi feito tomando como referéncia a
pratica que o professor ja desenvolvia [...] essa experiéncia era objeto de
anélise, a gente discutia muito, ai leitura[...] E por isso que o estagio n&o,
nao devia ninguém fazer estagio extra, e como eles j4, todo mundo ja estava
com uma prética, a saida mais l6gica seria usar a prética do proprio aluno
como referéncia. E isso foi feito em todas as disciplinas (Entrevista
PD/PROESF - 20/09/2011).

O depoimento sugere que a formacdo no programa considerou a experiéncia dos
alunos-professores vivenciada na escola como referéncia para andlise e discussdes nas
disciplinas do curso. Pelo que se pode depreender, o entrevistado considerou viavel o modelo
de estagio apresentado nos documentos do PROESF ao sdlientar que a propria prética do
professor desenvolvida diariamente em sua sala de aula ja compunha de forma legitima o
estagio e que qualquer atividade proposta a ser desenvolvida fora do contexto de trabalho do
professor seria um “estagio extra”. Nessa direcdo, as disciplinas ministradas no curso
desempenhavam a funcéo de propiciar a reflexdo dessa pratica desenvolvida pelos alunos-
professores.

A proposta pedagégica do curso reafirma essa perspectiva, considerando o estégio
supervisionado como uma “formacdo em servigo” propriamente dita (UNICAMP, [onling]). A
andlise e reflexdo teodrica da pratica docente na ocasido do estégio supervisionado previa o
desenvolvimento do “exercicio auténomo e cientifico da acdo do educador” (UNICAMP,
[onling]). Esses aspectos sdo congruentes ao desenvolvimento da capacidade de reflexédo
sobre a prépria pratica desenvolvendo continuamente conhecimentos a partir de uma
fundamentacdo tedrica, com o propdsito de que os aunos-professores alcancem maior
autonomia narealizagdo de seu trabalho.

Para compreender como ocorreu esse processo, € necessario conhecer como foram
desenvolvidas as disciplinas do curso. A esse respeito, a ex-assistente pedagégica (AP)

entrevistada esclarece:
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Na verdade o estagio ficava bem diluido, e€las ndo tinham uma
obrigatoriedade de aplicar [...] A gente queria mostrar que a gente
acreditava que aquilo era melhor. E teve muitos professores que fizeram
atividades, no final de cada semestre eles apresentavam um trabalho ou uma
proposta de trabalho com os alunos de modo a desenvolver algum conceito
em determinada faixa etaria. Eu sempre quis trabalhar com isso no sentido
de que eles viessem e dessem como se fosse uma aula mesmo para 0s
alunos-professores. Entdo, ali 0 que contava assm na minha observacdo, o
envolvimento da turma, porque uma coisa é vocé vir e apresentar um
seminario ou um trabalho aqui pra mim, eu ndo queria nada pra mim, eu
queria que enriquecesse a sala. Entdo, do mesmo modo que eu ia pensando
em fazer um trabalho de envolvimento com a turma, eu queria que eles
trouxessem algo feito com os alunos, que eles trabalharam com os alunos ou
proposta pelos aunos, e que envolvesse a turma dentro da proposta da
educagdo conceitual [disciplina x]. Eu avaliava do ponto de vista
metodol 6gico, do ponto de vista do envolvimento da sala, do ponto de vista
da escrita do trabalho, da parte escrita mesmo, da estrutura légica do
trabalho, e da pertinéncia quanto a proposta que eles traziam. Essa era uma
das formas de trabalhar. Mas, independente disso no decorrer do semestre
todas vinham trazer, relatavam experiéncias (Entrevista AP/ PROESF -
04/11/2011).

De acordo com o relato da assistente pedagogica (AP) entrevistada, 0 estégio
supervisionado ficava “diluido” nas atividades das disciplinas sem que houvesse
obrigatoriedade de realiz&-lo, ja que pressupunha que os alunos-professores ‘naturalmente’
desenvolvessem as atividades nas proprias salas de aula a partir da metodologia e dos
conhecimentos apreendidos nas disciplinas do PROESF. Desse modo, as experiéncias
desenvolvidas pelos alunos-professores na sala de aula com base no que aprendiam nas
disciplinas do programa dependiam de sua prépria motivacdo. A esse respeito a ex-assistente
pedagdgica do curso relatou que “cada coisa que elas aprendiam elas levavam para as salas,
elas salam encantadas e levavam paraasala de aula” (Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

As atividades desenvolvidas pelos alunos-professores em suas respectivas salas de
aulas deveriam partir da iniciativa e interesse dos mesmos. A assistente pedagogica (AP)

indicou ainda que o estagio supervisionado assumia caracteristicas peculiares no programa:

E uma coisa muito diferente do que vocé pensa de estégio né? E, por que, e 0
engracado que, ndo é assim vocé cumprir o estégio pelo cumprimento do
estégio. As coisas acabavam acontecendo de uma forma muito natural, muito
natural. [...] vocé ndo precisava pedir tarefa, vocé ndo precisava pedir parao
aluno prestar atencdo, vocé ndo precisava pedir nada, nada. Vocé chegava
aqui e os aunos ja entravam na proposta. Era, ah foi um negdcio assim, acho
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que ndo existe viu, muito boa (Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

De acordo com esse depoimento, 0 estégio supervisionado naguele curso néo foi
proposto como uma atividade mais formalizada e controlada no que se refere ao cumprimento
da carga horaria. Antes, baseou-se na premissa de que a sala de aula revelaria-se como um
espaco para novas experiéncias, subsidiadas pelos contelidos e métodos desenvolvidos nas
disciplinas do curso. As atividades desenvolvidas em servico pelos alunos-professores eram
socializadas no programa, 0 que, segundo a entrevistada enriquecia as aul as.

Outro aspecto revelador nas palavras da ex-assistente pedagdgica (AP) entrevistada
em consideracdo a0 estagio supervisionado desenvolvido no programa diz respeito a
preocupacéo com aformacdo em servico:

E tem esse trabalho de final de semestre, do qua eu avaliava, alguns traziam
uns problemas sérios ainda de compreensdo de como trabalhar, mas, no geral
estava numa média boa para ‘dali’ pra frente conseguir caminhar bem,
porque material de formagdo tinha. Ent&o, ndo era aquel e estégio controlado,
nao era aquele controle de estagio assim. A preocupacdo era a formacdo em
servico, e a formacgdo em servico significava “sera que esse aluno vai
conseguir levar isso para a sala, e vai querer levar para a sala?”. Em
[disciplina x] a maioria se mostrou assm com vontade de levar para a sala
de aula (Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

Esta declaragéo enfatiza que o estagio supervisionado ndo era uma pratica controlada,
especialmente por gue esse momento foi considerado como formagdo em servico. De acordo
com a ex-assistente pedagogica entrevistada, essa proposta ainda tem por objetivo
desenvolver a compreensdo de como trabalhar segundo os contelidos e metodologias
desenvolvidos na disciplina. Essa ideiaindica uma concepgdo mais técnica de formagéo nesse
processo do estagio supervisionado.

A ex-assistente pedagogica (AP) entrevistada também esclareceu como ocorreu a
relacdo entre os conteldos tedricos abordados no programa e a prética desenvolvida pelos
alunos-professores na escola. Essas informagOes parecem interessantes para compreender a

dindmica e a concepcao de estégio supervisionado no PROESF:

Entdo, as professoras, cada coisa que eas aprendiam elas levavam para as
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salas, elas saiam encantadas e levavam para a sala de aula. E traziam, assim,
relatos que eram encantadores, do qudo répido e facil as criangas
conseguiam aprender. E tudo o que nos trabalhamos em [disciplina X] elas
trabalharam em sala de aula (Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

Ent&o vocé vé assim, a felicidade do professor aprender é uma coisa que é
dificil paraagente, e com envolvimento pessoal mesmo. [...] E ai nasalade
aula eles levavam muitas coisas e traziam para a gente (Entrevista AP/
PROESF - 04/11/2011).

Entdo nos levavamos alguns exemplos e os professores criavam os deles de
acordo, criavam ndo, de acordo com a realidade que eles iam traba har. N6s
levdvamos algumas sugestdes, faziamos aguns trabalhos com eles e a partir
dai eles trabalhavam em sala, a gente ndo precisava nem pedir. E € isso que
eu acho que era legal da disciplina, vocé néo precisava pedir para o aluno
fazer. Ele sasiada sda e ele ia para a sala dele e fazia o trabalho (Entrevista
AP/ PROESF - 04/11/2011).

De acordo com o depoimento, os alunos-professores recebiam exemplos e sugestbes
de atividades para desenvolverem nas salas de aula em que atuavam profissionamente. Desse
modo, a entrevistada enfatizou a possibilidade de “levar para a sala de aula” os contetdos e
atividades desenvolvidas no curso adequando a realidade dos alunos. A partir dessas
atividades, os aunos-professores socializavam entre seus pares suas experiéncias
desenvolvidas nesse processo. A aplicacdo de atividades aparece, pois, COmMO um €eixo
importante da proposta de estégio no programa.

A disciplina ministrada pela ex-assistente pedagogica entrevistada parece seguir
orientagbes metodol 6gicas que focalizam a compreensdo dos conceitos de um modo ludico
incentivando os aunos-professores a desempenharem essa perspectiva em seu préprio
trabalho. Esse aspecto é declarado pela entrevistada:

Ent&o, assim, sdo formas serissimas de trabaho que vocé traz o ludico, que
vocé traz o inusitado para poder trabalhar com o professor-aluno, com o
professor de prética, para ele entender o conceito e depois poder fazer até
melhor com os alunos deles (Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

Dentro de uma proposta que vocé se propde a fazer com esses alunos numa
linha de compreensdo do conceito, e ndo da memorizacéo [...] E eu acho que
seria a proposta ideal para que ninguém tivesse tanta dificuldade (Entrevista
AP/ PROESF - 04/11/2011).

Trabalhamos com textos bastante densos, mas, que a metodologia de ensino
trazia diversdo, a aula inteira parecia uma brincadeira, era muito divertido
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(Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

De acordo com a entrevistada, o ensino dispensa a memorizacdo ou a escolha de um
modelo, e valoriza a compreensdo dos conceitos de maneira ladica no processo de
aprendizagem.

O conjunto de caracteristicas que definem o estagio supervisionado nesse curso o
aproxima da disciplinade Prética Curricular que integrava o curriculo do programa:

PE206 - Prética Curricular | - As préticas curriculares sdo compreendidas
como uma acdo de orientagdo, acompanhamento e intervencdo no cotidiano
escolar, concretizando a integracdo entre a formac&o académica e o exercicio
docente, ou sgja, entre a teoria e a pratica pedagdgica dos professores-
alunos. Esta disciplina estabelecera situagdes em que se podera dialogar,
discutir, refletir, reavaliar, agir de forma que a acdo-reflexéo-acdo possa
ocorrer de forma continua e interdisciplinar (UNICAMP, [onling]).

Assim como 0s estagios supervisionados nesse curso, as praticas curriculares previam
a orientacdo, acompanhamento e intervencdo das atividades que integravam a formagao
académica e o exercicio docente, promovendo discussies e reflexdes sobre a atividade
profissional. No programa, o estdgio supervisionado e as Préaticas Curriculares eram

considerados como préticas reciprocas na formacéo dos alunos-professores:

Com esse amplo entendimento, as Préticas Curriculares estardo acontecendo
desde o inicio do processo formativo em articulagdo com o estagio
supervisionado e com as atividades de trabalho académico, formando a
identidade do professor como educador (UNICAMP, [onling]).

Considerando que as caracteristicas atribuidas ao estagio supervisionado sdo
semelhantes as definidas para a prética curricular no programa, € possivel dizer que as
mesmas constituem préticas hibridas na proposta e no discurso dos entrevistados. Atrelado a
essa questdo, foi possivel notar no site do PROESF que dos 26 docentes universitarios ligados
a0 curso, nenhum foi citado como diretamente responsavel pelo estagio supervisionado e

pelas praticas curriculares, sendo responsabilidade partilhada por todos. Nesse
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documento, tais praticas (estagio supervisionado e as praticas curriculares) sdo consideradas
relevantes para a formacéo da identidade do professor como educador, 0 que corresponde a
intenc&o de provocar mudangas no perfil profissiona dos alunos-professores.

Nas declaragdes do professor de disciplina (PD) entrevistado foi possivel identificar
entre objetivos atribuidos ao perfil profissional pretendido no programa, a possibilidade de
aprimoramento da prética docente:

Bom eram professores de sériesiniciais, certo. Que dizer, a gente queria era,
portanto, avancar 0 maximo possivel € no tipo de profissional que tivesse
uma visdo ampla de escola, que ndo visse apenas 0 seu trabalho isolado,
havia uma preocupagdo muito grande em tratar a questdo do trabalho
coletivo, a escola como uma organizagcdo viva, [XXXXX] organizada, e
também gue eles pudessem estar ampliando 0 seu conhecimento em todas as
&reas especificas, entdo, por exemplo, na matematica, no ensino de
geografia, de ciéncias, quer dizer, tomar contato com o que realmente esta na
ponta (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

A ampliagcdo dos conhecimentos das éreas especificas (como matematica, geografia,
ciéncias etc) e o estimulo a dimensdo coletiva da profissdo docente no sentido de garantir um
trabalho em equipe no contexto escolar foram fatores enfatizados na fala do entrevistado e
considerados essenciais para a formagdo dos alunos-professores no programa. Tendo em vista
essas declaragdes, 0 aprimoramento da pratica dos alunos-professores parece integrar o foco
da proposta.

A discussdo dos dados sobre 0 estégio supervisionado no PROESF permitiu destacar
alguns aspectos que possibilitam caracterizar as concepcdes que ai se revelam. O estagio
supervisionado nesse curso foi considerado uma “formacgéo” ou “capacitacdo” em servico, ou
sgja, a propria prética dos alunos-professores desempenhada no ambiente escolar. Cabe
salientar que usualmente as palavras formagéo e capacitacdo possuem sentidos diferentes,
sendo a primeira considerada mais ampla e a segunda representa um tom mais técnico e
pragmatico (tornar capaz de).

A 0pcdo por um estagio em servico, realizado a partir da prépria pratica dos alunos-
professores desempenhada em sala de aula, partiu da consideracdo de que os mesmos ja
possuem experiéncia docente favorecendo a relacdo entre teoria e pratica no curso. Esse
aspecto congtituiu, portanto, uma flexibilizacdo desse dispositivo formativo no curso para

atender a essas especificidades dos alunos-professores. Considerava-se ainda que esses
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alunos-professores ja conviviam cotidianamente em um espaco profissional que oferecia
condi¢cbes favoraveis para o desenvolvimento de atividades praticas em relacdo com os
contetidos das disciplinas do curso. Desse modo, as disciplinas deveriam propor uma reflex@o
da prética desenvolvida pelos aunos-professores nas sadas de aula que atuavam
profissionalmente, sendo que as atividades sugeridas para esses momentos em servico
poderiam ser orientadas e mediadas durante essa formagdo, 0 que parece constituir uma
supervisdo do estagio supervisionado em comparacdo a outros model 0s convencionais.

Ao promover a aprendizagem de novas metodologias, estratégias e 0 uso de materiais
de apoio, 0 curso sugeria atividades para serem desempenhadas nas salas de aula em que os
alunos-professores atuavam profissionalmente. A ideia de desenvolver na pratica docente os
exemplos e atividades sugeridos pela disciplina, conforme citado na entrevista, sugere uma
perspectiva mais técnica do estégio supervisionado.

Ademais, cabe destacar que os alunos-professores desempenhavam tais atividades sem
a necessidade de um controle rigido, ou seja, partindo da propria motivagdo em experimentar
novas metodologias e atividades em sua prética profissional. Essa caracteristica remete a uma

flexibilizac&o das atividades e da carga horaria do estagio supervisionado nesse programa.

5.3.1. Aorganizacéo do estagio supervisionado no PROESF

O estagio supervisionado no PROESF foi desenvolvido a partir de uma organizacéo
diferenciada, se comparado aos demais programas focalizados. Para compreender sua
dindmica, considera-se necessario apresentar um breve histérico sobre o curso.

O primeiro ponto a ser destacado é que esse curso gue teve por objetivo “formar em
Pedagogia, com Licenciatura Plena, professores em exercicio” (UNICAMP, [2002]). A esse
respeito, o projeto pedagogico do PROESF esbogou a preocupagao com as especificidades do
programa considerando que “a proposta do curso foi elaborada visando a uma futura educagéo
continuada e a integracdo da experiéncia docente dos professores em exercicio, do
desenvolvimento da pesquisa e do aprofundamento tedrico desses professores” (UNICAMP,
[2002]).

Para a elaboracdo das diretrizes do curso, foi organizado um férum composto por
coordenadores do programa e representantes de cada secretaria de educacdo conveniada. O

ex-professor de disciplina (PD) entrevistado salientou que “esse forum aprovou a proposta do
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curriculo durante todo o curso... as trés turmas. O PROESF foi de 2002 a 2008 [...] esse
férum atuou o tempo inteiro” (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011). O entrevistado ainda

salientou aimportancia do férum:

E ele passou a ter uma funcao legal, que além dele acompanhar o PROESF,
resolver todos os problemas que tinha, tinha muito isso, é por que o PROESF
se estrutura no novo, quer dizer, nés rompemos com todas as normas
internas que € aqui dentro, e la fora. Entdo assim, além de fazer isso, esse
forum comegou a perceber que havia um trabalho a ser feito também junto
com outras instancias, por exemplo, a partir de um momento esse férum
comegou a redlizar atividades para gestores de escolas, que ndo estava
previsto no plano inicial. Entéo eu lembro que nds fizemos vérios encontros
com diretores de escolas por regido, para tratar sobre questbes ligadas ao
funcionamento escolar, entendeu? Isso tudo surgiu dessa coisa do trabalho
coletivo na, portanto do PROESF, em que universidade e secretarias de
educacdo administravam de fato coletivamente esse projeto (Entrevista
PD/PROESF - 20/09/2011).

As secretarias de educagdo tiveram, portanto, um intenso envolvimento na elaboracéo
do curriculo do programa, fornecendo apoio e acompanhando as agdes desenvolvidas no
curso. A participagdo dessas ingtituigbes constituiu um diferencial na elaboracdo e
organizacao do curso, ou sgja, o programa foi criado em funcéo de um publico e um contexto
especifico no qual os aunos-professores atuavam. De acordo com 0 entrevistado, a
constituicdo desse forum justifica-se pela elaboracdo de um curso considerado novo, e
diferenciado no que tange os modelos ja existentes. Diante das dificuldades encontradas
durante o andamento do curso, esse férum teve papel fundamental nessa relacdo entre a
universidade, as secretarias de educacdo, os gestores das escolas e o0s alunos-professores,
considerando, por exemplo, a possibilidade de ampliar o foco do programa ao oferecer
espacos de discussdes com 0s gestores das escol as nas quais 0s al unos-prof essores atuavam.

Ouitro fator que envolveu essa relacdo entre as secretarias de educagdo e a universidade

diz respeito a criacdo da fungdo de assistente pedagdgico:

[...] o PROESF conseguiu viver porgue nés criamos o chamado “AP” ou
Assistente Pedagdgico, isso fez parte de um acordo nosso com as prefeituras.
As prefeituras nos cederam o que a gente chamou dos melhores docentes que
eles tinham [...] E, que tinha ja formacdo em pedagogia. Esse pessoal, eles
foram nossos auxiliares (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).
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E, nés ndo tinhamos um nimero de docentes na casa suficiente, entdo nés
tivemos que criar ai um profissional qualificado, que pudesse dar aula [...]
Ent&o, o trabaho de cada professor daqui responsével por uma disciplina do
PROESF, tinha, era basicamente com os APs (Entrevista PD/PROESF -
20/09/2011).

De acordo com o entrevistado, a criacdo da funcdo de assistente pedagogico foi a
solucdo encontrada para a organizacdo das disciplinas no programa, ja que o nimero de
docentes universitarios foi considerado insuficiente para atender a demanda de aunos-
professores.

Para assumir a funcdo de assistente pedagdgico, os docentes das redes de ensino
passaram por um processo seletivo tendo como critério a formagdo em pedagogia e possuir
preferencialmente experiéncia na formacdo de professores. Os professores selecionados
realizaram uma entrevista na universidade e em seguida fizeram um curso de especiaizacdo
vinculado ao Programa de Pos Graduagdo da Unicamp e centrado na proposta pedagdgica do
PROESF. A ex-assistente pedagdgica descreve que:

E vim para essa entrevista e acabel sendo aprovada e comecei a fazer os
cursos, as disciplinas. Acho que foram oito disciplinas que nos fizemos das
quais a gente trabalhou com duas, depois dando aulas para esses professores
(Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

Em concordancia com essas declaracdes da assistente pedagogica (AP), o professor de
disciplina (PD) entrevistado descreveu o processo de organizacéo das disciplinas da seguinte

maneira

Eles [assistentes pedagdgicos] fizeram um curso centrado na proposta
pedagogica do PROESF, e a partir desse curso os APs se distribuiram, cada
um pegou pelo menos duas disciplinas, ndo do mesmo semestre. Entdo, cada
professor [universitario] responsavel por uma disciplina do PROESF, ele
contou com uma equipe de cinco ou seis APs, esse pessoa da rede que foi
formado no curso de especializagdo. Foi um curso mesmo aqui pela Pos
oficialmente (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

Depois de receberem a formacéo para atuar no PROESF, os assistentes pedagogicos
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puderam optar pelas disciplinas que iriam ministrar. A assistente pedagdgica (AP)
entrevistada relatou que teve dificuldades com os contetidos das disciplinas por ela escolhidas,

mas por outro lado isso permitiu novas aprendizagens:

Quando eu fui para metodologia foi um negécio louco. Porque eu falei: ‘eu
ndo acredito que eu fui escolher isso’. Eu fiquei umas duas semanas
pensando em desistir. Quem foi para metodologia, eu acho que era eu que
tinha pedagogia. Eram poucas pessoas gue tinham uma formagdo assim,
mais geral, que era o curso de pedagogia. As pessoas que foram para a
metodologia eram as que tinham formacéo especifica em licenciatura, ou
sgja, hidlogos, mateméticos, o pessoa que fez letras. E ai, foi muito
interessante porque eu fui ter as disciplinas, e essas disciplinas eram
especificas dessas areas de conhecimento. E eu tomel 0 maior susto porque
eu ndo tinha base nenhuma paraisso, eu falei acho que entrel no lugar errado
(Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

[...] decidi ficar mesmo na metodologia, e foi, assim, excelente para mim.
Tanto do ponto de vista do crescimento profissional, como pessoa. E
profissional no sentido de poder trabalhar com as professoras ago que a
gente sai da pedagogia sem saber trabalhar. Entéo, quando eu fui dar aula o
que eu percebi? Que as coisas que eu ndo sabia, elas também ndo sabiam.
Por isso que vocé ndo sabe como fazer, vocé vai pegar o livro didatico, ou
vocé vai sair pouco dele s, porque a gente ndo tem o conhecimento
especifico, e 0 conhecimento especifico com uma boa formacdo, que é
diferente de vocé ter s6 o conhecimento especifico (Entrevista AP/ PROESF
- 04/11/2011).

Em sua fala, a ex-assistente pedagogica (AP) entrevistada apresentou uma dificuldade
considerada recorrente entre os profissionais formados em pedagogia, que corresponde a uma
defasagem nos conhecimentos das areas especificas. Apesar disso, a entrevistada declarou que
buscou alternativas para sua compreensao do contelido a ser desenvolvido com os alunos-
professores, como por exemplo, a elaboracdo de materiais concretos para o ensino.

Esse fato aponta para uma questéo importante na formagdo dos professores em servico
e no modelo formativo baseado na formagdo de um grande contingente de professores. a
criacdo de fungbes como tutores e assistentes que, muitas vezes ndo dominam oS
conhecimentos necessarios para formar outros professores. No caso do PROESF, uma
formagdo especifica foi dirigida a essas figuras docentes. A importancia dessa formagdo se
exprime no papel que os assistentes pedagOgicos assumiram no curso, auxiliando no
plangjamento das disciplinas e ministrando-as junto aos alunos-professores. A esse respeito o

ex-professor de disciplina declarou que:
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[...] antes de comecar a nova disciplina, nos fazemos todo o trabalho de
plangamento da disciplina junto com eles, entdo cada docente, o
plangamento é feito junto com os APs. Entdo foi um esquema muito
interessante (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

A pratica que eles [APs] desenvolviam em sala de aula era supervisionada
pelagente. A gente se reunia continuamente durante o curso. Ent&o ndo erao
negocio que vocé prepara e solta o povo e eles ficavam |4 (Entrevista
PD/PROESF - 20/09/2011).

E ganhavam bolsa. Eles [APs] durante o curso de especializacdo esse era
dedicacéo integral, o curso era manha e tarde. Quando comegou com as
turmas do PROESF néo, ai eles voltaram as atividades [trabalhando na rede
de ensino] (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

Considerando que os assistentes pedagdgicos ministravam as aulas nas disciplinas,
acabavam por desempenhar papel importante no estabelecimento de relagdes entre ateoriae a
prética em atividades que se relacionassem ao estagio supervisionado. Cabe ainda considerar
gue os assistentes pedagdgicos, professores das redes de ensino conveniadas ao programa,
conheciam e compartilhavam as vivéncias e dificuldades que os alunos-professores nas
escolas.

Nesse sentido, é possivel afirmar que o estégio supervisionado no PROESF assumiu
caracteristicas um tanto inovadoras, ja que foi definido como “um modo especial de atividade
de capacitacdo em servico [...] desenvolvido a partir da propria prética pedag6gica realizada
pelo aluno, em sua respectiva classe” (UNICAMP, [onling]). Devido a essa especificidade e
conforme esclarecido anteriormente, o projeto pedagogico do PROESF disponivel no site
oficia da Unicamp, ndo apresenta muitas informagdes a respeito do estagio supervisionado no
referido curso e apenas cita que essas atividades foram realizadas na propria sala de aula em
gue aluno-professor atuava profissionalmente.

O estégio supervisionado nesse curso, mesmo sendo considerado formagdo em
servigo, foi incluido na grade curricular desde o primeiro semestre havendo, portanto, as
disciplinas. PE105 - Estagio Supervisionado |, PE205 - Estédgio Supervisionado I, PE305 -
Estagio Supervisionado |Il; PE405 - Estégio Supervisionado |V, PE505 - Estagio
Supervisionado V e PE605 - Estagio Supervisionado V1.

As informacdes disponiveis nesse documento estabelecem uma carga horaria de 450
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horas destinadas ao estagio supervisionado no programa, embora, como ja mencionado, ndo
havia maior rigidez no controle das horas realizadas (posto que as mesmas eram cumpridas no
horério de trabalho do aluno-professor na escola). Cabe destacar, no entanto, que de acordo
com o projeto pedagdgico essas atividades eram realizadas mediante 0 acompanhamento e a
supervisdo de um professor da universidade.

Diferente dos outros programas, o PROESF ndo apresentou em sua proposta a
possibilidade de reducéo da carga horéria do Estédgio Supervisionado para professores que ja
possuem experiéncia na docéncia de acordo com o que estabelece a legislagdo. A redizacdo
do estgio supervisionado na prépria sala de aula dos alunos-professores (que atuavam ou no
ensino fundamental ou no ensino infantil) resolvia somente uma parte dos estagios previstos
na formacéo de um pedagogo, que deve incidir na Educacéo Infantil, Ensino fundamental e
Gestdo Educacional. Como os alunos-professores realizavam 0 estagio supervisionado no
nivel de ensino em que ndo atuavam?

Na tentativa de esclarecer essa questéo, o professor de disciplina (PD) entrevistado
falou a respeito da dindmica entre a pratica do aluno-professor (considerada como estégio
supervisionado) e as areas de gestdo e educacdo infantil, salientando que “todos os grandes
temas que estdo no curriculo do nosso curso de pedagogia participaram do PROESF. Talvez
um pouco mais, ou Um pouco menos, os de gestdo, educacdo ndo formal, isso tudo incluia”
(Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011). De acordo com o professor entrevistado, havia apenas
“uma pequena parte” dos alunos-professores que atuavam na educacdo infantil, mas as
atividades ligadas aos niveis de ensino que os professores ndo atuavam eram estudadas e
discutidas pelas disciplinas do curso. A énfase nesse curso parece ter sido, portanto, o ensino

fundamental. O professor de disciplina (PD) entrevistado ainda esclareceu que:

Estava mesclado, tudo isso. E a verdade é que a parte de gestdo, eles usaram
0 préprio sistema de gestdo das escolas em que trabalharam (Entrevista
PD/PROESF - 20/09/2011).

Entdo, o professor da disciplina que estava com gestdo também organizava
os temas partindo da realidade que eles viam nas suas escolas, entendeu?
Entdo com isso vocé tinha todo o processo de gestdo a partir da realidade
trazida por eles. Esse processo, linha de traba ho foi fundamental,
opcao que a gente fez. E, foi um eixo mesmo de trabalho em torno do qual
todas as disciplinas se organizavam (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

[...] havia disciplinas que isso era mais facil, por exemplo, a lingua
portuguesa, matematica, entdo elas estdo mais ligadas sei |4 Agoratinha as
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linhas mais tedricas, mas ai vocé trabalhava com as ideias que o auno tinha
sobre, entendeu? De qualquer modo a diretriz pedagdgica que orientou o
trabalho de todas as disciplinas, foi isso: que todos os temas trabalhados
tinham como ponto de partida a experiéncia do aluno, a partir dai, ele
complementava com leitura, com “ndo sei 0 qué”, com monte de atividade, a
aula magna gue a gente dava entendeu. Foi uma coisa muito, um curso muito
interessante viu (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

De acordo com essas declaractes a responsabilidade pelo desenvolvimento do estagio
era partilhada por todas as disciplinas. Desse modo, os contetidos relacionados aos niveis de
ensino complementares ao de atuacéo dos alunos-professores foram trabalhados em relacéo a

suaprética. O ex-professor de disciplina entrevistado ainda exemplifica que:

Entdo assim, se nds fossemos falar, discutir sobre, por exemplo, 0 uso do
texto como eixo no trabalho de alfabetizagdo, a gente montava um tipo de
atividade que comecava com 0 que esses aunos traziam, portanto, a
experiéncia deles da sala de aula. A, essa experiéncia era objeto de andlise,
a gente discutia muito, ai leitura... E entdo assim, essa relacdo entre teoria e
prética se deu efetivamente a partir desse processo de andlise da prética.
Entdo, isso ai eu acho que de alguma forma eles [alunos-professores de
outros niveis de ensino] participavam da discussdo, que mesmo no 3° ano o
professor esta lidando com a questéo da leitura e escrita [...] Entdo, assim,
na pratica todo mundo se envolvia, independente da primeira ou da segunda
[séries] o PROESF esta lidando com as séries iniciais, entdo isso facilitou
(Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

De acordo com 0 ex-professor entrevistado, a disciplinas tomavam como referéncia a
prética dos alunos professores, inclusive aquelas consideradas tedricas que propunham
reflexdes partindo do que os alunos-professores conheciam ou pensavam sobre o assunto.
Desse modo, € possivel notar que as 450 horas de estdgio supervisionado expressas no
documento do programa foram diluidas na propria prética dos alunos-professores na relacéo

com cada disciplina do curso:

E, por exemplo, a parte de estagio, que vira a parte da prética que cada
disciplina fazia, entendeu [...] Por que assim, nés usamos muito 0 que o
aluno ja fazia na sua prética, entdo assim, vamos explorar 0 maximo isso,
por que €isso gue nos interessa (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).
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O estagio supervisonado atrelado a préatica que os aunos-professores ja
desempenhavam diariamente constituiu um aspecto central nessa proposta. Quando o
entrevistado se referiu a prética do professor como referéncia nas disciplinas, questionou-se

sobre 0 espago para as discussdes no curso, € 0 mesmo respondeu que:

[...] eu lembro que havia, mas isso ndo era assim rigidamente controlado
entendeu, ndo é. A gente previa 0 tempo pra que essas coisas pudessem
ocorrer. Entendeu? Mas assim, aonde isso ocorria, iSSO ocorria
extremamente na aula magna, no trabalho com memorial, no trabalho em
sala de aula, narelagéo com o professor, isso € o forte, entendeu? (Entrevista
PD/PROESF - 20/09/2011).

De acordo com o ex-professor de disciplina entrevistado, ndo havia um controle
rigoroso sobre 0 estagio e as sociaizagOes dessas experiéncias, pois estavam diluidos nas
disciplinas do curso e no trabalho dos alunos-professores nas escolas. Na entrevista também
ndo foi revelado um padrdo sobre a forma como a prética docente era considerada nas
disciplinas, conforme salientou o entrevistado: “No caso do PROESF, cada disciplina
organizava a sua forma” (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

Tendo como base a revisdo bibliogréfica desse estudo que aponta alguns modelos de
estdgio relacionados diretamente com caracteristicas de pesquisa, e informagbes do
documento do PROESF que reservaram um espaco nO Curso para o eixo “pesquisa do
cotidiano”, foi perguntado ao ex-professor de disciplina (PD) entrevistado se havia alguma
relacdo entre esse eixo e 0 estégio supervisionado. A esse respeito o entrevistado esclareceu

que:

A pesquisa estava muito mais ligada com o memorial que eles tinham que
fazer [...] Ent&o assm, ele durante o curso entrou em contato com um monte
de assunto, temas e etc. Entdo assim, ele era orientado a identificar temas
pelo impacto que teve nas ideias e na vida dele. Entdo, o memorial ele tinha
uma estrutura que o aluno iria relatar esse processo. SO que ao relatar esse
processo, ao contar sobre as experiéncias que ele viveu aqui, ele tinha que,
assim, ele tinha que cuidar da parte académica, que livro ele leu, quais sdo 0s
autores que |he afetaram, que tipo de coisa aconteceu... Entdo €le ndo € um
trabalho académico comum que se estd imaginando, entendeu, por que ele
fala muito da experiéncia de vida, mas, também tem um lado académico
porque eles trabaham juntos, entendeu? Entdo, a reflexdo ela é
fundamentada, por exemplo, na literatura (Entrevista PD/PROESF -
20/09/2011).
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[...] este é 0 modelo que até hoje nds usamos nos cursos de formagdo. O
modelo de memorial foi uma grande aprendizagem, uma grande experiéncia
gue a gente desenvolveu no PROESF. Os cursos que nés damos aqui hoje de
gestores € todo em cima dessa experiéncia (Entrevista PD/PROESF -
20/09/2011).

A partir dessas declaracdes é possivel perceber que os memoriais de formagdo foram
considerados significativos na formacdo dos alunos-professores possibilitando a reflexéo
sobre 0 impacto dessa formagdo em sua pratica. Os memoriais de formacéo desenvolvidos no
PROESF constituiram um elemento formativo implementado em outros cursos da
universidade influenciando, portanto, um modelo de formacdo. Considerando que o estégio
supervisionado nesse programa constituiu a propria prética profissonal dos aunos
professores desenvolvida em sala de aula e que 0s memoriais consistiram na reflexéo sobre
essa prética a partir de um tema de seu interesse desenvolvido durante a formac&o, é possivel
uma relagdo entre 0s memoriais e 0 estagio, ou seja, com a prética que se desenvolvia nasala
de aula. Apesar do ex-professor de disciplina (PD) entrevistado ndo afirmar essa relacéo
direta entre os memoriais e 0 estagio supervisionado, 0 mesmo argumentou que esses
memoriais tinham relacdo com: “a pratica. Por que os memoriais, na escolha de eixo, a gente
sempre colocava essa questdo, quer dizer, que tipo de impacto esse conhecimento produziu
nas suas ideias e natua pratica profissional” (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

Ressdta-se que a palavra “estdgio” ndo é assumida nessas declaragdes, sendo
substituida pela prética profissional dos alunos-professores desenvolvida no periodo do curso.
Nesse sentido, 0 estagio supervisionado, diluido nas atividades profissionais e formativas dos
alunos-professores, ndo € citado como uma atividade presente no curso. O estagio
desenvolvido no programa estabelece uma relagdo quase que ‘simbiotica’ com a pratica dos
alunos-professores, misturando-se a ela, sendo pouco percebido como uma atividade do
programa.

Embora a organizacdo do estédgio proposto no PROESF mostre-se inovadora em
diversos aspectos, ndo parece ter sido resultado de uma concepcédo formativa diferenciada. O
estagio teve pouca visibilidade no programa, tendo se “‘diluido’ na préatica docente dos alunos-
professores.

Cabe destacar, no entanto, que mesmo timidamente, as atividades relacionadas ao
estagio favoreciam uma circulacdo de conhecimentos entre 0 espaco escolar e universitério,

sendo os assistentes pedagdgicos e os professores das disciplinas responsaveis por fomentar
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essa relacdo entre teoria e pratica. Apesar de conter caracteristicas bem distintas, essa
perspectiva do programa parece indicar um estégio supervisionado com énfase na regéncia de
classe e 0 estdgio em situagdo de trabalho. Os professores ja atuavam profissionalmente em
uma sala de aula sob sua responsabilidade e nesse espago tinham a possibilidade de
desenvolver atividades de acordo com os conteldos e reflexdes proporcionados pelas
disciplinas do curso. Esse modelo de estagio permitiu a consideracdo da experiéncia que esses
alunos-professores ja possuem.

Com a criacdo de um forum gue aprovou a proposta do programa, foi possivel ampliar
a comunicacao entre os coordenadores do curso e as secretarias de educagéo conveniadas,
possibilitando a gest&o das dificuldades provenientes da implantagdo desse curso considerado
diferenciado, além de contribuir para o afinamento dos objetivos formativos de acordo com a
possibilidade de aprimoramento e adequacdo da pratica desse profissional docente as
necessi dades educacionai s emergentes desse contexto especifico.

Ha ainda outro aspecto que se revela importante nessa proposta. A formacéo dos
professores selecionados para assumirem a funcdo de assistente pedagdgico surgiu pela
necessidade identificada de ampliar o grupo de profissionais qualificados para ministrar as
disciplinas do curso. Resolveu-se 0 problema of erecendo uma bolsa de estudos com dedicacdo
integral e um curso de especializacdo a professores considerados como os “melhores” das
redes conveniadas, para que 0s mesmos assumissem a funcéo de assistentes pedagdgicos e
lecionassem no curso. A proposta traz a cena caracteristicas de uma figura comumente
ausente no cenario brasileiro da formagdo docente: o professor expert. Os aspectos agui
mencionados sobre a organizacao do curso e principalmente do estagio supervisionado no
PROESF, aiados aos dados ja discutidos sobre as defini¢cdes desse estégio, podem contribuir
para a reflexdo sobre a concepgdo dessa pratica formativa nesse programa, que como Visto
revela-se diferenciada, por ter sido realizada em servico, na propria sala de aula que o0s
alunos-professores atuavam; por prever a atuacdo de professores da educagdo basica na
formacdo docente; e por ter sido formulado em suas diretrizes com a participagdo das
secretarias de educagdo municipal's em parceria com a universidade.

O estagio supervisionado no PROESF aponta algumas especificidades que o distingue
das outras propostas analisadas e, principalmente, do que convencionalmente se realiza nas
propostas brasileiras de formagdo de professores. Primeiro que essa proposta de estagio
supervisionado desenvolvido na propria sala de aula em que os alunos-professores atuam
profissionalmente revela-se em alguns aspectos semelhantes ap estagio em situacdo

desenvolvido em alguns paises, como € o caso da Francga citado narevisdo bibliogréfica.
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Esse modo de organizacéo do programa deve-se a uma flexibilizagdo do cumprimento
do estdgio supervisionado ligado a experiéncia profissional construida pelos alunos-
professores no exercicio da docéncia j& que, realizado na propria sala de aula, ndo houve um
controle formal da carga horaria, dispensando a reducdo dessas horas mediante comprovacao
da experiéncia de acordo com alegislacdo. A supervisao do estagio também se mostra flexivel
na proposta. Cada disciplina organizava de sua maneira as atividades realizadas pel os alunos-
professores, sendo 0 estagio uma responsabilidade compartilhada com todos os envolvidos no

CUrso.

54. Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP: concepcdes sobre o0 estagio

supervisionado na for macéo de pr ofessor es em servico.

O curso de licenciatura em Pedagogia oferecido pela UNIVESP é uma proposta mais
recente de formacao de professores em servico. A elaboracdo das diretrizes que compdem o
estagio supervisionado nesse curso resultou em um Caderno de Formagdo contendo
informacOes detalhadas sobre o que representa esse dispositivo formativo no curso,
considerando todas as especificidades decorrentes de um modelo de formagdo semipresencial
dirigido a professores que ja estédo no exercicio do magistério.

Logo na apresentacdo que integra esse Caderno de Formacdo é mencionado que “o
estagio curricular supervisionado € parte indispensavel da formacdo profissional nos cursos
superiores” (UNESP, 20114, p. 11). Mediante tal consideracdo sobre a importancia do estagio
supervisionado, € importante compreender como ele é definido nessa formagéo.

Tendo em vista essa questéo, a presente andise focaliza as definigdes e objetivos
atribuidos ao estagio supervisionado nos documentos do curso de Licenciatura em Pedagogia
oferecido pela UNIVESP e na entrevista realizada com um orientador de turma, que
participou ativamente da elaboracéo dessa proposta de estégio no curso e é responsavel por
orientar e supervisionar essa pratica junto aos alunos-professores.

Os documentos analisados consideram que o estagio supervisionado “constitui um
conjunto de atividades pedagdgicas que tem por objetivo articular a formagdo ministrada no
curso com a pratica profissional respectiva, de modo a qualificar o aluno para o desempenho
competente e ético das tarefas especificas de sua profissdo” (UNESP, 2011a, p. 47). A “ética

profissional” mencionada nesse excerto toma como referéncia uma das competéncias citadas
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pela Resolucdo CNE/CP n°. 01/2006, que dispde sobre a capacidade de “atuar com ética e
compromisso com vistas a construcdo de uma sociedade justa, equanime, igualitaria”
(BRASIL, 2006 apud UNESP, 2011a, p. 16) e como consequéncia o Caderno define o
principio de que “todo profissional deve desenvolver uma postura critica e ética frente a sua
atuacdo, sendo capaz de avalia-la e redimensiona-la continuamente” (UNESP, 20113, p. 19),
além de afirmar que “aplicam-se aos estagiarios as normas éticas dos profissionais da area”
(UNESP, 2011a, p. 52). Dessa forma, a ética profissional manifesta-se no documento
relacionada a atitudes como compromisso e responsabilidade, o que representa um dado
interessante ligado ao perfil almejado nessa formagéo.

Outro aspecto que merece destaque diz respeito ao papel que o estdgio assume na
relacdo entre teoria e prética mediante a articulagdo entre os conteidos do curso e a prética
profissional devendo “ser realizado com postura investigativa, integrativa e propositiva”
(UNESP, 20113, p. 19).

A articulagdo entre o0s conhecimentos tedricos e praticos pressupde
metodol ogicamente uma ligac8o entre as disciplinas do curso e 0 estagio supervisionado,
envolvendo a participacdo de todos os profissionais responsaveis pela formagéo dos alunos-
professores. Essa articulagdo entre todas as disciplinas com o estégio supervisionado parece
ter como objetivo uma consonancia que assegure o encaminhamento das diversas dimensbes
de atuacdo do pedagogo em atividades integradas presumindo uma postura investigativa.
Tendo em vista esses requisitos, € possivel identificar no documento uma explicagdo mais
detalhada sobre a articulacdo da proposta de estégio supervisionado com a estrutura curricul ar

do curso:

No primeiro aspecto, a mediacdo sO é possivel quando se pensa e redliza o
estégio supervisionado como parte integrante do curriculo do curso. Em
outras palavras, ndo se deve atribuir a0 estagio supervisionado a
responsabilidade de iniciar ou completar a formagdo do licenciado para o
exercicio profissiona. O estdgio € um dos varios momentos desta formac&o
e sO tem sentido existir se for pensado e praticado como espaco de reflexdo
sobre o saber e o fazer pedagdgico. Da primeira a Ultima disciplina que sera
desenvolvida no curso, todas devem contribuir nesse processo de
profissionalizac@o que, arigor, é permanente. O desafio de todas é propiciar
os fundamentos e as préticas possiveis para a reflexdo sobre o que é
necessario para o exercicio profissonal competente. Neste sentido, as
atividades das disciplinas podem contribuir para tal articulagdo (UNESP,
20113, p. 12).
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O documento destaca, portanto, que 0 estagio supervisionado ndo constitui uma acéo
isolada, mas insere-se no contexto do curso de modo integrado com o plangamento das
disciplinas que tem afuncdo de oferecer fundamentos tedricos que contribuam para a reflexéo
dos alunos-professores sobre 0s aspectos que envolvem a profissdo. O estagio supervisionado
é considerado, pois um *“espaco de reflex&o sobre o saber e o fazer pedagdgico”, ou seja, um
momento em que, sob um olhar fundamentado teoricamente os alunos-professores tem a
possibilidade de pensar sobre o trabalho docente.

Tendo como referéncia essas consideracOes, foi solicitado ao orientador de turma
entrevistado que falasse um pouco sobre o principal objetivo do estégio supervisionado e o
mesmo salientou 0s seguintes aspectos:

Eu acredito que o estagio € 0 momento em que ele pode de forma orientada,
por isso ele é supervisionado, aprofundar sua reflexdo sobre o fazer
pedagbgico, sobre o papel do professor, sobre o que significa a educacéo
numa sociedade como a brasileira, qual o papel dessa educagéo, quais s80 0s
limites e possibilidades de atuacdo. Ent&o eu diria que eu ficaria muito feliz
nesse estagio se 0s nossos alunos pudessem compreender primeiro, quer
dizer, aimportancia da atuagéo profissional do pedagogo, quer dizer, a gama
de possibilidades de atuacdo que ele tem, que hoje € bastante ampla, se ele
souber explorar bem, vai muito além da sala de aula, muito além da salade
aula, mas sobretudo se ele tiver a possibilidade de utilizar o estdgio como
uma maneira se de aproximar um pouco mais da realidade do que é a
educacdo nos seus varios niveis (Entrevista 18/10/2011 — UNIVESP).

De acordo com o orientador entrevistado, 0 estagio supervisionado nesse curso tem
por objetivo proporcionar, por meio de um processo reflexivo, a compreensdo das
possibilidades e limites ligados ao campo de atuacéo do pedagogo, focalizando essas acoes
em um contexto mais amplo que ultrapassa a sala de aula. Nesse sentido, a formagéo
pretendida ndo focaliza apenas 0 exercicio da docéncia, mas considera as diversas
possibilidades de atuacdo pedagdgica em diversos niveis de ensino, gestdo escolar e
instituicdes socioeducacionais. Assim, 0 aprimoramento da pratica que esses aunos-
professores ja desenvolvem parece ndo constituir prioridade central nesse estagio
supervisionado (diferente do que foi identificado nos demais programas focalizados por esta
pesquisa). Esse aspecto se confirma quando o orientador fala na entrevista sobre o perfil
desses professores e os interesses dos mesmos, salientando que: “eu ndo entendo, por

exemplo, que a regéncia nas classes de educacdo infantil seja a coisa mais prioritéria nesse
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estagio” (Entrevista 18/10/2011 — UNIVESP). Além disso, analisando as diversas atividades
apresentadas nos documentos como possibilidades para 0 estdgio supervisionado foi
observado uma proporgdo maior de atividades extraclasse.

Por outro lado, o Caderno de Formac&o define que o estagio supervisionado visa
“contribuir para a articulacdo das dimensdes tedricas e préticas da formagéo profissional,
enfatizando gque o processo de construcao e reconstrucdo da identidade dos profissionais da
educacdo € permanente” (UNESP, 2011a, p. 20, grifos nossos). Ao considerar uma relacéo
entre o0 estdgio supervisionado e o desenvolvimento da identidade profissional, o documento
aponta a possibilidade dos alunos-professores reconstruirem sua identidade docente (ja
estruturada no exercicio do magistério), de acordo com os parametros formativos impressos
na proposta do curso, ligados ao perfil do pedagogo. A esse respeito o Caderno ainda salienta

que:

Um dos objetivos especificos parece resumir bem uma das linhas mestras de
organizacdo do curso, com reflexos na proposta do estégio curricular. De
acordo com tal objetivo o curso deve: estimular a reflex@o sobre a prética
pedagdgi ca cotidiana do aluno, possibilitando-lhe a reconstrucéo do processo
de andlise da prética docente, tendo como instrumental os fundamentos da
perspectiva de intervencéo (UNESP, 20114, p. 18-19).

De acordo com essaideia, 0 estagio supervisionado propde o desenvolvimento de uma
postura reflexiva que permita aos alunos-professores desenvolver uma prética fundamentada
nos resultados dessas reflexdes. Por esse caminho e, considerando as especificidades do curso
de Pedagogia semipresencia e o perfil amegado nessa formagéo, o Caderno destaca entre
outros objetivos que o estagio deve ser planejado para “executar atividades que permitam
ampliar a reflex@o sobre a realidade do magistério como profissdo e que possam contribuir
para a eficacia do processo ensino-aprendizagem na escola” (UNESP, 2011a, p. 21).

A reflex8o nessa proposta tem como propdésito tornar o aluno-professor “autor de sua
pratica” (UNESP, 2011a, p. 20) e, portanto, inclui o desenvolvimento de uma autonomia
profissional, possibilitando conhecer, criar, produzir ou desenvolver acbes em seu trabalho.
Essa condicdo € afirmada em um dos principios apontados para 0 estagio supervisionado no
documento, pois considera que “no processo de construcdo de sua autonomia intelectual o
professor, além de saber e de saber fazer, deve compreender o que faz” (UNESP, 2011a, p.
19). Esses aspectos ressaltam a ideia de desenvolvimento da capacidade de “aprender a
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aprender”, que possibilite ao sujeito a autonomia necessaria para envolver-se com sua propria
formagdo permanente.

Aliado a essa perspectiva, os documentos sobre 0 estégio supervisionado consideram a
investigagdo como um importante recurso formativo ligado as especificidades do perfil

profissional dos aunos-professores e do curso:

As atividades do estagio curricular devem ser desenvolvidas com caréter de
investigagdo da realidade educaciona e proporcionar 0 exercicio
contextualizado da prética pedagdgica, possibilitando a transposicdo do
conhecimento cientifico em saber escolar (UNESP, 20114, p. 47).

Nesse sentido, a investigagcdo da realidade educaciona tem por objetivo ampliar os
conhecimentos dos alunos-professores para que possam desenvolver seu trabalho a partir de
uma fundamentacéo tedrica, amparado, portanto, em conhecimentos que ultrapassam aqueles
emergentes da propria prética.

Como se pode observar, sdo incorporados na proposta de estagio supervisionado nesse
curso diversos elementos formativos tendo como justificativa a preocupacdo em atender as
especificidades do perfil dos alunos-professores. Em consonancia com essas justificativas, o
Caderno de Formagdo para o0 estagio afirma que “estagio supervisionado, neste contexto, foi
pensado para atender tais caracteristicas do curso e, também, para ser um espaco de formacéo
continuada em servico” (UNESP, 2011a, p. 12). Essa consideracdo confere, portanto, um
estatuto diferenciado a esse estagio para atender as caracteristicas dos aunos-professores.
Desse modo, a reflexdo congtitui um elemento significativo nessa proposta de estagio
supervisionado, sendo considerada importante aos alunos-professores para a construcéo de
novos conhecimentos a partir da relacdo com a prética desenvolvida. No entanto, o
documento salienta que aiados a reflexdo estdo outros conhecimentos e competéncias
considerados essenciais para a qualidade do trabalho docente, atendendo ao objetivo de “atuar
na resolucdo de situagbes-problema caracteristicas do cotidiano profissional” (UNESP, 20113,
p. 21). Nessa perspectiva, 0 documento considera o estagio supervisionado um espago
investigacdo, de aprimoramento da capacidade de reflexdo, de formac&o cultural e técnica e
de desenvolvimento de competéncias especificas para a atuacdo do professor e do gestor. Em
outras palavras, 0 estagio supervisionado dirigido a professores que ja estdo inseridos

profissionalmente na cultura escolar, assume a fungéo de contribuir para o desenvolvimento
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de outras competéncias que possibilitem aos alunos-professores maior autonomia no
desenvolvimento de novos conhecimentos e intervencbes mais precisas na prética
desenvolvida no trabalho.

Na entrevista, o orientador de turma mencionou a possibilidade de formagéo

continuada no estagio supervisionado para professores em exercicio:

[...] como os nossos aunos sdo todos atuantes na educagdo, S80
profissionais da educagéo, a gente entende 0 curso e o estagio também como
um momento de formacao continuada, isso também eles tem declarado, eles
tem percebido isso, que é disciplinas e agora e 0 estagio comega também a
colocar esse componente que eles podem rever um pouco a forma de
trabalhar deles 14 no ensino médio, enfim, mesmo na &rea que eles estdo
atuando na educacdo infantil a partir dessa nova perspectiva (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

De acordo com essas declaragfes, 0 estagio supervisionado nesse curso também
promove a possibilidade dos aunos-professores reverem ou ressignificarem sua prética
desenvolvida no exercicio da docéncia. Considerando a experiéncia que esses alunos-
professores ja possuem, foi perguntado ao entrevistado sobre a solucéo encontrada pelo curso
paralidar com essa especificidade. Ele esclareceu que o curso procurou atender as exigéncias
legais e a0 mesmo tempo considerar o perfil profissional dos professores que recebem

formacao:

Entdo o estagio procurou garantir isso primeiro: o perfil dos aunos. Por
exemplo, se a gente perguntar para eles o que eles pretendem fazer, a grande
maioria vai dizer: “Eu quero trabalhar com gestdo”. Entdo, a gestéo era a
Ultima atividade do estdgio. Bom, tudo bem, gestor tem que conhecer
profundamente todas as areas de atuagéo do pedagogo. Entdo ndo adianta ele
querer ser gestor sem conhecer a educacgdo infantil, sem conhecer o ensino
fundamental. Entdo o estagio procura contemplar isso (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

Entdo essa é uma questdo que foi colocada: atender o perfil dele, quer dizer,
atender a perspectiva profissional dele, mas sem deixar de garantir aquilo
que alegidacdo estabelece, e sem deixar de garantir que ele conhega 0 mais
profundamente possivel essa area profissiona que € a educagdo infantil
(Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Entdo a gente abriu essas quatro possibilidades até mesmo para contemplar
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fundamentalmente o que a gente entende como segja coisas fundamentais
para a formagdo do pedagogo, mas também, isso esta explicito inclusive no
manual de estdgio, mas também para contemplar a realidade desses aunos.
Como é que consigo fazer que dentro da diversidade de formacgéo, das
condicbes de trabalho que ele tem, ele possa fazer um estagio mais rico.
Entdo do ponto de vista tedrico acho que foi organizado com essa
perspectiva (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Um fato interessante que parece ter influenciado na elaboracdo da proposta de estagio
supervisionado nesse curso é que a maioria dos alunos-professores apresentam interesse em
atuar na érea de gestdo escolar e, para tanto, € necesséria a formagdo em pedagogia. Desse
modo, assegurou-se 0 cumprimento das diretrizes previstas pela legisacdo a0 estégio
supervisionado, contemplando ao mesmo tempo aos interesses formativos dos aunos-
professores, possibilitando que 0s mesmos conhecessem 0s nivels de ensino gue envolvem a
atuacdo do pedagogo. Considerando que a maioria dos alunos-professores atua no ensino
médio, a palavra “conhecer” merece destague nos excertos citados, ja que a educacdo infantil
e ensino fundamental sdo considerados realidades diferentes e precisam ser exploradas,
investigadas e refletidas nessa formagao.

Tendo em vista essas consideracdes a proposta de estagio supervisionado nesse curso
também visa proporcionar a oportunidade do aluno-professor conhecer diversificadas areas de
atuacdo do pedagogo, afirmando que o mesmo constitui “um espaco para vivéncia de
diferentes possibilidades para uma formagdo profissional mais diversificada e plena”
(UNESP, 2011a, p. 11). Essa ideia parece representar um esforco em agregar novas
perspectivas ao estagio supervisionado, ultrapassando as atividades ligadas a pratica
pedagbgica que os alunos-professores ja desenvolvem em sala de aula. Desse modo, o

Caderno justifica que:

O estdgio deve possibilitar a vivéncia de atividades diversificadas,
enriquecendo aformagéo do professor e do gestor como um todo. A incluséo
de agOes de cardter cientifico, cultural e comunitério, produgdes coletivas,
estudos de casos e 0 uso de novas tecnologias de comunicagdo e ensino séo
modalidades, entre outras, deste processo formativo (UNESP, 20114, p. 19).

O estagio curricular implica em atividades diversificadas e adequadas a
formacao profissional para atuacdo na docéncia da educacéo infantil e anos
iniciais do ensino fundamental, bem como na gestdo de instituicdes de
educagdo basica (UNESP, 20113, p. 47).
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A diversificacdo das atividades de estagios deve incluir plangjamento,
execucdo, acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias
educativas em contextos escolares e ndo-escolares (UNESP, 20114, p. 20).

As diversas atividades exemplificadas na primeira citagdo possibilitam compreender o
carater diferenciado da proposta, visto que amplia as agdes indicadas para o estagio
supervisionado, podendo ser investigativas, individuais e em grupo, na escola e em outras
instituicdes que envolvem o trabalho do pedagogo e ndo somente na docéncia. Apesar de
oferecer a possibilidade de realizar o estagio supervisionado em contextos escolares e néo
escolares, o Caderno aponta como um dos objetivos “oferecer ao futuro licenciado um
conhecimento do real em situacdo de trabalho, isto &, diretamente em unidades escolares dos
sistemas de ensino” (UNESP, 2011a, p. 20). Nesses termos, considerando que a maioria dos
alunos-professores desse curso atua no ensino médio, afirma-se a necessidade de que os
mesmos conhecam o contexto da educacdo infantil e ensino fundamental, niveis de atuacdo
atribuidos a fungdo do pedagogo.

Conforme destaca o orientador de turma entrevistado, o estagio supervisionado nesse

Ccurso possibilita essa compreensdo do contexto de atuacdo do pedagogo:

[...] amaior parte do nosso pessoal atua do sexto ano para frente, entdo isso
a gente percebe no curso, ndo € sd no estégio, No curso, que eles comegcam a
dizer “puxa vida eu nunca imaginei que a educacao infantil fosse assim”, “eu
nunca imaginei que o ensino fundamental fosse desse jeito”. Quer dizer, “eu
nunca imaginei” ndo significa que ele ndo tenha no¢do nenhuma, mas que
ele comeca pela ferramenta que o sistema vai dando a aprofundar um pouco
mai s essa andlise (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Esse aspecto pode estar relacionado com o que menciona o Caderno de estagio sobre a
possibilidade de “contextualizar a préatica”, “contextualizar a formacgédo” etc. Compreende-se
gue essa caracteristica atribuida ao estagio supervisionado pode significar que a proposta
considera a importancia de se interpretar ou analisar a prética em relagdo ao contexto em que
esta inserida e aos conhecimentos tedricos apreendidos no curso. Desse modo, alguns

objetivos e principios sao definidos nesse sentido:

O estdgio visa ao aprendizado de competéncias proprias da atividade
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profissonal e a contextualizacdo curricular, considerando o perfil
profissional estabelecido no projeto pedagdgico do curso e as diretrizes
curriculares nacionais para o curso de Pedagogia (UNESP, 20114, p. 47).

[...] proporcionar o exercicio contextualizado da pratica pedagdgica
(UNESP, 20113, p. 47).

[...] proporcionar ao estagiério uma reflexdo contextualizada, conferindo-lhe
condi¢des para que se forme como autor de sua prética, por meio davivéncia
institucional sistematica, intencional, norteada pelo projeto pedagégico da
instituicdo formadora e da unidade campo de estagio (UNESP, 20114, p. 63).

[...] observar, registrar e analisar situagfes contextualizadas de ensino em
sala de aula e de processos de gestdo educacional (UNESP, 20113, p. 64).

[...] planejar, executar e avaliar atividades de estadgio que considerem o
contexto histérico e sociocultural do sistema educacional brasileiro (UNESP,
2011a, p. 20).

[...] proceder ao estudo e interpretacdo da realidade educacional do seu
campo de estagio (UNESP, 2011a, p. 20).

Para a formacdo do licenciado em Pedagogia é central o conhecimento da
escola como uma organizacdo complexa que tem a funcéo social e formativa
de promover, com equidade, educagdo para e na cidadania (UNESP, 2011a,
p. 19).

O desenvolvimento de processos investigativos definidos para esse estagio
supervisionado visa promover o conhecimento do contexto de atuacéo do pedagogo, ja que a
investigagcdo permite identificar problemas, analisar e desenvolver solugdes mais pertinentes.
Desse modo, os conhecimentos tedricos recebem nessa préatica formativa uma atencdo
especial por dois motivos. primeiro por que os professores ja desenvolvem uma pratica
docente e segundo que uma formacéo universitaria implica em aprofundar os conhecimentos
cientificos para fundamentar essa prética.

Tendo em vista essas defini¢des e objetivos atribuidos ao estagio supervisionado nesse
curso, € possivel notar que a proposta preza pelo desenvolvimento de uma postura
investigativa e reflexiva, que possibilite aos alunos-professores, depois de formados,
desenvolverem uma pratica mais autbnoma. Essa ideia remete ao desenvolvimento da
capacidade de “aprender a aprender”, de “saber fazer”, sob uma perspectiva de formacdo ao

longo davida, constante, que depende principalmente dainiciativa do proprio professor.
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A investigacéo e reflexdo sobre o trabalho docente fazem parte da proposta, sugerindo
0 aprimoramento das atividades que os alunos-professores ja desenvolvem e o conhecimento
de outras possibilidades de atuagdo do pedagogo. Desse modo, a diversificagdo das atividades
nessa proposta de estégio, com trabalhos coletivos e individuais, projetos na escola e em
instituicOes educacionais ndo escolares, € um aspecto que merece atencdo, ja que, como dito,
a pratica pedagégica parece ndo constituir o foco desse estagio. Esse aspecto aponta para
algumas conclusdes, visto que podem ter como objetivo diminuir uma possivel resisténcia dos
alunos-professores para readlizarem 0 estagio supervisionado, ou ainda, atender ao perfil
profissional por eles almejado, pois a maioria desgja migrar para a gestdo escolar, 0 que
pressupde uma formagédo em pedagogia e o conhecimento pleno das areas de atuacéo.

5.4.1. A organizacdo do estagio supervisionado no curso de licenciatura em Pedagogia
oferecido pela UNIVESP

A discussdo sobre a organizac8o do estagio supervisionado no curso de licenciatura
em Pedagogia oferecido pela UNIVESP tem como base os dados |levantados nos documentos
do programa e na entrevista com um professor orientador que atua no curso.

Para a implementacdo dos estagios supervisionados, 0 programa conta com uma
Comissdo Geral composta por cinco membros indicados pelo Conselho do Curso. Essa

COmissao € responsavel por:

Art. 16 - | - assessorar 0 Consedho de Curso no processo de
acompanhamento das atividades de estégio, como uma das varidveis para a
avaliacdo do curso de Pedagogia; Il - atuar como instancia consultiva e
normativa em relacdo ao plangjamento e desenvolvimento dos estagios; 111 -
supervisionar o trabalho dos Orientadores de Estdgio de cada Turma,
subsidiando-os e acompanhando-os no sentido de garantir a qualidade das
atividades; 1V - realizar anualmente, ou sempre que solicitado pelos 6rgaos
competentes, avaliacdo geral dos estdgios a partir dos relatérios de cada
turma; V - desenvolver outras funcBes que |he forem atribuidas pelo
Conselho de Curso (UNESP, 20114, p. 52).

A Comissdo Geral de Estagios desenvolve a funcéo de acompanhar as atividades,
avaliar, supervisionar e garantir que essa préatica formativa seja cumprida em conformidade
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com as diretrizes determinadas no curso. Para tanto, foi elaborado um manual denominado
como Caderno de Estagio com o objetivo de “orientar sobre as condicdes para realizagdo do
estégio e as dternativas para que seja um espago para vivéncia de diferentes possibilidades
para uma formagdo profissional mais diversificada e plena” (UNESP, 2011a, p. 11). Nos

termos propostos no documento:

O Caderno como um todo e o regulamento de estagio em particular, deve ser
visto como diretriz de trabalho comum a todos os Polos. Todavia, pelas
caracteristicas deste curso e pela diversidade de situagbes a serem
enfrentadas durante a realizacdo do estagio, havera espaco par a adequacoes
e ajustes ao longo do processo. Neste sentido, a Comissao Geral de Estégio
deverd ter papel fundamental na orientacdo e normatizacdo das referidas
situagdes (UNESP, 20114, p. 11, grifos nossos).

Embora o documento aponte para a inten¢do de possibilitar um “trabalho comum a
todos os Polos”, vislumbrando certa uniformidade na condugéo do estagio supervisionado no
curso, admite a possibilidade de “ajustes” e *“adequacOes” na realizacdo das atividades.
Assim, apresenta uma proposta de estagio supervisionado flexivel no que se refere ao
atendimento das demandas locais. Considera-se que tal ‘flexibilidade’ ndo se refira somente a
multiplicidade de espacos (polos) em que o curso é ministrado, mas, sobretudo ao carater
experimental do curso, que esta sendo oferecido pela primeira vez, como um “piloto’. Sob tal
perspectiva, o caréter flexivel da propostatem em vista fazer face ao desafio de elaborar uma
proposta nova, que atenda as peculiaridades ligadas a experiéncia que esses alunos-
professores ja possuem no exercicio da profissdo docente.

De acordo com depoimento fornecido pelo orientador de turma que vivenciou o
processo de elaboragcdo e implementacdo das diretrizes que compdem o Caderno de Estégio
supervisionado no curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP, essas ac0es levaram em

consideracdo a participagédo de “todos os envolvidos” no curso:

Mas mesmo assim a gente foi submetendo todo o material a apreciacdo de
todos os envolvidos [...] a gente procurou socializar o maximo possivel
todas as questdes ligadas a organizacdo do estégio (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

E, tivemos ainda antes do inicio do estégio uma reunido formal com os
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orientadores de turma para discutir 0 estagio, entéo eles receberam com
antecedéncia o manual, o regulamento. A gente teve uma reunido em S&o
Paulo s6 com os orientadores de turma para discutir isso e de & surgiram
vérias sugestBes, varias indicagdes que acabou gerando entdo esse manual
(Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Entdo o manual [...] a rigor ele passou pelo crivo de varias pessoas, e
continua a passar (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Além dessa participacdo dos profissionais envolvidos no curso, foi instituida uma
Coordenacdo de Estagio formada pelos orientadores de turma: “no ambito de cada turma do
curso de Pedagogia, o plangamento das atividades de estagio sera readlizado por uma
Coordenacdo” (UNESP, 20114, p. 38, Art. 53). A funcéo atribuida a essa coordenacéo é:

Art. 18 - | - levantar e divulgar as instituicdes que oferecerdo o estégio de
cada area de auacdo profissiona e tomar as providéncias para a
formalizagdo do termo de convénio; Il - manter contato entre o Polo e as
instituicdes onde sdo redizados os estdgios, de forma a preservar 0s
objetivos do estagio curricular e do Curso de Pedagogia; |1l - coordenar os
estégios curriculares realizados nas diversas ingtitui¢des participantes; 1V -
desenvolver outras fungdes que Ihe forem atribuidas pela Comisséo Gera de
Estagios (UNESP, 20114, p. 53).

Tem-se, portanto, que a coordenacdo do estagio atua na efetivacéo de procedimentos
burocréticos ligados a implementacdo dos estagios e a formalizagdo de convénios com as
instituicdes educacionais promovendo um didlogo continuo com as instituicdes que recebem
0s estagi&rios para o afinamento dos objetivos dos estagios. Desse modo, 0 documento
estabelece que a formagdo dos alunos-professores € considerada uma responsabilidade de
todos, inclusive das instituigdes e profissionais que 0s recebem para o desenvolvimento dos

estagios:

O outro aspecto a ser considerado € a profunda relacéo de parceria que deve
ser buscada entre as institui¢cdes educativas do campo de estégio, o estagiério
e 0 curso de Pedagogia Em outras palavras, a presenca do estagiario na
instituicdo deve ser significativa para todos os envolvidos. Portanto, o
préprio plangamento do estagio deve ser elaborado nesta perspectiva de
trabalho coletivo e de colaboracdo (UNESP, 20114, p. 13).
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Desse modo, o Caderno de Estagio considera “importante o efetivo envolvimento das
pessoas mais diretamente relacionadas ao estégio curricular supervisionado: o estagiario, 0s
orientadores de turma e supervisores das instituicGes que irdo conceder o estagio” (UNESP,
201143, p. 13). Essa participagéo das institui¢des educacionais também inclui a avaliacéo das
atividades de estégio realizada “conjuntamente pela escola de formacao e as instituicdes que
recebem o estagiario” (UNESP, 2011a, p. 19).

O perfil dos alunos-professores e suas condices de trabalho foram considerados na
elaboracdo das diretrizes que compdem o Caderno de Estagio, propondo atividades que
pudessem atender as necessidades dos mesmos. De acordo com orientador de turma

entrevistado:

[...] éimportante a gente € falar um pouquinho sobre o perfil do aluno, quer
dizer, embora el es tenham experiéncia, a experiéncia deles ndo é exatamente
nas éreas de atuacdo previstas para o0 pedagogo. Entdo a grande maioria dos
alunos do curso, eles tem formagdo de licenciatura numa érea especifica
[...] eles tém uma atuacdo profissional de sexto ano do ensino fundamental e
ensino médio. E entdo acaba sendo uma minoria aqueles que estéo atuando
na educagédo infantil [...] ensino fundamental dos anos iniciais (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

[...] a gente procurou garantir isso, primeiro: o perfil dos alunos. Por
exemplo, é se a gente perguntar para eles o que eles pretendem fazer, a
grande maioria vai dizer: “Eu quero trabalhar com gestdo” (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

[...] pelo fato deles serem profissionais todos €l es inevitavelmente tem uma
carga de trabalho grande. Digamos que pelo fato até de serem professores
que atuam mais nos anos finais do ensino fundamental, a maior parte tem
jornada integral [...] quase todos eles tém quarenta horas [...] mas todos eles
tém entdo esse outro lado que é uma profunda insercéo profissiona do ponto
de vista de jornada de trabalho. Além disso, ees atuam em locais bastante
digtintos (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Considerando o fato de que a maioria dos alunos-professores desse curso atua no
ensino médio, com extensa jornada de trabalho e possuem interesses profissionais afastados
das atividades da sala de aula, visando a atuagdo em outras instancias que envolvem a
pedagogia, contribuiu para a elaboracdo de uma proposta de estdgio supervisionado que

flexibiliza as possibilidades de atividades para aém da sala de aula em instituicbes
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socioeducacionais, delineando como objetivo apenas a possibilidade de conhecer a educacéo
infantil e ensino fundamental. Cabe salientar que o orientador entrevistado pondera que os
alunos-professores possuem uma “profunda insercdo profissional”, o que leva a considerar
gue devido a essas especificidades ja apresentadas, a socializacdo profissional ndo constituiria
o foco desse estégio supervisionado.

Tendo em vista o reconhecimento da extensa jornada de trabalho dos alunos-
professores, citada pelo orientador de turma entrevistado, considera-se a possibilidade de

diversificar os periodos e os locais de realizac8o do estagio.

D4 para vocé imaginar, por exemplo, que o professor que trabalha quarenta
horas por semana, geralmente de manha e a tarde. E & noite ele tem a
atividade do curso, €le tem dois dias presenciais e 0s outros dias de atividade
a distancia, ele tem pouco tempo para fazer o estagio durante dia [...] Entdo
esses sa0 gjustes que acabam acontecendo para que a gente possa atender
essa diversidade (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

[...] a gente abriu a possibilidade de estagios para além da escola, em
ingtitui¢des ndo escolares, que tenha um foco educacional, € um outro foco
que eles podem trabalhar. Ele pode trabalhar, por exemplo, num projeto
sdcio-educacional, até por que isso abre a possibilidade de ele fazer estagio
forados horérios normais (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Novamente o entrevistado menciona os ajustes realizados na proposta de estégio,
apontando mais uma vez para o carater flexivel da mesma. Como se pode observar, o
entrevistado considera vérias possibilidades de atuacdo profissional do pedagogo que
ultrapassam a atividade docente em sala de aula e isso reflete na ampliagdo das atividades do
estagio supervisionado no curso. Baseando-se nessa ideia, € possivel inferir que a prética
pedagdgica em sala de aula ou o aprimoramento da mesma néo constitui o foco central dessa
proposta de estagio supervisionado, ja que a maioria dos alunos-professores atuam em niveis
de ensino ‘mais elevados’ (ensino fundamental |l e ensino médio). Muitos desses alunos-
professores cursam a Licenciatura em Pedagogia com vistas a assumirem cargos de
gestéo/coordenacédo e ndo para atuarem nos anos iniciais do ensino fundamental. No entanto,
cabe ressdtar que mesmo que ndo desenvolvam atividades de estégio em sala de aula na
educacdo infantil e ensino fundamental, esses alunos-professores quando formados no curso
poder&o legalmente atuar nesses niveis de ensino.

Além das declaragbes do orientador de turma entrevistado, o Caderno de Estégio
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também enfatiza as diversas possibilidades ligadas as atividades do estagio com a justificativa

de atender as peculiaridades do curso ja citadas:

A amplitude desta formacdo determina que a preparacdo profissional
reaizada durante o periodo de estagio curricular inclua atividades
diversificadas, de natureza tedrico-praticas, desenvolvidas por meio de
acOes de campo, de pesquisa pedagdgica e de projetos de intervencdo em
ambientes escolares e ndo escolares. Em outras palavras, € preciso propor
uma ampla gama de atividades de estagio e considerar que os profissionais
do curso de Pedagogia do Convénio UNESP/UNIVESP sdo professores em
exercicio (UNESP, 2011a, p. 24, grifos nossos).

De acordo com o documento, a ampliacdo das possibilidades de estégio tem como

justificativa o0 curso ser semipresencial e dirigir-se a professores em exercicio. Essa

consideracdo ainda € afirmada pelos seguintes argumentos apresentados no Caderno de

Estégio:

Um dos aspectos mais relevantes deste Programa € o fato de ndo ser uma
formacdo inicial no sentido mais comum do termo. Todos os aunos séo
professores da educacdo béasica e muitos ja possuem uma licenciatura. Por
este motivo, embora sgja uma formacao inicial em Pedagogia, também é,
de certa forma, uma formacao continuada em servico, pois trabalha com
professores que sdo, neste momento, alunos de graduacdo. Trata-se também
de um curso semipresencial, com a utilizagcdo das ferramentas da educacéo a
disténcia. Pelo fato do curso ser realizado em Polos de diferentes municipios
do Estado, certamente as possibilidades de atividades de estagio serdo
bastante distintas (UNESP, 20114, p. 18, grifos nossos).

Nessa perspectiva, ressalta-se o carater hibrido (SOUZA et al, 2006) do curso em

guestdo, que oferece ab mesmo tempo uma formagao inicial, por se tratar de um curso de

graduagdo em Pedagogia, e uma formagdo continuada por dirigir-se a professores que ja

possuem uma formacdo anterior e que estdo no exercicio da docéncia. Além disso, essa

situacdo se traduz em uma “simetria invertida” em que os professores, ja profissionais,

experimentam uma situagdo oposta assumindo o papel de alunos na formagéo em servico
(OLIVEIRA, 2009). Esse aspecto também é citado na Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de
fevereiro de 2002 (BRASIL, 2002) que aponta a coeréncia entre a formagdo e a pratica do

futuro professor como um dos principios da formacdo docente, tendo em vista “a simetria
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invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que faz na formacéo e o que dele se espera” (BRASIL, 2002,
Art. 32, Inc. I1).

Desse modo, o Caderno sobre o estagio supervisionado no curso de Pedagogia da
UNIVESP estabelece que os alunos-professores devem cumprir 300 horas de estagio em

instituicOes escolares e ndo escolares na seguinte propor¢ao:

Nos termos da Resolucdo UNESP N°. 78, de 15 de dezembro de 2009, o
estagio curricular supervisionado ter4 a duracdo de 300 horas e serd
integralizado mediante a seguinte distribuicdo por area: 100 horas em
educacdo infantil; 100 horas em ensino fundamental (anos iniciais) e 100
horas em gestdo educaciona (UNESP, 20114, p. 21).

As 100 (cem) horas previstas para cada uma das areas de atuacdo seréo
completadas a partir da seguinte distribuicdo: 70 horas para atividades
pertinentes as demandas da escola ou articuladas através de projetos
tematicos, 30 horas para orientacdo individual e€/ou coletiva (presencial e
virtua) e elaboracdo do relatorio de estagio (UNESP, 20114, p. 26).

Tendo em vista 0 que estabelece a legisacdo nos termos da Resolucdo CNE/CP
2/2002 (BRASIL, 2002), o Caderno de Estagio justifica a possibilidade de reducdo dessas

horas atribuidas ao estagio supervisionado da seguinte forma:

A experiéncia profissional, nos termos da legislagdo pertinente, pode ser
utilizada para reducdo da carga horéria de estégio (UNESP, 20113, p. 20).

Levando em conta o fato de o curso tratar-se de formagdo em servigo, 0
auno poderd, mediante comprovacdo de seu vinculo ingtituciona e
experiéncia, em cada uma das areas, na forma da legislagdo em vigor, ser
dispensado de até 50% (cinquenta por cento) da carga-horéria prevista para
estégio em cada uma das trés areas previstas na legislagdo (UNESP, 20114,
p. 21).

Nessa perspectiva, € interessante apontar os critérios estabelecidos pelo Caderno de

Estégio para efetuar a reducdo da carga horaria:
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| - fazer o pedido pelo menos 30 (trinta) dias antes do inicio dos estéagios; |1 -
ter exercido a atividade docente ou de gestdo, por no minimo 100 dias de
efetivo exercicio, nos Ultimos dez anos, na &rea em que solicitou reducéo; |11
- comprovar mediante documento fornecido pela instituicdo na qual a
atividade foi exercida (UNESP, 20114, p. 48).

Assim, para conseguir a reducdo da carga horaria, o aluno-professor precisa ter
exercido no minimo cem dias de atividade docente. Tal periodo de exercicio profissiona é
considerado suficiente para eximi-lo da realizacdo de 50% da carga horé&ria de estagio
supervisionado na area de atuagdo em que se solicitou o desconto das horas. Segundo tal
critério, um ano seria considerado suficiente para a socializag&o profissional dos professores
na cultura escolar, talvez por esse periodo ultrapassar a carga horaria do estégio
supervisionado e congtituir uma imersdo constante no ambiente de trabalho. Considera-se
somente o exercicio profissional dos Ultimos dez anos, o que pressupde a intencdo de evitar a
defasagem dos conhecimentos e praticas desenvolvidas pel os a unos-professores.

Tendo em vista a carga horéria do estagio supervisionado e o objetivo de atender as
especificidades inerentes ao formato do curso e ao perfil dos alunos-professores, foram
designadas quatro modalidades para o0 estdgio supervisionado: observagao, participacao,
regéncia e producdo técnico-pedagdgica. Essas modalidades podem ser desenvolvidas de
diferentes formas e em distintos espacos, ou sgja, tanto em sala de aula (intraclasse), quanto

foradela (extraclasse):

Art. 4°. O estagio curricular devera contemplar atividades de observacao,
participacdo e regéncia, assm como o desenvolvimento de atividades de
producao técnico-pedagdgica.

81°. As atividades de estégio poderéo ser desenvolvidas tanto em sala de
aula, quanto fora dela, sempre preservando a integridade do Projeto
Pedagdgico da instituicéo educativa que o recepciona.

82°, O aluno poderd redizar estdgio de acdo comunitéria desde que
vinculado a &rea de sua formacdo académica, através de projetos com
caracteristicas socio-educacionais (UNESP, 20114, p. 48).

O documento salienta, portanto, diversos espacos possiveis para a realizacdo dessas
modalidades de estagio, tanto em sala de aula quanto em outros ambientes que podem ser
escolares ou outras instituicbes que tenham uma dimensdo educativa. Aliado a

possibilidade de ampliar os ambientes para a redlizacdo do estagio, outro elemento
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apresentado no Caderno de Estagio evidencia a possibilidade das atividades com
caracteristicas socio-educacionais a partir do estagio de agdo comunitaria, que nas declaractes

do orientador de turma é compreendido como:

[...] essas atividades de agdo comunité&ia sSd0 exatamente aguelas
possibilidades de atividades com caracteristicas educacionais, mas em
instituicdes ndo escolares. Ent&o o aluno pode utilizar esses espagos, s&0
espacos de atividades voltados para a comunidade para desenvolver o seu
estégio. Agora o importante € isso, 0 projeto de acdo comunitaria, ele tem
que ter, tem gue estar voltado para a crianca haquel a faixa da area de atuacéo
do profissional (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

[...] agente tem o estagio em instituicBes escolares e ndo escolares, e a gente
criou essa categoria que em algumas unidades da UNESP tem isso, que &
exatamente para contemplar a possibilidade de incluir no estdgio algumas
atividades que ndo acontecem em instituicdes escolares (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

Vocé tem varios projetos voltados para a comunidade ligados com
afabetizacdo de adultos, ligados com reforco escolar, ligado com o
atendimento de criangas por que a mée trabaha, que as vezes estdo fora da
escola, que dizer que tem uma entidade que recebe as criangas. A gente tem
atividades vinculadas a efeito de secretarias, vocé tem a secretaria de
assisténcia social que desenvolve programas de atendimento, vocé tem a
secretaria do meio ambiente que desenvolve acBes de educagdo ambiental,
vocé tem a secretaria de salde que tem programas voltados para a
comunidade (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Conforme salienta o0 entrevistado, esse estagio de acdo comunitéria € desenvolvido em
algumas unidades da UNESP, como é o caso do curso de Licenciatura em Pedagogia no
campus de Bauru (UNESP, [sem data]). Essa diversificagdo de espagos e instituicOes
contribui para aflexibilizac&o dos dias e horérios para a execucdo dessas atividades de acordo
com ajornada de trabalho dos alunos-professores.

Tendo em vista essa forma de organizacdo dos estédgios no curso, considera-se
relevante compreender as caracteristicas que constituem cada modalidade de estégio
supervisionado (observacdo, participacdo, regéncia e producdo técnico-pedagdgica) nesse
curso de Licenciatura em Pedagogia oferecido pela UNIVESP.

Segundo o documento estudado, as atividades de observagdo tém por objetivo o
conhecimento da realidade da sala de aula e do contexto escolar, as relagbes de ensino e

aprendizagem, a andlise dos materiais didéticos, realizacio de entrevistas etc. E estabelecido
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gue essas atividades podem ser realizadas “através da observagdo participante e pesquisa
institucional, que permitem conhecer a readlidade da sala de aula e o contexto da escola, na
qual poderdo exercer a profissdo” (UNESP, 2011a, p. 24). Para o documento, é indispensavel
gue as atividades de observagdo sgam rigorosamente plangadas baseando-se em

caracteristicas préprias de uma pesquisa:

Pelos cuidados que uma boa observagdo requer, pelas dificuldades de ser
feita com objetividade e pelo efeito que pode causar sobre os fendmenos e
pessoas observadas, neste estagio ela sera priorizada para SituagOes
planegjadas com a caracteristica de pesquisa da reaidade (UNESP, 2011a, p.
32).

Com caracteristica, a atividade de observacdo nesse curso € considerada uma
“uma ferramenta fundamental para o conhecimento e reflexdo e agdo sobre determinada
realidade” (UNESP, 2011a, p. 32). Para exemplificar as atividades que constituem a
modalidade de observacdo no estédgio supervisionado, o Caderno de Estagio apresenta
algumas sugestfes para os a unos-professores:

Conhecer aredlidade da sala de aula e 0 contexto da escola, na qual poderdo
exercer a profissdo. Observar as relacdes de ensino-aprendizagem na sala de
aula e nas atividades extraclasses e extracurriculares. Observar a estrutura e
funcionamento da escola, visando identificar as relacfes interpessoais deste
espaco. Entrevistar professor, diretor, funcionarios, alunos e pais de aunos
sobre diversos aspectos da educacdo. Analisar materiais didéaticos utilizados
na escola. Conhecer as ingtituigdes gestoras de sistemas de ensino
(Secretarias Municipais e Diretorias de Ensino). Observar reunides de
coordenacdo pedagdgica, APM, Conselho de Escola e outras instituicdes
escolares. Investigar o0s aspectos que congtituem dificuldades de
aprendizagem em determinada série escolar ou na escola como um todo.
Estudar as causas de evasdo escolar nos diferentes nivels de escolaridade.
Andisar os resultados de avaliagdo dos aunos, como a Prova Brasil,
SARESP e outros (UNESP, 20114, p. 32).

A esse respeito o orientador de turma entrevistado também apontou um exemplo de
atividade de observacdo que pode ser realizada na educagcdo infantil, o que permite
compreender a dindmica nas outras duas &reas de atuacdo do pedagogo (anos iniciais do

ensino fundamental e gestéo):
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E mas gente esta constantemente remetendo os alunos aquela reflexdo que
teve na disciplina no primeiro semestre. Entdo a gente tem cuidado da
guestéo da observacdo, quer dizer, e ai elesjatém o referencia teorico, eles
vao, com base em roteiros, eles véo com outro olhar para a questéo da
escola, a caracterizacdo da unidade escolar, a caracterizagdo da estrutura
fisica, a caracterizagdo da estrutura pedagogica dela, avaliar os projetos
pedagogicos. Enfim, é a vantagem deles terem tido um pouco essa atividade
ja tedrica, isso faz com que eles tenham uma reflexdo, possam fazer uma
reflex&o mais avangada (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

O depoimento acima transcrito salienta que as atividades de estégio supervisionado
sd0 subsidiadas pelos contetidos tedricos desenvolvidos nas disciplinas ministradas no curso,
tendo em vista possibilitar reflexdes mais fundamentadas sobre diversos aspectos que
envolvem o contexto escolar.

Outra atividade ja citada anteriormente que integra o estégio supervisionado nesse
curso diz respeito & modalidade de participacdo que consiste basicamente na prestacdo de
auxilio ao professor titular da classe para elaborar, preparar e redizar atividades de ensino,
desempenhando a funcdo de inserir o aluno-professor no ambiente escolar e reduzir a
resisténcia da comunidade escolar a sua presenca para a realizacdo de atividades mais

complexas:

No estégio supervisionado, as atividades de participacéo tém papel relevante
na aproximacdo dos estagiarios a realidade da escola. Muitas vezes € a
melhor forma de uma primeira insercdo no espaco escolar, antecedendo a
observagdo e a regéncia. Iniciar o estdgio com atividades de participacédo
pode contribuir para diminuir pontos de resisténcia a presenca do estagiario
na escola e permitir que ele tenha mais facilidade para desenvolver
atividades mais complexas, como € o caso da regéncia (UNESP, 20114, p.
33).

Desse modo, o Caderno de Estagio apresenta uma lista de atividades possiveis para

essa modalidade de participacéo no estagio supervisionado do curso. S&o elas:

Aucxiliar o professor na elaboragéo, preparacdo e realizagdo de atividades de
ensino das diversas areas do curriculo. Auxiliar nas rotinas de classe, em
especial aguelas que envolvem atividades de ensino: correcéo de exercicios,
acompanhamento de atividades em grupo, redizacdo de atividades
complementares, apresentacdo e discussdo de videos sobre temas em
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discussdo, acompanhamento dos aunos nas atividades ludicas e outras
relativas a educagdo infantil e a0 ensino fundamental. Dar assisténcia
individual ou a pequenos grupos de alunos, durante a realizacdo de
exercicios ou quando apresentam dificuldades em relacdo a aprendizagem.
Colaborar com a direcdo elou professores, na organizagdo ou
desenvolvimento de eventos escolares. Produzir ou organizar material para
apoio as atividades de sala de aula ou para atividades extraclasse. Colaborar
na realizacdo de levantamentos de interesse da escola: perfil do aluno e da
familia, causas de evasdo escolar, desempenho escolar etc. Apresentar algum
tema para discussdo em horérios de trabalho pedagdgico. Auxiliar na
realizacBo de algumas rotinas da gestédo escolar (parte administrativa e
pedagdgica) (UNESP, 20114, p. 33).

Além das atividades de auxilio ao professor titular da sala de aula, 0 documento
também considera “relevante a participacdo do estagiario em atividades que ampliem a sua
formacdo profissional” e a “compreensdo das multiplas possibilidades de se ensinar e
aprender” (UNESP, 2011a, p. 34). Nesse sentido, o orientador de turma entrevistado ressaltou
que a modalidade de participagdo pode ser realizada em ambientes diferenciados como “fazer
uma atividade de acompanhamento dos alunos num projeto, numa feira do livro, enfim, séo
atividades que estéo previstas como participacdo” (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

De acordo com o Caderno de Estégio, a modalidade de participacdo consiste em
“atividades que se realizam em instituicdes educativas escolares e ndo escolares. Na
participacdo, que pode ser intra e extraclasse [...] A critério dos orientadores é possivel a
participacdo em eventos cientificos, em reunifes de entidades de classe e outras” (UNESP,
20113, p. 24).

Outra modalidade vinculada ao estégio supervisionado indicada pelos documentos
nesse curso € a regéncia, que constitui uma atividade convencionalmente ligada a pratica em
sala de aula e na relacdo de ensino-aprendizagem, o que representa um aspecto interessante
considerando o fato de que os alunos-professores ja exercem a docéncia em sala de aula. E
nesse sentido que o caderno de estagio salienta a dificuldade de realizacdo dessas atividades

considerando a especificidade do curso:

A possibilidade de realizar atividades de regéncia durante o estagio iravariar
bastante de uma escola para outra, ou de um supervisor para outro. Além
disso, pelas condigdes de trabalho dos alunos do curso, havera restricéo
ainda maior parata tipo de atividade, sobretudo quanto se fala de regéncia
dentro da programacdo normal do professor. A superacdo destes limites
exige pensar em diferentes possibilidades [...] (UNESP, 20113, p. 34).
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Tendo em vista tais limitacOes, a regéncia pode ser realizada “prioritariamente em
classes de educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental”, entretanto admite-se a
possibilidade de ser desenvolvida na “Educacdo Profissional (&rea de servicos e de apoio
escolar); na Educacéo de Jovens e Adultos e na Educagéo Especial” (UNESP, 201143, p. 24).

E importante considerar que a regéncia constitui uma modalidade integrada ao estégio
supervisionado nesse curso, e que a mesma recebe contornos e gjustes a fim de atender as

especificidades e ao perfil dos alunos-professores, conforme explica o entrevistado:

As atividades de regéncia também intra e extraclasse. Entéo de repente como
eu falel, ele pode fazer uma regéncia num projeto socio-educacional, ndo é
na escola. Ndo necessariamente dentro da sala de aula, entdo ele tem que
cumprir um nimero de horas, e ele elabora um projeto de estégio. Bem, a
gente est4 vendo assim, que a grande maioria faz o projeto de estagio focado
em uma escola ou duas escolas, uma escola publica e uma particular, tem
acontecido muito isso, e poucos focados em ingtitui¢des socioeducacionais.
Mas ele pode fazer atividades mais pontuais, enfim, fora da escola
(Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Como é possivel notar, até mesmo na regéncia a proposta busca ampliar as
possibilidades, indicando institui¢coes escolares e ndo escolares como locais para a realizacéo
dessas atividades. Apesar dessa caracteristica, o orientador de turma entrevistado salienta que
até o momento tem sido mais comum atividades em escolas publicas e particulares do que em
instituicdes socioeducacionais.

A propostainclui, portanto, a possibilidade de regéncia em classes de reforco escolar e
em minicursos dirigidos aos alunos, professores, coordenadores e diregdo escolar, entre outras
e, desse modo, o cumprimento da regéncia também é flexibilizada mediante a ampliagcdo das
atividades possiveis para essa modalidade no estagio supervisionado desse curso.

Considerando o pefil desses aunos-professores, o orientador entrevistado
compreende que a atividade de regéncia ndo seria prioridade nesse estégio supervisionado
nesse curso, mas salienta a necessidade dos alunos-professores conhecerem todas as areas de

atuacdo do pedagogo:

Mas eu néo entendo, por exemplo, que a regéncia nas classes de educacdo
infantil sgja a coisa mais prioritaria nesse estagio. Considerando todas essas
guestbes que eu falel, o perfil dele, as possibilidades de area de atuagcéo que
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ele quer desenvolver depois... Mas é importante que ele conheca a educacao
infantil, que ele conhega a estrutura de uma escola, que ele conhega um
aluno da escola (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

[...] isso ndo esta colocado explicitamente, mas é a orientacdo que a gente
passa, € procurar fazer com que esse aluno do curso que ndo vai atuar como
docente nos anos iniciais do ensino fundamenta ou na educacdo infantil que
ele conheca 0 mais profundamente possivel (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

O estagio supervisionado, segundo essa perspectiva focaliza a necessidade de se
conhecer as areas da educacdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental, visto que os
alunos-professores, em sua maioria, ndo desgam atuar nesses niveis de ensino. Devido a esse
aspecto, 0 curso parece nao priorizar, por exemplo, o desenvolvimento de conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia nesses niveis de ensino, o que pode ser justificado pela
experiéncia que esses professores ja possuem e pelo interesse que 0s mesmos tém em
trabal har na gest&o ou administracéo das escolas.

Aliada a modalidade de regéncia, esta previsto ainda a possibilidade “realizacdo de
minicursos sobre temas de interesse dos alunos, dos professores, do coordenador pedagdgico,
da direcdo da escola, ou propostos pelos estagiarios” (UNESP, 2011a, p. 34). Essas atividades
s80 definidas pelo orientador de turma entrevistado como:

E, essa possibilidade de minicurso a gente sabe que vai se concretizar muito
mais nos casos de ensino fundamental. Em que ele pode trabalhar com
pequeno grupo para fazer reforco escolar. [...] Uma forma de minicurso é
um projeto, por exemplo, para trabalhar a questdo de contacdo de histérias
com um grupo alunos (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Por que ele é como minicurso? Por que ela vai assumir como se fosse uma
regéncia isso, ela faz um projetinho de atuagcdo como se fosse um curso,
embora vamos dizer assm é um curso entre aspas, ndo € aquilo gque a gente
entende como minicurso mesmo. Mas, em sendo uma atividade de regéncia,
formal, por exemplo, ndo é dentro da programacéo normal do professor, ela
esta criando uma atividade, mas nesses casos, geralmente com pré-escola é
no proéprio horario da aula, ndo é num horario extra, isso ndo vai acontecer
com certeza (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

De acordo com essas declaracdes, 0 minicurso enquanto uma atividade relacionada a

regéncia nas escolas direciona-se especiamente aos alunos do ensino fundamental e consiste
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em um projeto desenvolvido em horario diferente da programacdo normal do professor titular
da sala. Nesse caso, 0 aluno-professor pode assumir o lugar do professor titular em horario
diversificado. Apenas no caso da educacdo infantil essa flexibilizagdo de horario ndo é
considerada viavel.

Por ultimo, as atividades de producdo técnico-pedagogica sdo consideradas pelos
documentos examinados um importante espaco para a formagdo profissional, que busca
diversificar as possibilidades de realizacdo do estagio supervisionado por meio de “atividades
de avaliacdo, reelaboracdo (ou adequacdo) e producdo de materiais de ensino para uso em
atividades de sala de aula ou em programas extraclasses e extracurriculares” (UNESP, 2011a,
p. 35). Como exemplo dessas atividades, o Caderno de Estégio cita a elaboragdo de textos
didaticos, o desenvolvimento de jogos para uso em sala de aula, a producdo de videos e
softwares educativos e outros materiais para atividades de ensino e gestdo nos niveis de
atuacdo do licenciado em Pedagogia (UNESP, 20114, p. 35).

As atividades de producdo técnico-pedagogica constituem, portanto, alternativas que
seguem o objetivo de desenvolver conhecimentos profissionais diversificados. Nesse sentido

0 Caderno de Estégio justifica que:

A opcdo por esta forma de redlizar 0 estégio supervisionado justifica-se por
varios motivos. O primeiro é de ordem pedagdgica e envolve um desafio que
todo professor ir4 enfrentar: buscar alternativas para uma aprendizagem
mais significativa. Um segundo aspecto a considerar é metodoldgico, ao
possibilitar uma reflex8o critica sobre varios aspectos do ensino-
aprendizagem, congtituindo-se em caminho para a producdo de
conhecimentos por parte dos licenciandos. Ha também um motivo de ordem
prética, representado pela ampliacdo e diversificacdo das possibilidades de
realizacdo do estagio (UNESP, 20114, p. 35, grifos do autor).

Além de ampliar as possibilidades de realizacdo do estagio, essas atividades de
producdo técnico-pedagogica visam por meio das dimensdes pedagogicas, metodoldgicas e
préticas, preparar um profissional capaz de refletir e desenvolver conhecimentos, além da
capacidade de criar possibilidades que tornem o ensino mais significativo. Desse modo, o
documento salienta que:

Ao expressar concepcdes de educacdo e sociedade, a avaliagdo do material
didaico se torna um importante espago para a formacdo profissiona,
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permitindo discutir concepcdes e propostas de ensino e aprendizagem.
Quando se trabalha com adequagéo e producéo, amplia-se ainda mais aguele
potencial formador, pois sera preciso tomar decisdes de caraer técnico e
pedagdgico muito mais complexas e, portanto, com maior necessidade de
fundamentagdo (UNESP, 20114, p. 35).

Para a formagao profissional dos alunos-professores, 0 documento parece considerar
relevante 0 desenvolvimento de conhecimentos técnicos e pedagdgicos que envolvem
concepcdes de educacdo e sociedade, metodologias de ensino etc. O orientador de turma

entrevistado compreende essa modalidade de producéo técnico-pedagdgica como:

A producéo técnico pedagdgica, a gente esta entendendo nesse estagio como
sendo atividades de producdo de material didético, de avaliagdo de materia
didético, de discussdo de materiais existentes, de andise de livros, enfim de
producdo de jogos, de ferramentas mais tecnoldgicas, enfim, uma gama
muito grande de coisas (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Convém destacar, portanto, que essas atividades podem ser desenvolvidas em conexado
com as outras modalidades de estégio supervisionado nesse programa, pois o Caderno de
Estagio salienta que “a producdo técnico-pedagogica sera desenvolvida a partir de projetos
teméticos e podera articular-se com atividades de observacdo, participacdo e regéncia”
(UNESP, 2011a, p. 35). Desse modo, atrelado a producdo técnico-pedagbgica, 0 projeto
tematico é considerado pelo Caderno de Estégio do curso como um “instrumento de
plangamento para atividades de pesguisa, ensino e gestdo escolar junto as instituicdes
educativas escolares e ndo escolares” (UNESP, 2011a, p. 37).

O Projeto Temético de Area amplia a possbilidade de reslizar um estagio
supervisionado mais ligado ao desenvolvimento de uma pesquisa envolvendo os diversos
niveis de atuacdo do pedagogo. De acordo com o Caderno de Estagio, esse projeto “deve
partir ou possibilitar a constatacdo de um problema; a sua contestacdo (no sentido de
submeté-lo a uma analise rigorosa) e o levantamento de propostas de solucdo” (UNESP,
2011a, p. 37, grifos do autor). Possui, portanto, um cardter investigativo que tem como

principais objetivos:

[...] possibilitar um tratamento interdisciplinar do tema; ser voltado para o
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perfil profissonal desgjado para o licenciado em Pedagogia; priorizar o
trabalho coletivo dos estagiarios, contribuir para enriquecimento e
diversidade das atividades escolares e das ingtituicbes educativas ndo
escolares; problematizar a situacdo vivida e apontar alternativas para a
solugéo dos problemas (UNESP, 20114, p. 37).

Esse projeto pressupbe a identificacdo de um problema decorrente da prética e da
realidade ingtitucional e, a partir de uma perspectiva interdisciplinar, promover uma
investigacdo que resulte na proposi¢cao de solucdes pertinentes a questdo investigada.

Em concordancia com essa ideia, o entrevistado assinala que o “Projeto Tematico de
Area” pode ser integrado ao estagio supervisionado como uma possibilidade ligada a
investigacdo do contexto escolar. Trata-se de uma proposta considerada diferenciada pelo

entrevistado:

O Projeto Temético de Area € um projeto de atuacdo dele numa é&rea
especifica. Que pode ter como caracteristica até uma investigagdo, por
exemplo, um Projeto Temético de Area é o projeto de caracterizacdo da
estrutura fisica e pedagdgica da unidade escolar. Entdo tem um roteiro, ele
vai investigar o campo de trabalho. [...] Entdo o projeto tematico tem como
caracteristica € ou uma investigacdo de uma determinada situacdo que ele
tenha interesse ou que a gente considera como sendo fundamental para a
formacdo dele ou uma atuacdo que ele vai exercer em cima de uma tematica
que ele conversou com a escola (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

A questéo da afabetizacdo pode ser um projeto de investigacdo de
afabetizacdo dos alunos da pré-escola, depois dos alunos do ano inicial,
depois ele pode fazer €, como € gue os gestores entendem a alfabetizacdo na
escola, enfim, ele pode pegar a mesma tematica e trabalhar nas trés éreas de
atuacdo, isso € uma coisaideal, aliés, se ele fizer isso um bom TCC ele teria,
entdo daria para vincular. E a ideia inclusive que quando o TCC estiver
articulado com o estagio, necessariamente o projeto de TCC dele acaba
virando um projeto temético de atuacdo (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

Ent&o ainda tem muitas dividas sobre o projeto temético, mas enfim, é uma
coisa que a gente colocou como uma espécie de inovagdo ai, para fazer do
estagio, ndo o cumprimento de uma tarefa, mas um momento de reflexdo.
[...] Entdo é uma ferramenta de, enfim, de avaliar um pouco mais
aprofundadamente 0 que acontece nas areas de atuacdo do pedagogo
(Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

De acordo com essas declaragdes, o Projeto Temético de Area indica a possibilidade
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de caracterizacdo do contexto escolar, convertendo-se, portanto, em uma investigacdo do
campo de trabalho, abordando uma mesma tematica na educacdo infantil, ensino fundamental
e gestéo educacional. O orientador entrevistado ainda acrescentou que, embora facultativo,
um Projeto Temético de Area pode contribuir para uma articulagio entre o TCC e 0 estagio
supervisionado, apesar dessa articulagdo ndo ter sido muito comum. Esse projeto representa
mais uma opcao no conjunto de atividades possiveis para 0 estagio supervisionado nesse
Curso.

Considerando que o orientador de turma € responsavel por acompanhar o
desenvolvimento do estdgio supervisionado e a0 mesmo tempo orientar os trabalhos de
conclusdo de curso (TCC), foi perguntado ao entrevistado se essas duas atividades formativas

possuem alguma relacdo. Sobre essa questdo o entrevistado afirmou que:

[...] isso seria uma questéo ideal, mas na prética a gente esta vendo que nem
sempre vai acontecer. O TCC acaba sendo muito, até é a orientagdo que a
gente passa, em cima do tema que ele considera mais relevante, de um tema
que ele gosta de estudar [...] Entdo muitas vezes o interesse do aluno no
TCC néo é compativel com a realidade e com a estrutura do estagio. Mas a
gente tem orientado nesse sentido. Tanto quanto possivel, se vocé puder
articular as duas coisas, 6timo, mas nao necessariamente (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

Eu confesso que nas conversas gque a gente tem com os orientadores, com o
contato permanente com eles, S0 poucos 0S casos, pelo menos nesse
momento, poucos 0s casos em que ja se definiu assm olha o trabalho do
TCC vai ser 1a um trabal ho muito voltado com a questéo do estagio. Até por
gue o estagio, como ele abrange trés areas de atuagdo, quer dizer, a educacdo
infantil, o ensino fundamental e a gestdo, fica dificil vocé conciliar
(Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Eu diria como regra, as coisas estdo caminhando mais ou menos
paralelamente (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Essas consideraces levam a compreensdo de que nesse curso O estagio
supervisionado ndo tem necessariamente relagdo com o Trabalho de Conclusdo de Curso,
mesmo que essas atividades sgjam acompanhadas exclusivamente pelo mesmo profissional,
ou sgja, o orientador de turma. Essa possibilidade somente ocorre quando os alunos-
professores desenvolvem um Projeto Temético de Area.

Com o intuito de sintetizar de um modo geral as atividades desenvolvidas no estagio
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supervisionado nesse curso, o orientador de turma descreve-as da seguinte maneira:

Entdo ele vai fazer trabalhos de observacdo do aluno com roteiros, ele vai
tentar fazer participaco, ele vai conhecer as caracteristicas bésicas da
escola, a gente vai colocar ele em contato com a diversidade, por exemplo,
de possibilidades de ensino, entdo tem atividades de producdo técnico-
pedagdgica, quer dizer, que é uma modalidade que a gente esta enfatizando
bastante. Que ele vai conhecer a legislagdo... Entdo a gente procura articular
isso de tal forma que se abra esse leque (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Cabe considerar que o orientador ndo menciona nessa frase a modalidade de regéncia,
indicando apenas o contato com a “diversidade de possibilidades de ensino”. Esse dado indica
gue a regéncia parece ndo congtituir uma prioridade no estégio supervisionado desse curso
(conforme ja apontado pelo entrevistado). Outro aspecto relevante é que o entrevistado
reforca novamente que essa diversidade de atividades contribui para ampliar as possibilidades
do estégio supervisionado. A partir dessas declaracfes é possivel notar que, ao sintetizar as
diversas possibilidades de estégio supervisionado, o entrevistado enfatiza a modalidade de
producao técnico pedagogica.

Tendo em vista esses aspectos, 0 projeto pedagdgico do curso destaca as seguintes

caracteristicas para o perfil profissional almejado nessa formacao:

 Desenvolver o dominio do processo de ensino e aprendizagem em suas
multiplas dimensdes,

« Desenvolver competéncias para conceber, executar e avaliar projetos
educacionais/pedagdgicos (coletivos e interativos) articulando teoria e
prética,

» Desenvolver senso critico e participativo no &mbito educaciona e socid,

« Desenvolver competéncias para a avaliacdo de cursos e de programas de
ensino e/ou atividades nos anos iniciais do ensno fundamental e na
educacdo infantil (UNESP, 2011b, p. 22).

Desse modo, € possivel notar que entre as competéncias requeridas a esse profissional,
inclui o objetivo de desenvolver conhecimentos sobre o processo de ensino e aprendizagem
em suas multiplas dimensdes (inclusive técnicas e pedagdgicas) ressaltando a capacidade de
conhecer, avaliar e desenvolver projetos pedagogicos nas esferas educacionais e sociais.

Tendo em vista 0 amplo conjunto de atividades e ambientes possiveis para a realizacéo
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dessas quatro modalidades, € importante ressaltar que ndo ha a obrigatoriedade das mesmas
serem realizadas em etapas sucessivas, podendo ser cumpridas em ordens diversas de acordo
com um projeto de estégio elaborado pelo aluno-professor sob a supervisdo do orientador de

turma. Desse modo o orientador de turma entrevistado destacou que:

Entdo ndo existe necessidade primeiro dele passar pelas quatro &reas [...] A
gente tem aluno que por condi¢des da escola, por condigdes de trabalho, esta
fazendo mais producdo técnico pedagogica. N6s temos alunos que estéo
fazendo mais atividades de participacdo e mais atividades de regéncia
(Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Em virtude do que foi mencionado, buscou-se compreender 0 processo que envolve a
implementacdo do estagio supervisionado a partir da andlise dos documentos e das
declarages de um orientador do curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP. A andlise
do corpus permitiu compreender que a elaboragdo do Caderno de Estégio contou com a
participacéo de diversos profissionais envolvidos no curso e a implementacdo do estégio
buscou capacitar os orientadores por meio de reunides visando esclarecer dividas e receber
novas sugestdes. As instituicbes educacionais, que recebem os alunos-professores para a
realizacdo dos estégios, e seus respectivos supervisores compartilham com a universidade o
papel dessa formagéo.

Foi possivel identificar preocupactes por parte do programa em atender as exigéncias
legais sobre 0 estagio supervisionado e ao mesmo tempo considerar as peculiaridades ligadas
o perfil profissional dos professores como: a experiéncia docente, a jornada de trabalho, seus
interesses profissionais etc. Tais aspectos parecem influenciar no tipo de atividades sugeridas
para o estégio supervisionado que contou com quatro modalidades. observagdo, participacao,
regéncia e producdo técnico-pedagdgica.

Tendo como base o fato de que os alunos-professores apresentaram maior interesse na
gestéo escolar, a proposta de estédgio parece enfatizar a modalidade de producéo técnico-
pedagbgica, em detrimento da regéncia, que ndo é considerada central nesse estégio
supervisionado. Porém, o orientador entrevistado salientou a necessidade dos alunos-
professores conhecerem profundamente as &reas focalizadas nessa formacdo, como a
educacdo infantil e o ensino fundamental, visto que a maioria exerce a docéncia em niveis de
ensino mais elevados.

A funcéo do orientador de acompanhar o estagio e orientar os Trabalhos de Conclusdo
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de Curso ndo reporta a uma relacéo intencional entre as atividades do estégio supervisionado
e 0 desenvolvimento do TCC. Portanto, ndo é observado no depoimento do entrevistado
vinculagOes das atividades do estagio com atividades de pesquisa, exceto pela observacdo
participante e o desenvolvimento facultativo de projetos tematicos como possibilidade de
investigagcdo do contexto escolar.

Um aspecto marcante identificado na proposta de estdgio diz respeito a uma
flexibilizacBo das atividades atribuidas a essa prética formativa. Essa proposta de estagio
considera o perfil dos alunos-professores, sua jornada de trabalho, o carater semipresencia do
curso e as (novas) possibilidades de atuagcdo profissional do pedagogo (que ultrapassa o
exercicio na saa de aulad), para a ampliagdo das diversas atividades possiveis a0 estégio
supervisionado, abrangendo as modalidades de observacéo, participacéo, regéncia e producéo
técnico-pedagdgica, com opcdes de minicursos, atividades intra e extraclasse, em escolas ou
instituicbes socioeducacionais, desenvolvimento de projetos tematicos de &rea ligados a
investigagdo, estégio de acdo comunitéria com caracteristicas socioeducacionais, producéo ou
avaliacdo de materiais didéticos, andlise de livros, producdo de jogos, de ferramentas
tecnologicas, entre outras. Essa perspectiva esta em consonancia com a proposta do curso que

argumenta que:

[...] este curso de Pedagogia UNESP/UNIVESP foi planejado de forma ater
um curriculo que possibilitasse aos alunos passarem por experiéncias as mais
diversas e necessérias para gque se certificassem como pedagogos habeis e
verséteis e, principamente, valorosos em humanidade (UNESP, 2011a, p.
06).

Tendo em vista 0 amplo conjunto de atividades, o programa ainda admite a
possibilidade de “adequacdes” e “ajustes” ao longo do processo de realizagcdo do estagio
supervisionado. Essa flexibilizacdo incide sobre a administracdo do tempo do estagio, que
pode ser realizado em diferentes horarios, e do espaco, com a possibilidade de estagiar em
instituicdes socioeducacionais. Essa marca de flexibilidade também é identificada nos
momentos de supervisao, orientacdo e avaliagdo do estagio supervisionado, pois propde a
elaboracdo de relatérios e registros em ferramentas virtuais possibilitando ao orientador

acompanhar os estagios e se comunicar com os aunos-professores virtualmente.
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5.4.2. Orientacdo do estagio supervisionado no curso de Pedagogia da UNIVESP: entre o

presencial e o virtual

As atividades de orientacdo do estégio supervisionado nesse curso sdo viabilizadas por
meio de tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TICs), 0 que aponta para possiveis
mudancas nas relacOes tradicionalmente estabelecidas entre orientador de estagio e
estagidrios, especialmente no que se refere ao tempo e a0 espaco nos quais tais relacbes
ocorrem.

A esse respeito, 0 orientador entrevistado destacou duas possibilidades de orientagéo

dos alunos-professores no estagio: uma presencial e aoutravirtual.

Ent&o como € que se da essa orientagdo, ela se da por conversas individuais
gue a gente agenda com eles [...] nds levantamos os horarios deles e
tentamos conciliar com os nossos horarios, entdo essa orientaco tem sido
feita presencialmente quando possivel (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

E aoutra orientac8o ela se da via correio da internet, tem uma ferramenta na
plataforma que chama “correio”, dentro da plataforma tem uma area
especifica para estagio, entdo todas as coisas do estagio circulam I& [...]
enfim, tem 14, cada polo tem o seu espaco e € por |a que a gente conversa
com os alunos (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

O uso dessa ferramenta de orientacéo virtual constitui uma possibilidade criada para
atender a diversidade apontada pelo entrevistado quanto a jornada de trabalho dos alunos-
professores, além de proporcionar 0 acompanhamento das atividades fora dos horarios
presenciais agendados. A presenta-se, pois como uma possibilidade de flexibilizagdo no tempo
e no espaco de atendimento dos alunos-professores.

Dessa forma, o Caderno de Estégio caracteriza a utilizagdo da ferramenta digital da

seguinte maneira:

O registro digital sera feito através de um portfélio, cujas caracteristicas
bésicas constam do Apéndice 5. Este registro devera servir para discussdes
periddicas com os orientadores e para a elaboracdo dos relatérios finais de
estagio (UNESP, 20114, p. 27).
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O registro digital de estagio constitui-se em documento que auxiliard no
acompanhamento das atividades redizadas pelo estagiério e, sobretudo, na
elaboracdo do relatério final de cada &rea de atuagdo profissional (UNESP,
20114, p. 42).

O registro digital proposto é uma das dternativas disponiveis para a
realizac&o da orientagdo e supervisdo do estagio (UNESP, 20114, p. 42).

O formulédrio servird para o registro das atividades de observagéo,
participac8o e regéncia, redizadas tanto na sala de aula (intraclasse), como
fora dela (extraclasse). Este registro servira para auxiliar as discussoes
periddicas com os orientadores e para a elaboracdo dos relatérios finais de
estégio (UNESP, 20114, p. 42).

A ferramenta virtual disponibilizada para os registros decorrentes da realizacdo do
estagio supervisionado possibilitam, portanto, 0 acompanhamento dessas atividades pelo
orientador de turma de maneira mais flexivel sem esbarrar nas dificuldades de horérios e
espacos para tal. Outra forma de orientagcéo apresentada pelo entrevistado prevé momentos

presenciais e virtuais de socializacéo coletiva dos estagios:

[...] asocializagio das coisas se d&o nas orientagdes coletivas. E a gente até
ndo chegou a definir isso, mas a nossa sugestao, por exemplo [...] é que o
projeto de estégio dele fosse socializado (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

Entdo algumas coisas gente a prevé que sgam socidizadas através da
propria plataforma. Outras coisas vao ser socializadas em alguns momentos
ja previstos no calendario para orientacdo coletiva, para trabaho coletivo, e
outros espagos nos estamos encontrando, de repente determinado dia a
disciplina estA um pouco mais tranquila a atividade presencial, a gente ja
combina com o orientador de disciplina para entrar uma hora para discutir,
apresentar um seminario (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

As socidlizagbes das experiéncias de estagio supervisionado entre os alunos-
professores também podem ocorrer virtualmente. O entrevistado destacou a dificuldade de
encontrar datas no calendario do curso pararealizar as discussdes coletivas presenciais:

Entdo a gente, agora esse é um espago que nds estamos tentando encontrar
por que no calendario do curso tem muito poucas datas e essa é uma, vamos
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dizer que € uma reclamacdo geral de todo mundo, de todos os orientadores,
tem muito poucas datas para encontros coletivos. Entdo nés ndo temos
MUitos espagos assim previstos no calendario para momentos de fazer coisas
com todo mundo. Tem que encontrar alguns “buracos”, para conversas
coletivas. Entdo sdo essas formas que a gente esta prevendo para poder
socidlizar e discutir coletivamente as coisas (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

Em razdo das possibilidades de discussdo coletiva das vivéncias do estégio
supervisionado, o entrevistado salientou que o curso tem proposto uma articulacéo entre as
atividades de est4gio e as disciplinas como estratégia para sanar essa dificuldade no

agendamento de momentos para a socializagado do estégio:

[...] € importante também o seguinte, a gente esta procurando articular tanto
gquanto possivel as atividades de estagio com as disciplinas, entdo a gente
est4 solicitando aos autores que coloquem algumas atividades que possam
inclusive valer como horas de estégio. [...] Entdo sdo atividades que eles vdo
desenvolver como parte da disciplina que véo poder ser consideradas como
estégio e que ao serem discutidas no horéario da disciplina, quer dizer, vai
permitir a gente, nds orientadores de estarmos |a e discutir um pouco mais a
guestéo de estagio. Entéo essa € uma espécie de inovacdo que a gente tentou
colocar, que € articular mesmo cada disciplina com o estagio, pelo menos
uma ou duas atividades que vao valer como horas de estdgio (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

Com essa perspectiva 0 Caderno de estagio estabelece uma relacdo entre as disciplinas

e contetidos desenvol vidos no curso:

Da primeira & dltima disciplina que serd desenvolvida no curso, todas devem
contribuir nesse processo de profissionalizagdo que, arigor, é permanente. O
desafio de todas € propiciar os fundamentos e as préticas possiveis para a
reflexdo sobre 0 que é necessario para 0 exercicio profissional competente.
Neste sentido, as atividades das disciplinas podem contribuir para tal
articulac8o. Para viabilizar esta possibilidade, o estagio foi organizado para
ser concomitante ao desenvolvimento das disciplinas do bloco 2 (contetidos
e didatica de disciplinas especificas) e do bloco 3 (gestéo) (UNESP, 2011a,
p. 12).

A intencdo vinculada a essa articulacdo entre as disciplinas e 0 estégio compreende a
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possi bilidade de fundamentac&o tedrica e o oferecimento de praticas que fomentem a reflexéo
sobre as diversas atividades realizadas durante o0 estagio. Ainda a esse respeito, as orientagdes
provenientes do caderno de estégio visam articular trés aspectos considerados nessa formagéo
dos alunos-professores, jA que “ponderou-se acerca da possibilidade de essas orientacfes
representarem um momento de efetiva articulacéo das disciplinas do curso com a formagéo
que os alunos ja possuem e aquela que é esperada ao final da Pedagogia” (UNESP, 2011a, p.
13). Desse modo, a estrutura do estégio foi organizada segundo o cronograma das disciplinas

do curso na seguinte ordem:

Quadro 1 — cronograma geral para desenvolvimento do estagio

(UNESP, 20114, p. 22)
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O documento considera que essa organizacdo do estagio articulado com as disciplinas
“pode facilitar a orientacdo dos estagios e as discussdes, uma vez que todos os aunos
estariam com o foco na mesma area de atuacdo” (UNESP, 20113, p. 21).

Desse modo, a dificuldade de encontrar horarios para discutir o estégio supervisionado
coletivamente e esclarecer a funcéo especifica dessa pratica formativa nesse curso se reflete
no modo como os alunos-professores compreendem o papel do estagio supervisionado, pois

de acordo com o entrevistado esse aspecto gerou um complicador:

E ai vocé encontra “ah por que é que eu tenho que fazer estégio se eu jafiz
estagio?”, “por que eu tenho que fazer estagio na educacao infantil se eu ndo
guero dar aula na educacdo infantil?”. Entdo tem uma série de coisas que a
gente tem que cumprir as exigéncias legais e os alunos entendem por “N”
motivos 0 estdgio como sendo uma coisa que ndo tem muito significado ou
por que ele ndo quer ou por que ele acha que ndo vai precisar (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

[...] e a gente estd colocando 0 estagio como sendo uma ferramenta
fundamental para a formag&o. [...] Entdo ao mesmo tempo que esta fazendo
adisciplina, o estagio e o TCC, junto com a jornada de trabaho dele, quer
dizer, aonde ele acha que da pra fugir mais é do estagio. Por que o estagio
uma coisa que ele tem dois anos para fazer, enfim, e ai nds temos muita
dificuldade do entendimento do papel do estagio que acabou dificultando um
pouco a elaboracéo do projeto, reflete um pouco na qualidade do projeto
provavel mente (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Entdo a gente tem que tentar reverter um pouco isso. E, sd que nés estamos
trabalhando com um publico que tem caracteristicas bem diferentes, entéo
isso acaba de um lado facilitando por que eles tém uma compreensdo
melhor, mas por outro acaba dificultando por que também s&o profissionais,
tem vinte anos de magistério, quinze anos de magistério, tem que fazer
estagio... Eles se sentem um pouco ali que: “vou ter que pedir estagio para
um colega meu”, entendeu? [...] mas enfim sdo coisas que tem que ser feitas
por que hd uma exigéncia legal e a gente tem que prezar pela qualidade da
formac&o do aluno (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Pelo fato do curso ser semipresencial ampliando os locais de abrangéncia no Estado de
Sdo Paulo, o entrevistado também apontou a dificuldade que os orientadores enfrentam
guanto a quantidade de escolas e cidades que atuam os estagiarios sob sua responsabilidade.
Desse modo, para acompanhar a realizacdo do estagio supervisionando, os orientadores de

turma podem solicitar dois tipos de registros, um manuscrito e outro online:
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Nés temos duas formas de registro previstas. Uma que é obrigatéria, que € o
registro manuscrito. Ele tem uma pasta de estagio em que ele faz o registro
guando ele vai para a escola que € assinado pelo supervisor de estagio ou
pelo diretor, enfim, por quem estd acompanhando naquela atividade [...]
Depois tem uma segunda forma de registro que é o registro online. O
registro online, a gente deixou facultativo, alguns polos estdo fazendo, outros
ndo (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

O registro online abre a possibilidade de periodicamente o aluno fazer
insercdo das informagoes, na plataforma do curso. [...] E ai tem dois tipos de
registro online, tem um registro que é de carga horaria que ele desenvolveu
[...] A segunda forma de registro online j& € 0 que a gente chama de
memaria para o relatério ou sumério para o relatorio. Entdo ndo € apenas
descrever quantas horas ele fez, é ele fazer uma descricdo da atividade,
daguelas mais relevantes [...] O registro online e o sumario vai permitir
fazer o relatorio final, gudam o relatério fina (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

Entdo esse materia ele é importante por que ele permite ao orientador
acompanhar a distancia o que ele esta fazendo, e com isso fazer orientacdes,
conversar etc. [...] Entdo esses registros gjudam a gente a preparar essa
conversa, dar uma orientagdo mais especifica (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

Tendo em vista as diversas possibilidades de orientacdo e de registro do estagio
supervisionado, pode-se dizer que esses momentos também indicam uma flexibilizagdo desses
aspectos nessa proposta.

Para a avaliacdo dos estdgios supervisionados, de acordo com o orientador
entrevistado h& o registro da carga horaria cumprida e o relatério que “deve ser uma sintese
objetiva do que ele fez mais umas questdes de reflexdo que vao sintetizar um pouco a
compreensdo dele sobre estagio, 0 que significou o estagio para ele” (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

Nesse sentido, o Caderno de Estagio destaca que o relatorio “sera elaborado a partir de
modelo padronizado e constara de uma sintese das atividades realizadas e uma apreciacéo das
mesmas, a partir de um question&rio que permita uma andlise critica do estagio e a
contribuicdo do mesmo a formacdo profissional” (UNESP, 2011a, p. 22). De acordo com
essas consideracdes, o relatorio, mais do que um elemento avaliativo, constitui na proposta
uma prética formativa, pois visa contribuir para a formagdo profissiona dos alunos-
professores.

Desse modo, o relatério busca contemplar uma analise e reflexdo da vivéncia dos

alunos-professores no estagio. Além desse instrumento de avaliacdo, o entrevistado considera
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que:

[...] a avaliagdo do estégio, ou sga, existe um critério definido pelo
regulamento do curso. O curso estabelece que ele tem gque tirar a nota sete
como nas demais disciplinas para ser aprovado [...] a gente vai avaliar o
conjunto das atividades que ele fez, ndo é apenas o relatério. E o quanto ele
se envolveu, 0 quanto ele cumpriu 0s prazos estabelecidos, o quanto ele fez
as atividades de qualidade. Ent&o a gente esté orientando os orientadores de
turma a ter um registro pessoa para fazer o acompanhamento (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

Essa definicdo de avaliacdo parece ir ao encontro de uma concepcao que considera o

processo de formagdo do aluno-professor no desenvolvimento das diferentes modalidades do

estédgio. Além da avaliacdo reaizada pela universidade, a proposta destaca a necessidade da

instituicdo onde se realizou o estégio também avaliar o desempenho dos alunos-professores:

As atividades de estégio devem ser realizadas a partir de projeto plangjado e
avaliado conjuntamente pela escola de formagdo e as ingtituigdes que
recebem o estagiario, com objetivos e tarefas claras e que impliquem em
responsabilidades e colaboragd mutua, o que pressupde relagdes formais
entre elas (UNESP, 2011a, p. 19).

Art. 20 - A avaliac8o do estagio sera de responsabilidade dos orientadores de
turma, com utilizac&o de critérios que considerem a diversidade e qualidade
das atividades readlizadas, a manifestacdo da instituicdo concedente e do
estagiario [...] 82° - Os critérios de avaiagdo sero informados aos
estagiarios e a instituicéo concedente, durante o periodo de plangjamento dos
estégios (UNESP, 20114, p. 54).

Instrumentos de avaliacdo: relatérios de estagio (por &ea de atuacdo
profissional), considerando a variedade e a qualidade das atividades em
relacdo ao perfil profissonal desgado; ficha de avaliacdo de estégio,
preenchida pelo Supervisor da entidade que recebe o estagiério; participacéo
do estagid&rio nas discussdes presenciais e virtuais, realizadas pelos
Orientadores de estagio de cada turma (UNESP, 20114, p. 67).

Além disso, esta previsto também uma avaliagéo da instituicdo que recebe o
estagiario. Entdo ele deve fazer um relatério, a gente ainda esta em fase de
definir se vai ser um relatério. A ideia € que sgja um relatdrio ndo para ele
dar nota, mas que ele avalie dgumas competéncias, algumas coisas que o
aluno fez. Elevai dizer o quanto o aluno, em determinadas habilidades que a
gente consideraimportante, partindo do perfil do que se espera do pedagogo,
0 quanto esse auno conseguiu durante o periodo do estégio, o que foi
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percebido pelo supervisor [...] (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

A avaliacdo do estagio é realizada pelas duas instituicdes envolvidas na formagéo do
aluno-professor (instituicado educacional e universidade). Revela-se, portanto, nesse processo
a figura do supervisor que é designado para avaliar 0 estégio supervisionado realizado pelos
alunos-professores na instituic&o escolar.

A Le n° 11.788 de 25 de Setembro de 2008, que dispde sobre o estégio
supervisionado para estudantes, destaca a funcéo dos orientadores e supervisores da seguinte

maneira:

§ 1° O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador dainstituic&o de ensino e
por supervisor da parte concedente, comprovado por vistos nos relatérios
referidos no inciso 1V do caput do art. 7° desta Lei e por mencdo de
aprovacdo final (BRASIL, 2008).

De acordo com os depoimentos do orientador entrevistado, as atividades de estagio
s80 desenvolvidas pelos alunos-professores nas institui¢cdes escolares e ndo escolares, com 0
acompanhamento de um supervisor, cujo principal critério para o desempenho dessa funcéo é
a formacdo em pedagogia. Com informagdo, novamente se constata a importancia (e
necessidade) da existéncia de um profissional especialista em conduzir e acompanhar a
formagdo profissional dos professores na escola ou nos ambientes onde se realizam 0s
estagios. Em outras palavras, é perceptivel a necessidade de um professor expert em educagéo
nessa pratica formativa.

Desse modo, no Caderno de Estégio € conferida a0 supervisor de estégio nas
instituicdes educacionais a funcdo de fornecer um apoio pedagdgico, acompanhando,
sugerindo e supervisionando as atividades desempenhadas alunos-professores na ocasido dos
estagios (UNESP, 2011a, p. 51). J4 aos orientadores de turma, vinculados ao curso de
licenciatura em Pedagogia da UNIVESP, sdo atribuidas as seguintes fungoes:

Art. 11 - | - responsabilizar-se pelo plangjamento, acompanhamento e
avaliacdo do estagio, nos termos deste regulamento e considerando o projeto
pedagdgico do curso e o perfil profissiona do egresso; Il - levantar as
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instituicbes que poderdo receber os estagidrios de cada turma, bem como
solicitar a elas sugestfes de atividades que possam fazer parte do projeto de
estégio; I11 - definir com ainstitui¢do concedente e o estagiario, as condi¢des
gerais para 0 desenvolvimento do estagio, entre as quais aquelas referentes &
duracdo, atividades, supervisdo e avaliagdo; IV - articular-se com 0s
supervisores, visando propiciar amelhor orientacéo possivel ao estagiario; V
- encaminhar aos 6rgdos competentes, em tempo habil e para as providéncias
cabiveis, a documentagdo necessaria a formalizacdo, desenvolvimento e
avaliagdo do estagio; VI - atender as solicitagdes do Conselho de Curso ou
da Comissdo Gera de Estégio, relativas ao desenvolvimento e avaliacdo
geral do estégio curricular; VII - realizar encontros periodicos (presenciais e
virtuais) com os estagi&rios, em horérios previamente estabelecidos no
calendario escolar, ou especificamente agendados, para discussdo e andlise
de préticas vivenciadas na redlizacdo do estégio; VIII - andisar
periodicamente os registros dos estagios e orientar a elaboracdo dos
relatorios previstos; 1X - promover as condi¢bes adequadas para o melhor
desempenho do estagiério (UNESP, 20114, p. 51).

Tendo em vista esse excerto, 0 orientador de turma, de um modo geral, é responsavel
pelo plangjamento, acompanhamento e avaliacdo dos estagios, bem como estabelecer contato
com as instituicdes que recebem os alunos-professores para a realizacdo dessas atividades,
comunicando-se com 0s supervisores no decorrer desse periodo etc.

O estagio supervisionado nesse curso apresenta diversos aspectos que contribuem para
Sua caracterizacdo e para a compreensao das concepcdes que dele emergem. Resumidamente
as orientacGes do estagio constituem momentos presenciais e contam com uma ferramenta
virtual que permite ao orientador acompanhar a disténcia as atividades realizadas pelos
alunos-professores. A possibilidade de elaboracdo dos relatérios, de orientacdo e socializagéo
das atividades de estégio supervisionado por meio de ferramentas virtuais caracteriza uma
flexibilizacBo até mesmo nesses momentos de contato entre o orientador e os aunos
professores.

Além disso, o orientador de turma entrevistado mencionou uma escassez de momentos
presenciais previstos no caendario do curso para sociaizagdo coletiva das experiéncias
vivenciadas pelos alunos-professores durante o estagio supervisionado. Este aspecto contribui
para a integracdo de atividades de estagio supervisionado nas disciplinas cursadas,
possibilitando espacos de discusséo dessas atividades entre o grupo de alunos-professores, 0

orientador de turma e o professor da disciplina nas aulas presenciais do curso.
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6. ESTAGIO SUPERVISIONADO NOS CURSOS DE FORMACAO DE
PROFESSORES EM SERVICO E O PRINCIPIO DE FLEXIBILIZACAO DOS
CAMINHOS FORMATIVOSDOCENTES

A andlise dos dados referente aos estégios supervisionados nos quatro cursos que
constituem o referencial empirico desta pesquisa revelou uma tendéncia especial marcada por
diferentes aspectos em cada um dos programas e aponta para mudancgas significativas no
modo de conceber os estdgios na formacdo docente. Trata-se de uma tendéncia a
flexibilizacdo no que se refere as modalidades, aos procedimentos, aos espacos e as
temporalidades rel acionadas ao estagio supervisionado de pratica de ensino.

Essa flexibilizacdo aparece como ténica nas propostas de estégio supervisionado
analisadas — dirigidas aos alunos-professores que ja atuam na docéncia — tendo em vista a
distingdo, adequacdo ou gjustamento do estagio as caracteristicas desses cursos e de seus

graduandos.

6.1. Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP: da ampliacdo do conceito de docéncia

a flexibilizacédo das possibilidades para o estagio supervisionado

Entre os quatro programas focalizados, o curso de Licenciatura em Pedagogia
oferecido pela UNIVESP em parceria com a UNESP (proposta mais recente) € o que
apresenta de forma mais clara a tendéncia de flexibilizar a redizacdo dos estégios
supervisionados. Esse curso prevé uma variedade de atividades possiveis para 0s estagios,
permitindo aos alunos-professores optarem por aquelas mais convenientes em consideracdo a
sua jornada de trabalho e seus interesses profissionais. Considerando o estagio como “um
espaco para vivéncia de diferentes possibilidades para uma formagdo profissiona mais
diversificada e plena” (UNESP, 2011a, p. 11), o curso apresenta diversos argumentos para a
ampliacéo das possibilidades desse dispositivo formativo.

Um dos argumentos vinculados a essa ampliacdo das atividades ancora-se no fato de o

curso ser realizado de forma semipresencial e dirigido a professores em servico:
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Por ser semipresencial e por trabalhar com professores em exercicio, o
estégio precisa apresentar uma ampla gama de possibilidades para
atender a dindmica do curso, as atividades profissionais e, também, a
experiéncia de magistério que os aunos ja possuem (UNESP, 20114, p. 12,
grifos nossos).

A ampliacdo das atividades de estagio leva em consideracdo, portanto, que esses
alunos-professores ja possuem experiéncia no magistério e que sua formagdo demanda a
proposicdo de atividades diferenciadas. Nesse sentido, a proposta ainda considera que pelo
fato do curso “ser realizado em Polos de diferentes municipios do Estado, certamente as
possibilidades de atividades de estagio serdo bastante distintas” (UNESP, 20114, p. 18). Essa
ideia de que as atividades podem ser distintas, variando de um local para outro, sugere o ja
mencionado carater flexivel da proposta, que deve se adequar em funcéo das necessidades de
cada Polo e dos alunos-professores. Essa perspectiva é reforcada no documento ao considerar
que “pelas caracteristicas deste curso e pela diversidade de situacGes a serem enfrentadas
durante a redlizagdo do estagio, haverd espaco para adequagdes e gustes ao longo do
processo” (UNESP, 2011a, p. 11).

Outro argumento vinculado a essa proposta de estdgio considera, entre outros
objetivos, a necessidade de desenvolver “habilidades e competéncias especificas das areas de
atuacdo do pedagogo” (UNESP, 2011a, p. 13). Nesse sentido, o Caderno de Estagio do curso

argumenta que:

A organizacdo, desenvolvimento e avaliagdo dos estagios curriculares dos
cursos de graduacdo devem garantir 0 necessario espago para que o0s alunos
possam vivenciar as diferentes dimensdes da atuagdo profissional. No
caso especifico deste curso de Licenciatura em Pedagogia, significa
possibilitar aos licenciandos a vivéncia da realidade educaciona de
diferentes niveis escolares, sem deixar de considerar a educagdo em
instituicOes ndo escolares (UNESP, 20114, p. 24, grifos nossos).

Sob tal perspectiva, ressalta-se que a atuacéo profissional do pedagogo ultrapassa a

salade aula. A esse respeito, o orientador de turma entrevistado esclarece:

[...] a importéncia da atuacdo profissional do pedagogo, quer dizer, a gama
de possibilidades de atuacdo que ele tem, que hoje é bastante ampla, se ele
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souber explorar bem, vai muito além da sala de aula (Entrevista 18/10/2011 -
UNIVESP).

[...] € uma possibilidade de ampliar o leque de opgdes que a gente tem,
numa é&rea de atuagdo que comega a ser um campo de trabalho do pedagogo.
Ent&o nds temos vérios pedagogos hoje vinculados a secretaria de salide, a
secretaria de meio ambiente [...] Entdo a gente esta tentando abrir um pouco
esse leque de possibilidades de formacdo, de formagdo como atuagéo
diversificada (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Dessa forma, essa proposta busca diversificar 0os espagos para a realizacdo dos
estagios, contemplando atividades “diretamente vinculadas a instituicdes educativas escolares
e ndo escolares;, também podem ser redlizadas no interior da sala de aula (atividades
intraclasses) ou fora dela (atividades extraclasses)” (UNESP, 2011a, p. 31).

Esse encaminhamento vai a0 encontro do que preconiza o Parecer CNE/CP N°,
5/2005, referente as Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia, que propde desenvolver
no estagio supervisionado “atividades relativas a docéncia e a gestdo educacional, em espacos
escolares e ndo-escolares” (BRASIL, 2005, p. 15). Tendo em vista esse Parecer, 0 curso de

Pedagogia deve proporcionar uma formagdo para a atuacdo nas seguintes aress.

Entende-se que a formac&o do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no
trabalho pedagdgico realizado em espacos escolares e ndo-escolares, que tem
adocénciacomo base[...] O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se
a formacdo de professores para exercer funcbes de magistério na Educacdo
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, de Educagéo Profissional na &rea de servicos
€ apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
Pedagogicos (BRASIL, 2005, p. 07).

O conceito de docéncia proposto pelo Parecer refere-se a “atividades pedagdgicas
inerentes a processos de ensino e de aprendizagens, além daquelas proprias da gestdo dos
processos educativos em ambientes escolares e ndo-escolares, como também na producéo e
disseminacdo de conhecimentos da area da educacdo” (BRASIL, 2005, p. 08). Trata-se de
uma concepcdo ampla de docéncia, que va aém do ensino e que permite diversas
possibilidades de realizagdo do estagio curricular:
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[...] em Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, em
disciplinas pedagogicas dos cursos de nivel médio, na modalidade Normal
e/ou de Educacdo Profissional na area de servigos e de apoio escolar, ou
ainda em modalidades e atividades como educacdo de jovens e adultos,
grupos de reforco ou de fortalecimento escolar, gestdo dos processos
educativos, como: plangjamento, implementagdo e avaliaco de atividades
escolares e de projetos, reunifes de formacdo pedagdgica com profissionais
mais experientes, de modo a assegurar aos graduandos experiéncia de
exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares, que amplie e
fortaleca atitudes éticas, conhecimentos e competéncias, conforme o previsto
no projeto pedagdgico do curso (BRASIL, 2005, p. 15).

Considerando que esse Parecer refere-se aos cursos de Pedagogia regulares, entende-
se que a ampliacdo dos espacos para as atividades de estagio afirma-se como uma tendéncia
geral na area, ndo sendo exclusiva da formag&o de professores em servigo. No entanto, cabe
ressaltar que essa tendéncia revela-se no curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP
com destacada intensidade. O curso propde um grande nimero de possibilidades de atividades
de estagio aos alunos-professores, chegando mesmo a preterir atividades relativas ao ensino
em sala de aula. O estagio assim proposto ndo prioriza as relagbes de ensino e de
aprendizagem, mas sim outras instancias de atuacao profissional do pedagogo. Nesse sentido,
o orientador entrevistado afirma que o objetivo é “dentro da diversidade de formacao, das
condicGes de trabalho que ele tem, ele possa fazer um estdgio mais rico” (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP).

Essa proposta de estagio supervisionado inclui “atividades de observacao, participacdo
e regéncia, assim como o desenvolvimento de atividades de producéo técnico-pedagdgica”
(UNESP, 20114, p. 48). A modalidade de estégio voltada para a producgdo técnico-pedagdgica
prevé o desenvolvimento de “atividades de avaliagdo, reelaboracdo (ou adequacdo) e
producdo de materiais de ensino para uso em atividades de sala de aula ou em programas
extraclasses e extracurriculares” (UNESP, 2011a, p. 35). A proposta da UNIVESP considera
ainda a possibilidade de os alunos realizarem “estagio de acdo comunitaria desde que
vinculado a &rea de sua formagdo académica, através de projetos com caracteristicas socio-
educacionais” (UNESP, 2011a, p. 48).

O modo como o auno-professor compde 0 estédgio no curso é bastante flexivel e

possibilita sua realizac&o em percursos singulares. De acordo com o orientador entrevistado:

[...] ndo existe necessidade primeiro de ele [0 aluno] passar pelas quatro
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areas [observacdo, a participacdo, a regéncia e a producdo técnico-
pedagogica], a gente procura colocar isso como recomendacdo. E também
ndo existe uma defini¢do de quantas horas no minimo ele tem que fazer em
cada uma das éreas (Entrevista 18/10/2011 — UNIVESP).

O entrevistado ainda complementa que “tem aluno que, por condi¢bes da escola, por
condic¢des de traba ho, esta fazendo mais producéo técnico pedagogica. NOs temos alunos que
estdo fazendo mais atividades de participacdo e mais atividades de regéncia” (Entrevista
18/10/2011 - UNIVESP). Entre as atividades permitidas aos alunos-professores realizarem

nesse estégio supervisionado, destacam-se:

Redlizar atividades em classes de Educacdo de Jovens e Adultos (anos
iniciais e programas de alfabetizaco); em classes de Educacdo Especia e na
Educacdo Profissional na &rea de servicos e de apoio escolar. Criar classes
de reforco escolar, para atendimento de aunos em horérios diferentes
daqueles em que estudam regularmente. Realizar minicursos sobre temas de
interesse dos alunos, dos professores, do coordenador pedagégico, da
direcBo da escola, ou propostos pelos estagidrios. Ofertar cursos para
funcion&rios ou pais de aunos, a partir da proposta da escola, em situacoes
gue correspondam as atribuicdes do diretor. Ministrar aulas em projetos de
acdo comunitéria, com caracteristicas socio-educacionais, desde que
vinculados a area de sua formacgdo académica (UNESP, 20113, p. 34).

Outra possibilidade vinculada a esse estagio supervisionado corresponde aos Projetos

Teméticos de Area que:

Consgtitui-se em instrumento de plangjamento para atividades de pesquisa,
ensino e gestdo escolar junto as ingtituicdes educativas escolares e néo
escolares [...] Deve ser desenvolvido com um carater investigativo e com
potencial de contribuir para uma discussdo do carédter tedrico-pratico que
precisa estar presente naformacao profissional (UNESP, 20113, p. 37).

Além das atividades de pesquisa, 0 curso ainda propSe uma interlocucdo entre o
estagio supervisionado e as disciplinas. Nas palavras do orientador de turma, “essa € uma
espécie de inovacdo que a gente tentou colocar, que € articular mesmo cada disciplina com o

estagio, pelo menos uma ou duas atividades que vao valer como horas de estagio” (Entrevista
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18/10/2011 - UNIVESP).

Outro aspecto a ser destacado € que 0 uso intensivo de midias interativas possibilita a
flexibilizac&o das atividades também no que se refere & supervisdo dos estégios, que pode
ocorrer de forma presencia ou virtual. Os alunos-professores registram suas experiéncias e a
carga horaria do estéagio em uma plataforma virtual que permite ao orientador acompanhar,
sugerir e se comunicar a distancia com os mesmos. De acordo com o Caderno de estagio “o
registro digital de estagio constitui-se em documento que auxiliara no acompanhamento das
atividades realizadas pelo estagiario e, sobretudo, na elaboracéo do relatério final de cada area
de atuacdo profissional” (UNESP, 2011a, p. 42).

Como pode ser observado, muitas possibilidades foram criadas para a viabilizacgo dos
estagios supervisionados no curso de Pedagogia da UNIVESP, tendo em vista adequar-se as
necessidades e ao contexto de formag&o dos alunos-professores. Identifica-se uma ldgica “all
inclusive’® nessa proposta de formag&o, em que diversas possibilidades de atividades sdo
incluidas nos estagios, permitindo uma variedade de op¢fes de caminhos e de vivéncias
formativas, gustadas as necessidades/possibilidades dos sujeitos em formagcdo. O auno-
professor se vé diante de possibilidades de escolha no que se refere ao estagio, que lhe
permitem de certo modo construir seu percurso formativo no curso.

O contexto mais amplo do campo da formacdo docente € marcado hoje pela tendéncia
de se considerar a escola como centro da formac&o docente (NOVOA, 1999; MAUES, 2003;
AGUIAR, 2008 etc.), enfatizando a necessidade de que o professor receba uma formagéo
mais profissional/profissionalizante (HOLMES GROUP, 1986; WCEFA, 1990; MAUES,
2003; BELLOCHIO et al, 2004 etc). Mas, de encontro a essa tendéncia, 0 curso investe em
um caminho diferente: preterir o ambiente escolar como lécus da formagdo e ampliar os
espacos para os estégios, baseando-se, como dito, no conceito mais amplo de docéncia que
figura nalegislagdo atual. As atividades de ensino n&o constituem o foco central da formagéo
oferecida pela UNIVESP, ja que a maioria de seus alunos-professores exercem o magistério e
veem no diploma de pedagogia a possibilidade de ascender na carreira do magistério
(pleiteando cargos de gestdo), deixando de lecionar. No entanto, apesar do curso néo priorizar
0 ensino como foco da formacéo, o diploma que confere aos alunos-professores os habilita a

docéncia dos anos iniciais da Educacéo Bésica, nivel em que os mesmos ndo tém experiéncia

* Para designar ainclusdo de diversas atividades no estagio supervisionado toma-se por empréstimo a expressio
“all inclusive” utilizada em teorias da contabilidade que significa, resumidamente, que um conjunto de receitas,
despesas, ganhos e perdas reconhecidos durante o periodo que devem ser incluidos nos resultados (MACEDO et
al, 2010) Esse termo também tem sido utilizado frequentemente na area de turismo para designar que todos os
servigos, aimentos, e bebidas esto incluidos no preco de um pacote de viagem, hospedagem, cruzeiros etc.
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profissional.

Embora a flexibilizacdo nesse caso aponte para a ampliacdo dos espagos e tipos de
estégio, seguindo a tendéncia atual de ampliagcdo do conceito de docéncia e de atuacéo
profissional do pedagogo, acaba por reduzir o espaco de formagdo para 0 ensino propriamente
dito. Assim, de certo modo, aformagdo proposta parece reacender tradicionais dicotomias que
marcaram a histéria do magistério, quando o curso de Pedagogia destinava-se a formagéo dos

‘especialistas da educacdo’ e ndo aos professores dos anos iniciais.

6.2. PROESF e PEC: flexibilizacdo do tempo e do espaco na realizacdo dos estagios

em situacdo de trabalho

A modalidade de estégio supervisionado adotada pelo PROESF e o PEC - Formacéo
Universitaria constitui novidade no campo brasileiro da formacéo docente, trazendo para esse
cenario um modo de organizar 0s estagios no qual se destaca o reconhecimento do ambiente
de trabalho dos professores como espago formativo.

Como antes discutido, 0 PROESF assume explicitamente 0 estagio supervisionado
como “formacdo em servico”, focalizando o aprimoramento da pratica pedagdgica
desenvolvida pelos alunos-professores na propria sala de aula e “tendo como eixo identitério a
organizacao do trabalho pedagdgico” (UNICAMP, [onling]). Assim, 0 estagio supervisionado
nesse curso foi considerado “um modo especial de atividade de capacitacdo em servico [...]
desenvolvido a partir da prépria pratica pedagdgica reaizada pelo aluno, em sua respectiva
classe, com a competente supervisdo do professor responsavel” (UNICAMP [onling]).
Identifica-se, pois, uma flexibilizacdo no que se refere as atividades a serem realizadas no
estagio e a0 cumprimento da carga horéaria prevista, ao se permitir que os alunos-professores
desenvolvessem as atividades de estédgio com seus proprios alunos, em seu local e horario de
trabalho, gozando de liberdade para organizar as atividades a serem realizadas. O estégio foi
assim gjustado as possibilidades de tempo e as condi¢des de trabalho dos alunos-professores.

A proposta de estégio supervisionado readlizada pelo PROESF explicita a
consideracdo, por parte do programa, da experiéncia que esses alunos-professores ja possuem

no exercicio do magistério. E o que destaca o ex-professor de disciplina entrevistado:
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Porque vocé tinha tipos de alunos que estavam habituados em sala de aula,
guer dizer, era uma outra conversa, entendeu? Vocé podia fazer essa relagdo
teoria e prética de uma forma muito mais clara, dindmica e direta (Entrevista
PD/PROESF - 20/09/2011).

A esse respeito, a ex-assi stente pedagogica entrevistada salientou que:

[...] na verdade o estigio ficava bem diluido, elas ndo tinham uma
obrigatoriedade de aplicar, ndo. Porque ia contra a prépria filosofia nossa,
nossa proposta, ninguém queria impor nada [...] ndo era aquele estagio
controlado [...] A preocupacgéo era a formacéo em servico (Entrevista AP/
PROESF - 04/11/2011).

A auséncia de controle na realizagdo das atividades de estégio nas salas de aula e sua
“diluicdo” sugerem que a flexibilizagc&o desse dispositivo formativo no programa foi assumida
como possibilidade de legitimar a experiéncia que esses alunos-professores ja possuem e de
‘poupa-los’ de imposicdes relativas ao cumprimento da carga-horaria na realizacéo de
atividades docentes, considerada como sendo ja cumprida no cotidiano profissional desses
alunos.

Por outro lado, essa flexibilizag8o se gjustava a falta, no programa, de uma figura que
supervisionasse de modo mais sistemdtico a realizagdo dos estagios. A orientacdo e
responsabilidade pelas atividades do estagio supervisionado era partilhada (ou diluida) entre
todos os docentes e assistentes pedagdgicos do curso. E o que relata o ex-professor de
disciplina entrevistado: “no caso do PROESF, cada disciplina organizava da sua forma”
(Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011). Tem-se, pois, a constituicdo de um dispositivo
formativo diferenciado, marcado por uma diluicéo do estagio nas disciplinas do curso e no
trabalho do professor (em formagéo) em sala de aula.

No PEC - Formagdo Universitaria, os estagios supervisionados foram denominados
como “Vivéncias Educadoras”, uma nomenclatura ampla, polissémica, que admitia uma gama
de atividades. No entanto, o tipo de atividade proposta no ambito das Vivéncias Educadoras
mostrava-se bastante proximo ao estagio convencional: momentos de observacdo da prética
de outros professores e de regéncia. E na proposi¢o da regéncia que o programa.inova, posto
gue as atividades deveriam ser realizadas na propria sala de aula do aluno-professor. Nessas

atividades observa-se mais uma vez a flexibilizacdo do espago e do tempo do estagio, tendo
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em vista viabilizar o cumprimento das atividades por parte de alunos trabalhadores, mas ao
mesmo tempo, o reconhecimento do espaco de atuacdo profissional dos professores como
sendo legitimo para sua formacéo (em servico).

E sob a denominacéo de Vivéncias Educadoras, os estégios realizados na propria saa
de aula dos alunos-professores nao se “diluiam” como no caso do PROESF. Os professores-
orientadores eram 0s responsaveis por avaliar os produtos que os aunos-professores
elaboravam a partir das Vivéncias. As Vivéncias Educadoras eram entendidas no PEC como
“espaco de formacdo dos professores como investigadores e produtores de conhecimento
sobre o curriculo e sua pratica pedagégica” (SAO PAULO, 2003, p. 24; SAO PAULO, [2003]
p. 11).

Nesse sentido, o programa salientou que para “ampliar as competéncias orientadas a
investigacdo docente, serdo desenvolvidos procedimentos mais utilizados no trabalho
cientifico” (SAO PAULO, 2003a, p. 13). A solucdo entdo encontrada pelo PEC - Formagio
Universitaria para as atividades de estagio supervisionado na formagdo desses professores
pautou-se em uma perspectiva marcadamente académica, intercalando entre a propria sala de
aula e ingtituicdes de niveis complementares de atuacdo dos alunos-professores, visando 0
aprimoramento da pratica docente. O programa investiu como dito, na dimenséo cientifica da
observacdo realizada pel os alunos-professores sobre a pratica pedagogica. Ao mesmo tempo,
porém, reconhecia a sala de aula dos alunos-professores como espaco possivel para a
redlizacdo das atividades préticas, de regéncia. Os aunos-professores deveriam entdo
“aplicar” as atividades propostas no programa em sua propria classe.

Tem-se que no PEC os aunos-professores encontraram uma proposta de estagio
diferente daquela que usualmente figura nos cursos regulares de formacéo de professores:
uma nomenclatura mais atraente, a iniciagdo em atividades de investigacdo académica e,
sobretudo, o reconhecimento de seu trabalho cotidiano como espago de formagao profissional.

Cabe considerar, entretanto, que em contrapartida a flexibilizacgo, o programa
adotou um material impresso constituido por 371 paginas bastante prescritivo no que se refere
a conducdo das Vivéncias Educadoras, apresentando roteiros e atividades que forneciam
instrucdes para os aunos-professores. Esse aspecto emerge nas declaracdes da tutora
entrevistada afirmando que: “aqui [apontando para 0 material impresso das Vivéncias] ja
meio direcionado a pergunta. Vamos observar o que vocé achou, vamos fazer isso...”
(Entrevista [TUT.] PEC — 27/01/2012). Desse modo, em todo o materia das Vivéncias
Educadoras (SAO PAULO, [2003b]), as atividades sdo apresentadas com verbos no modo

imperativo exprimindo essa caracteristica dirigida citada pela tutora entrevistada, como por
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exemplo:

e Atividade 1: “leiam o texto [...] procurem respostas” (p. 09),

e Atividade 2: “agora leiam o capitulo 2 [...]” (p. 10),

e Atividade 3: construam [...] uma sintese (p. 10),

e Atividade 4: “apresentem situagdes relacionadas as suas realidades escolares (p.

11),

e Atividade 5: reflitam [...] discutam [...] (p. 14),

e Modulo 2, tema 2, Atividade 1: “vocé deverd proceder uma coleta de

informagdes” (p. 103) etc.

Esse cardter dirigido das Vivéncias Educadoras limitava a autonomia dos aunos-
professores no desenvolvimento das atividades de ‘estagio’, embora estivessem em sua
propria sala, com seus proprios alunos.

A andlise ora empreendida, que coloca em evidéncia a flexibilizagdo dos estagios na
formagdo dos professores em servigo no PEC - Formacgdo Universitaria e no PROESF revela
também que esses dois programas empregaram um tipo de estdgio em situacéo na formagéo
de seus alunos-professores, propondo a realizacdo do estégio na propria sala de aula em que
0s mesmos atuam profissionalmente. O estagio, em situacdo ndo tem tradicdo no contexto
brasileiro de formagdo docente e revela-se entdo como uma novidade introduzida por
experiéncias como as aqui descritas. Uma discusséo mais demorada sobre as caracteristicas e

0 emprego dessa modalidade de estagio sera realizada em capitul o posterior.

6.3. Pedagogia Cidadd: o apagamento da condicdo profissonal dos alunos

(professor es) e a flexibilizacdo minima na or ganizacdo da formagéo docente

Diferente do que ocorre com 0s outros trés programas, 0 curso de Licenciatura em
Pedagogia do Projeto Pedagogia Cidada ndo apresentou muitos aspectos que pudessem
representar uma flexibilizacdo do estégio supervisionado para os professores em servico.
Houve no programa uma reducéo da carga horéria geral do estégio supervisionado, seguindo
0 que prevé o Parecer 28/2001 (BRASIL, 2001c) que foi regulamentado pela Resolucdo CNE
CP 2/2002 (BRASIL, 2002b). Ta reducéo pode ser compreendida como uma flexibilizacéo
da organizacdo da formagdo proposta, de modo a “aproveitar” a experiéncia profissional
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docente dos alunos-professores. Nao houve, porém, flexibilizagdo no modo de propor os
estagios.

Apesar da ex-orientadora entrevistada ter salientado que a elaboragéo da proposta de
estagio supervisionado incidiu sobre “o que podia flexibilizar o que ndo podia flexibilizar,
sempre pensando no contexto do curso também. Por que era um curso diferenciado”
(Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011), as caracteristicas destacadas nos dados
revelam que essa proposta assemelha-se a0 estagio voltado para a formacdo inicia de
professores.

Considerando que o programa define o estdgio supervisionado a partir do que
estabelece o Parecer CNE/CP 28/2001 e que a legislagdo ndo faz distingdo ao modo de
organizar estagio para professores em Servigo, esse programa parece ndo ter tomado a
experiéncia dos professores como principio na elaboracdo da proposta de estagio
supervisionado. Sobre esse aspecto, a orientadora entrevistada salientou que os aunos-
professores “ndo sdo iguais aos outros. E a legislacdo é para todo mundo igual” (Entrevista
PO — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

Por outro lado, cabe destacar que durante a implementacéo, as especificidades dos
alunos-professores (trabalhadores, com pouco tempo disponivel para as atividades do curso e
ja experientes na docéncia) se impunham, demandando alguma flexibilidade na realizacgo dos
estagios. Nesse sentido, a ex-orientadora entrevistada relata em seu depoimento que
possibilitava aos alunos-professores aproveitarem as atividades realizadas no estégio para o
levantamento de dados para o trabalho de conclusdo de curso (TCC). A entrevistada afirma
que “fazia as coisas mais ou menos juntas para poder dar tempo delas conseguirem cumprir
todos os créditos [...] Eu ndo sei se todos os orientadores fizeram isso, mas eu sempre
indicava que elas aproveitassem todos 0s momentos ja pensando no TCC” (Entrevista PO -
Pedagogia Cidada — 15/07/2011). Porém esse foi um modo particular de trabalho realizado
pela orientadora entrevistada e ndo ha dados nos documentos que indiquem diretamente essa
possibilidade. Ha neles somente indicios sobre essa possibilidade de articulacéo entre o TCC:
“as atividades de estagio [...] devem privilegiar também pesquisas e estudos integrando assim
teoria e pratica” (UNESP, 2003b, Art. 1°).

Com essa proposta, € possivel notar que a experiéncia dos aunos-professores néo foi
tomada como norteadora na elaboragdo do estagio supervisionado, causando um
‘apagamento’ da condicao profissional desses docentes em formacdo, que eram inclusive
denominados nos documentos apenas como “alunos” (e ndo alunos-professores como no caso

de outros programas especiais). O Unico procedimento, identificado nos documentos, que
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aponta para a condicdo profissional dos alunos-professores € o ‘“aproveitamento” da
experiéncia docente, com areducdo da carga horaria do curso, conforme previsto pelo Parecer
28/2001 (BRASIL, 2001c) e a Resolucéo CNE CP 2/2002 (BRASIL, 2002b). Esse aspecto vai
a0 encontro de uma flexibilizacdo minima da formagdo docente no curso, em que a Unica
alteracdo prevista para esse estagio supervisionado refere-se a0 cumprimento de uma
determinacdo legal mantendo, portanto, as mesmas caracteristicas de uma formacéo inicial
dirigidaafuturos professores.

No entanto, cabe salientar que, apesar do Projeto Pedagogia Cidada ter apresentado
uma infima flexibilizacgo da formagdo em sua proposta formativa, tal programa foi precursor
da parceira UNIVESP/UNESP e da implantacéo do Curso de Licenciatura em Pedagogia da
Universidade Virtual do Estado, no qual se identificou uma flexibilizacdo mais ampla e
evidente. Embora a diferenca entre as proposi¢coes para 0s estagios nesses dois cursos sejam
marcantes, dois dos autores responsaveis pela elaboracdo do manual de estagio do curso de
Licenciatura em Pedagogia do Projeto Pedagogia Cidada (o Prof. Dr. Jodo Cardoso Pama
Filho e a Prof.2 Dr.2 Teresa Maria Malatian) integram o Conselho de Curso da Licenciatura
em Pedagogia da UNIVESP, que aprovou o Regulamento de Estagio (UNESP, 20114, p. 11).
Esse periodo inferior a uma década que separa a implantagdo dos dois cursos criados sob 0s
mesmos primérdios institucionais evidencia claras discrepancias nessas propostas, sugerindo
gue no decorrer desse periodo alguns principios (como é o caso da flexibilizagdo) tem

assumido maior destaque no discurso educacional e naformagédo de professores.

6.4. Flexibilizacdo como principio emergente na formacdo docente: adaptacdes
curriculares e dinamismo na configuracdo das alteracbes no perfil profissional
almejado.

O principio da flexibilizagdo que, como acima apontado, mostra-se presente de
diferentes maneiras nas propostas formativas aqui focalizadas, assume lugar de destague nas
politicas mais amplas de formac&o docente.

Nos ultimos anos, as reformas ocorridas nas politicas educacionais brasileiras tendem
a vincular “toda e qualquer mudanca na qualidade da educagdo a uma mudanca na formacéo
de professores” (DIAS e LOPES, 2003, p. 1156). Desse modo, a elaboracdo do curriculo

naciona por meio de parametros e diretrizes curriculares proporcionou uma reestruturagdo na
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formacao de professores baseada no desenvolvimento de competéncias “com o fim de atender
as novas finalidades de formacéo docente: flexivel e sujeita a avaliagdo permanente” (DIAS e
LOPES, 2003, p. 1171, grifos nossos). O principio da flexibilizagdo passa entdo a integrar o
curriculo formativo e o perfil profissional docente para atender a diversidade da realidade
educacional brasileira e as mudancas desse campo influenciado pelo contexto econdémico e
social.

Como aponta Scheibe (2007), a reestruturacdo curricular da formagéo docente
proposta nas Diretrizes da Pedagogia seguiu desde sua elaboracdo principios como
“flexibilidade curricular; dinamicidade do curriculo; adaptacéo as demandas do mercado de
trabalho; integracdo entre graduacdo e pos-graduacdo; énfase na formagdo geral; definicéo e
desenvolvimento de competéncias e habilidades” (p. 45). A flexibilizacdo dos curriculos da
formacdo de professores amplia as possibilidades para cada instituicdo planejar os cursos de
acordo com seus interesses tedrico-préticos e prioriza maior polivaléncia do perfil profissional
para atender a diversidade da realidade educacional brasileira (SCHEIBE, 2007). De acordo

com a autora:

[...] o Parecer do CNE [Parecer CNE/CP 5/2005] determina uma
configuracdo diferenciada. Sob a justificativa de que o curso trabalhara com
um repertdrio de informacgdes e habilidades composto por pluraidade de
conhecimentos, fundamenta-se nos principios da interdisciplinaridade,
contextualizac8o, democratizacdo, pertinéncia e relevancia socia, é&ica e
sensibilidade afetiva e estética. S&o principios mais abrangentes, que
permitem todo e qualquer tipo de configuracdo curricular, dependendo dos
interesses tedri co-préticos de cada instituicdo (SCHEIBE, 2007, p. 45).

Desse modo, Kuenzer (1999) assinda que a flexibilizacdo curricular possibilita as
universidades fornecerem uma base genérica de conhecimentos visto que, com a velocidade
das mudangas, a formacéo recebida logo se torna anacrénica. Lauande e Castro (2007)
destacam que a flexibilizagdo curricular funda-se no desenvolvimento de um profissional

adaptavel as necessidades do mercado:

As Diretrizes Curriculares dos cursos de graduacdo devem garantir liberdade
para a defini¢do dos curriculos plenos dos cursos de formacao — considerada
etapa inicial, uma vez que no mundo moderno exigiria um profissional
adaptével as demandas do mercado o que requer uma educagdo continuada
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(LAUANDE e CASTRO, 2007, p. 08).

O Parecer CNE/CP 05/2005 (BRASIL, 2005) que trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia é fortemente influenciado pela marca da flexibilizacéo,
envolvendo a definicdo de competéncias que buscam desenvolver a capacidade dos
professores se adaptarem as necessidades advindas do contexto do trabal ho.

Em estudo anterior, (VASQUES, 2008; VASQUES e SARTI, 2011) foi possivel
identificar que a flexibilidade dos profissionais docentes passa a ser considerada nas Ultimas
décadas como uma competéncia a ser desenvolvida na formacdo de professores. Nessa
direcdo, os Referenciais para Formagdo de Professores (1999a) apontam a necessidade do
professor “desenvolver-se profissionalmente e ampliar seu horizonte cultural, adotando uma
atitude de disponibilidade para a atualizagéo, flexibilidade para mudancas [...]” (BRASIL,
19993, p. 84). Esse documento ainda salienta que:

A atuacdo de professor exige capacidade de andlisar criticamente as
propostas que faz aos alunos e flexibilidade para lidar com o imponderavel —
nenhum plangjamento de ensino, por mais adequado e consistente que sgja,
da conta da dindmica e da complexidade do cotidiano que se reconstréi a
cadadia(BRASIL, 19993, p. 102).

O desenvolvimento da flexibilidade, entendida como uma competéncia integrada ao
perfil dos professores impde a necessidade de reorientagdes para a formagdo profissional
docente. Esse principio de flexibilizagdo na formagdo docente emerge de um contexto mais
amplo, que envolve politicas integradas a um movimento mundial orientado por fins
econdémicos. Lauande e Castro (2007) salientam que “as reformas educativas feitas nos
ultimos anos no Brasil evidenciam a subordinac&o das politicas de formacdo de professores
aos principios exigidos pelos organismos internacionais atrelados a logica do mercado” (p.
11). Desse modo, as implicagOes da flexibilizagdo no campo educacional constituem herancas
da reforma econdmica baseada em preceitos neoliberais que primam pela liberdade dos
individuos e a reducdo das intervencfes do Estado (LAUANDE e CASTRO, 2007). A esse
respeito Kuenzer (1999) sadlienta que o Banco Mundial promoveu as orientacBes para o
estabelecimento de diretrizes curriculares que “assegurem a cada instituicdo formadora a

‘flexibilidade’ para definir propostas que atendam as novas demandas do mercado local e
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regional, e as especificidades institucionais e do alunado” (p. 179).
Estendendo sua analise ao campo mais amplo da formagéo profissional, Freitas (2002)
explica que a flexibilizagdo curricular € oriunda de um extenso processo ligado a

reestruturacdo produtiva proveniente das mudancgas ocorridas em nivel mundial:

Evidenciam, portanto, o processo de flexibilizago curricular em curso tendo
em vista a adequacdo do ensino superior as novas demandas oriundas do
processo de reestruturacdo produtiva por que passam os diferentes paises,
objetivando adequar os curriculos aos novos perfis profissionais resultantes
dessas modificagdes (FREITAS, 2002, p. 137).

Com aflexibilizagdo, sGo empreendidas acbes que buscam adequar os profissionais a
demanda decorrente das mudangas no processo de producdo. Maués (2003) assinala que “as
mudangas que ocorreram na estrutura da sociedade [...] passaram a exigir a formagdo de um
outro trabalhador, mais flexivel, eficiente e polivalente” (p. 91). Lauande e Castro também

afirmam que:

A ldgica empresarial, consubstanciando as reformas educacionais, tem
contribuido para o entendimento de que os novos perfis profissionais e os
modelos de formagdo, preconizados pelo paradigma da producéo capitalista
teriam que assumir dois aspectos: polivaléncia e flexibilidade (LAUANDE e
CASTRO, 2007, p. 14).

Nesse sentido, Oliveira (2004) salienta que as mudancas no perfil daforca de trabalho
e das novas exigéncias de formagao, impulsionam discussdes da sociologia e a economia do
trabalho sobre as competéncias baseadas em habilidades cognitivas e comportamentais
introduzidas na formag&o em substituicdo ao treinamento e especializacdo decorrentes de um
modelo anterior de qualificacdo. Nessa perspectiva, 0 desenvolvimento tecnoldgico “tende a
absorver muito mais trabalhadores com conhecimento tedrico e poder de abstracdo”
(OLIVEIRA, 2004, p. 1137).

De acordo com Dubar (1997), as transformagdes nos processos de trabalho
desempenhavam um papel estruturador na sociedade e a nogéo de qualificacéo representou
um indicador dessas mudancas. Para o autor, a qualificacdo representava uma “habilidade
profissional” ligada a capacidades comportamentais adquiridas a partir das experiéncias
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ligadas a0 exercicio profissional, ou uma qualificacdo "técnica' adquirida a partir de
conhecimentos formalizados, abstratos, formais e processuais reconhecidos sociamente,
como o0s “saberes académicos e didaticos, essencialmente disciplinares, os quais sd0
adquiridos por meio de uma formac&o inicial antes de se traduzir pelo exercicio profissional”
(DUBAR, 1997, ndo paginado). Entretanto, as mudangas nas relagcbes de trabalho,
principalmente entre patrdes e sindicatos de assalariados provocaram a substituicdo da
gualificagdo, fundada no compromisso fordista, pelo modelo de competéncias que se
propagou no sistema educativo com o objetivo de “reformar os modos de construcdo dos
diplomas profissionais e a concepg¢éo da avaliacdo” (DUBAR, 1997, ndo paginado). O autor
ressalta que esse modelo da competéncia € composto por cinco elementos:

[...] novas normas de recrutamento privilegiam o "nivel de diploma' em
detrimento de qualquer outro critério [...]; valorizacdo da mobilidade e do
acompanhamento individualizado de carreira [...]; novos critérios de
avaliacdo valorizam [...] qualidades pessoais e relacionais:
responsabilidade, autonomia, trabalho em equipe [...]; instigacdo a formacao
continua [...]; desabono, direto ou indireto, dos antigos sistemas de
classificagdo, fundados nos "nivels de qualificagdo" oriundos das
negociagdes coletivas, e a multiplicagdo de férmulas de individualizacéo dos
salérios [...] ligando a carreira ao desempenho e & formacéo (DUBAR, 1997,
ndo paginado).

No que tange as reformas na formacao de professores, Dias e Lopes (2003) assinalam
gue a nogao de competéncia € considerada eixo nuclear na organizacdo curricular a partir da
Le de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996. A esse respeito, Oliveira (2004)

sublinha que:

[...] por forca da propria legislagdo, como ja mencionado, e dos programas
de reforma, os trabahadores docentes véem-se for¢cados a dominar novas
préticas e novos saberes no exercicio de suas funcBes em substituicdo a
modelos de qualificagdo calcados no treinamento e na especiaizacdo
(OLIVEIRA, 2004, p. 1140).

Seguindo essa perspectiva, Kuenzer (1999) ressalta que as configuragdes decorrentes
das mudangas no mundo do trabalho e das relages sociais deram origem a novas demandas
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na educacdo estabelecendo novos contornos a Pedagogia De acordo com a autora,
historicamente a divisdo social e técnica do trabalho e da sociedade a partir do
taylorismo/fordismo n&o dependia da participagdo intelectual ou criativa da maioria dos
trabalhadores, havendo clara demarcagdo entre concepcéo e execugdo no processo de
producdo em massa de produtos pouco diversificados e uma tecnologia estéavel baseada em
processos de base el etromecani ca rigidamente organizados. De acordo com a autora:

[...] a base taylorista/fordista originou tendéncias pedagdgicas que embora
privilegiassem ora a racionalidade formal, ora a racionalidade técnica — nas
versdes sempre conservadoras das escolas tradicional, nova e tecnicista —
sempre se fundamentaram no rompimento entre pensamento e agdo. Essa
pedagogia foi dando origem a propostas gque ora se centraram nos contelidos,
ora nas atividades, sem nunca contemplar uma relagdo entre aluno e
conhecimento que verdadeiramente integrasse conteido e método, de modo
a propiciar o dominio intelectual das préticas sociais e produtivas
(KUENZER, 1999, p. 167).

A autora assinala que a organizacdo dos contelldos seguia uma concepcao positivista
de ciéncia cujos conhecimentos eram fragmentados e dispostos por especididades. A
formacdo era considerada suficiente para atender as necessidades dos trabahadores que
realizavam as mesmas tarefas por processos técnicos com peguenas variagdes ao longo da
vida. Para a autora “esse modelo definiu um perfil de professor cujas habilidades em
eloquéncia se sobrepunham a rigorosa formagdo cientifica que contemplasse, de forma
articulada, os conteudos da area especifica e da educacao” (KUENZER, 1999, p. 168).

Entretanto, Oliveira (2007) explica que esse modo de pensar a formacgéo foi
historicamente se alterando de acordo com as mudancgas ocorridas na sociedade, na economia

e nadivisdo do trabalho, corroborando para o processo de flexibilizacéo:

A rigida divisdo das tarefas, caracteristica marcante do fordismo, vem
cedendo lugar a formas mais horizontais e autbnomas de organizagdo do
trabalho, permitindo maior adaptabilidade dos trabalhadores as situacdes
novas, possibilitando a intensificacdo da exploragdo do trabalho. A
constatacdo de que as mudangas mais recentes na organizagdo escolar
apontam para uma maior flexibilidade, tanto nas estruturas curriculares
quanto nos processos de avaliagdo, corrobora a ideia de que estamos diante
de novos padrdes de organizacdo também do trabalho escolar, exigentes de
novo perfil de trabalhadores docentes (OLIVEIRA, 2004, p. 1139).
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Esse novo modelo de formacéo atribuido aos professores prioriza o desenvolvimento

de novas capacidades paralidar com as demandas pedagdgicas:

Essa nova pedagogia exige que o professor sgja muito mais do que um mero
animador, competente para expor, cativando a atencdo do auno. Ele
precisara adquirir a necessaria competéncia para, com base nas leituras da
realidade e no conhecimento dos saberes tacitos e experiéncias dos aunos,
selecionar conteldos, organizar Situacfes de aprendizagem em que as
interagbes entre aluno e conhecimento se estabelecam de modo a
desenvolver as capacidades de leitura e interpretacdo do texto e da realidade,
comunicagdo, andise, sintese, critica, criagdo, trabalho em equipe, e assim
por diante (KUENZER, 1999, p. 171).

A formacéo de professores passa a incidir, portanto, no preparo de um profissional
criativo, que interprete a redidade educacional e sgja capaz de captar as necessidades
emergentes do trabalho. Kuenzer (1999) destaca que as novas habilidades cognitivas e

comportamentais sdo atribuidas a um ‘novo’ perfil de professor para que seja capaz de:

[...] compreender historicamente os processos de formagdo humana em suas
articulagbes com a vida social e produtiva, as teorias e 0S processos
pedagogicos, de modo a ser capaz de produzir conhecimento em educacdo e
intervir de modo competente nos processos pedagbgicos amplos e
especificos, ingtitucionais e ndo ingtitucionais, com base em uma
determinada concepcao de sociedade [...] Esses processos ndo se restringem
necessariamente aos espacos escolares, estando presentes em sindicatos,
movimentos sociais, empresas ou em qualguer ingtituicdo que desenvolva
processos sistematizados e intencionais de formagdo humana (KUENZER,
1999, p. 170).

No que tange a tendéncia na formagéo de professores, Oliveira (2004) salienta
gue as reformas na educacdo promoveram uma reestruturacdo do trabalho docente. A atual
centralizacdo dos professores nas reformas educativas considerando-os como agentes de
mudangcas e principais responsaveis pelo desempenho dos alunos e 0 sucesso (Ou iNSUCEessD)
dos programas resulta na ampliacdo de suas fungdes, que muitas vezes vai aém de sua

formagéo:
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O trabalho docente ndo é definido mais apenas como atividade em sala de
aula [...] Muitas vezes esses profissionais sdo obrigados a desempenhar
funcbes de agente publico, assistente social, enfermeiro, psicdlogo, entre
outras. Tais exigéncias contribuem para um sentimento de
desprofissionalizaco, de perda de identidade profissional, da constatacdo de
que ensinar as vezes ndo é 0 mais importante [...] As reformas em curso
tendem a retirar deles a autonomia, entendida como condicdo de participar
da concepcdo e organizagdo de seu trabaho (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

Kuenzer (1999) ainda complementa que a exigéncia de um ‘novo’ perfil estende a

docéncia para outros campos de atuagéo:

Essa concepcdo ndo elimina outros campos de atuagdo nos quais se
desenvolvem processos amplamente pedagdgicos que demandam supervisio
ou mesmo intervencdo de professores ou especialistas em educagéo, tais
como meios de comunicagdo, museus, postos de salide, servicos de apoio a
produtores rurais, e assim por diante (KUENZER, 1999, p. 170).

O principio de flexibilizagdo presente nas reformas educacionais com implicagdes no
curriculo de formacdo e no perfil dos professores também parece atingir o estatuto
profissional professores, ampliando suas funcdes para além da sala de aula. A proposta de
estagio supervisionado estabelecida pelo curso de Pedagogia UNIVESP segue essa tendéncia
a0 apresentar diversas possibilidades de atuacdo do pedagogo em diferentes espacos
institucionais.

Diante da constatacdo dessa flexibilizac&o prevista nas diretrizes curriculares que
concede a possibilidade das institui¢des organizarem particularmente o curriculo com maior
criatividade, Saviani (2007) aponta novas possibilidades a esse aspecto que a principio parece

contraproducente:

[...] ndo nos resta outro caminho sendo, diante do fato consumado, procurar
tirar proveito da fluidez, exercitando a flexibilidade e -criatividade
apregoadas. Assim procedendo, poderemos, para adém das diretrizes
aprovadas, concentrar as atividades do Curso de Pedagogia nos aspectos
essenciais, acolhendo os alunos e os colocando num ambiente de intenso e
exigente estimulo intelectual que os incite a0 estudo aprofundado dos
cléssicos da pedagogia como referéncia para compreender o funcionamento
da escola e intervir deliberadamente na pratica educativa desenvolvida em
seu interior (SAVIANI, 2007, p. 128).
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De acordo com Saviani (2007), impdem-se a necessidade de se investir em uma
formagdo também pautada em uma base tedrica e ndo apenas em competéncias ligadas a
prética.

Como foi discutido, a reestruturagdo curricular da formagao docente emerge de um
amplo contexto atrelado a logica econdémica sofrendo influéncias de principios ligados aos
organismos internacionais. A flexibilizacdo curricular possibilita maior autonomia para as
instituicdes elaborarem propostas formativas tendo em vista seus interesses tedrico-préticos,
atribuindo ao perfil profissional docente maior polivaléncia. Nesse sentido, tem-se entendido
gue a formacdo profissional inicial deveria fornecer apenas uma base, fundada na |6gica das
competéncias, j4 que o conhecimento tedrico se torna ultrapassado diante das constantes
mudancas do contexto. Essa flexibilizagcdo também vem promovendo uma reestruturacéo do
trabalho docente, atribuindo novos contornos a Pedagogia ao possibilitar o desempenho de
outras fungdes que ultrapassam arelagdo de ensino-aprendizagem nas escol as.

Desse modo, as propostas de estagio supervisionado nos quatro cursos analisados
recebem influéncias dessas politicas emergentes evidenciando, portanto, um processo de
flexibilizacdo curricular com vistas a0 desenvolvimento de um novo perfil docente para
atender essa demanda. Os indicios de flexibilidade enquanto uma marca visivel nas propostas
de estagio supervisionado analisadas apontam para uma tendéncia na esfera do trabalho, em
gue os individuos precisam se adaptar a mudancas, compor seu caminho profissional,
agregando novas competéncias para atender as demandas sociais e do mercado de trabal ho.

A ampliacdo da escolaridade, 0s processos permanentes de educagdo continuada e os
espacos diferenciados para a formacdo humana (KUENZER, 1999) estdo em consonancia
com uma concepcao de formacdo baseada na aprendizagem ao longo da vida, na constante
atualizacdo dos individuos por processos que ultrapassam a educagdo formal. Tendo em vista
0 que foi exposto, entende-se que 0s modos como 0s estagios supervisionados foram
propostos em trés dos programas focalizados — ja que o quarto programa, representado pelo
Projeto Pedagogia Cidada apontou uma flexibilizagdo minima no estdgio — afinam-se
claramente a essa concepcdo de formagdo segundo a qual os sujeitos voltam-se para s e para
seu espaco de trabalho para aprender ao longo da vida profissional (como no PEC e no
PROESF), a0 mesmo tempo que se langam na composicdo de caminhos alternativos de
atuacdo profissiona (como na Pedagogia UNIVESP). Para tanto, a formacéo é pensada ao
longo da vida profissional: os profissionais retomam o papel de aprendizes de forma

recorrente, tal como ocorre com os alunos-professores dos programas especiais.
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7. FORMACAO DE PROFESSORES AO LONGO DA VIDA: ENTRE A
CENTRALIDADE DO SUJEITO E DE SEU CONTEXTO DE TRABALHO E A
BUSCA POR CAMINHOS PROFISSIONAISALTERNATIVOS

Como visto no capitulo anterior, a reestruturagdo na formacéo de professores ocorrida
nos ultimos anos é fortemente marcada por um principio de flexibilizacdo que tem origem nas
mudancas do contexto social e econdmico mundial. Desse modo, as transformacfes dos
processos de producéo tem exigido um perfil de trabalhadores mais flexiveis e adaptaveis as
rapidas mudangas decorrentes desse contexto.

Nesse processo, as reformas na educacdo promoveram uma flexibilizacdo curricular
concedendo maior autonomia as instituicdes formadoras para o plangjamento de cursos com
uma base de conhecimentos mais genérica, priorizando maior polivaléncia do perfil
profissional baseada no desenvolvimento de competéncias. Essa tendéncia se fundamenta em
um discurso gque coloca em pauta as rapidas mudancgas da sociedade e a defasagem dos
conhecimentos tedricos que logo se tornam ultrapassados. Desse modo, a formagdo visa
priorizar o desenvolvimento de profissionais capazes de se adaptarem as mudancas e compor
seu caminho profissiona investindo em uma formacéo permanente, sendo o ambiente de
trabalho um forte aliado ao constante desenvolvimento profissional.

Com esse principio de flexibilizagdo, as propostas de estagio supervisionado,
principalmente do PROESF, do PEC - Formacgdo Universitaria e da Licenciatura em
Pedagogia da UNIV ESP apontam para um modelo de formacéo pautado em trés eixos: o olhar
paras (com areflex&o sobre a propria prética), a eleicdo do contexto de trabalho dos sujeitos
como l6cus de formagdo e a tendéncia de os sujeitos comporem caminhos profissionais
aternativos. Essas caracteristicas estdo em consondncia com um paradigma formativo
atualmente disseminado no campo educacional que visa desenvolver nos individuos a
capacidade de aprenderem e se transformarem ao longo davida.

Essa concepcdo é resultado de um processo historico baseado em criticas a uma
racionalidade técnica na formacéo. Cunha (2011) explica que, por muitas décadas a formacao
foi compreendida como uma preparacdo pré-profissional, apoiada em conhecimentos tedricos
considerados suficientes para orientar as agbes da prética. Essa visdo epistemoldgica
fundamentava-se na ideia de que a teoria produz a prética. Sob tal apreensdo, os curriculos
incorporavam os estagios no final da formacéo, concebidos como espaco de aplicagdo de

conhecimentos tedricos e ndao como fonte de aprendizagem. A autora salienta que “essa
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condicdo quase sempre revelava inadequagOes significativas. Os estudantes viviam um
choque de redlidade, pois a préatica era muito mais complexa e situada do que imaginavam”
(CUNHA, 2011, p. 568). As criticas atribuidas a esse modelo de formagdo evidenciaram uma

ruptura epistemol dgica nos Ultimos anos, que:

Ao compreender o conhecimento como cultural e historicamente situado,
incorporou a subjetividade e a complexidade como valor. Nesse sentido,
compreendeu o ciclo de formag&o de maneira distinta, onde a prética é fonte
de saberes e da condicdo de significar a teoria [...] O delineamento
curricular dos cursos de formagao, a partir dessas compreensdes, iniciou uma
significativa mudanca, incluindo maior tempo de prética na formacdo pré-
profissional, antecipando esses tempos e diluindo-os no percurso de
formacdo (CUNHA, 2011, p. 568).

Nesse sentido, a educacdo permanente inserida nos discursos oficiais e pedagdgicos
tem impulsionado a implantacéo de cursos que consideram a necessidade de uma formagao
gue assuma um papel importante na trajetdria de vida e de profissdo das pessoas (CUNHA,
2011). De acordo com a autora esse paradigma “explicitou a pratica e o espago de trabalho
como fonte de conhecimento” e que *“as aprendizagens acompanham o homem cognoscente
por toda a vida” (CUNHA, 2011, p. 564). Essa perspectiva passa a considerar a necessidade
da aprendizagem ao longo da vida, que ocorre na prética em diversos espacos e de diversas
maneiras, inclusive no local de trabalho.

Na Unido Europeia, por exemplo, o idedrio da aprendizagem ao longo da vida é
bastante presente nas politicas publicas, tendo como justificativa as mudancas sociais e
econdmicas e a necessidade de transformagfes nos modelos de aprendizagem, na vida e
trabalho dos individuos em um contexto em que a atuadizacdo das competéncias e
conhecimentos assume, pois, importancia decisiva. Essa consideracéo levou o Conselho
Europeu, com base em Lisboa, a desenvolver estratégias para fomentar a aprendizagem ao
longo da vida, definida como “toda e qualquer actividade de aprendizagem com um objectivo,
empreendida numa base continua e visando melhorar conhecimentos, aptidées e
competéncias” (COMISSAO DAS COMUNIDADES EUROPEIAS, 2000, p. 03). Essa ideia
tem como principio possibilitar oportunidades idénticas a todos os cidadéos europeus para
desenvolverem a capacidade de se adaptar as exigéncias e mudancgas sociais e econdmicas e
ter condi¢ches de participar ativamente na sociedade. De acordo com esse Memorando, a

formacdo ao longo da vida tem o objetivo de promover a cidadania ativa, manter a
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competitividade econdmica e fomentar a empregabilidade dos individuos.

A European Society of Association Education (2005) destaca que a aprendizagem ao
longo da vida corresponde a constante atualizagdo de habilidades, interesses, conhecimentos e
qualificagbes dos individuos. Tais conhecimentos promovem o desenvolvimento de
competéncias e permitem ao individuo se adaptar a variadas situactes. Essa abordagem busca
valorizar todas as formas de aprendizagem, tanto formais (adquirida em instituicdes de ensino
com qualificagbes reconhecidas e certificada por diplomas), como ndo formais (ndo ocorrem
em sistemas de ensino e formag&o e ndo necessariamente tem certificados formais, ocorrendo
em locais de trabalho, organizacOes, sindicatos etc) e informais (decorrente da vivéncia
cotidiana, ndo sendo necessariamente intencional, mas pode desenvolver diversas aptiddes).
Desse modo, cada individuo possui percursos individuais de aprendizagem de acordo com as
suas necessidades e interesses em todas as fases da vida. A aprendizagem ao longo da vida
também possibilita, segundo seus defensores, atualizar as competéncias e alcancar niveis mais
elevados de aprendizagem e por isso as institui¢gdes formativas devem ser flexiveis, de modo
gue a formagcdo oferecida sga verdadeiramente adaptada as necessidades dos aunos
(EUROPEAN SOCIETY OF ASSOCIATION EDUCATION, 2005).

Wemaere (2007) afirma que, na Franca, a formagdo ao longo da vida constitui uma
obrigacéo nacional e compreende desde aformagdo inicial regular até a formacéo profissional
continuada destinada a jovens e adultos j& inseridos no mercado de trabalho. Ja no que diz
respeito ao contexto europeu de uma forma geral, o autor reitera que a formagdo ao longo da
vida consiste na aquisicdo de capacidades e qualificagdes que possibilitem o individuo se
adaptar na sociedade do conhecimento e participar ativamente de todas as esferas da vida
econdmica e social. Essa perspectiva valoriza todas as formas de aprendizagem
compreendendo a aprendizagem formal tal como um curso de formagdo universitéria, a
aprendizagem ndo formal como as competéncias profissionais desenvolvidas no trabalho, e a
aprendizagem ndo formal que ocorre narelagdo com familiares e amigos por exemplo.

No memorando elaborado pela Comissdo das Comunidades Europeias (2000) foram
levantadas seis estratégias para fomentar essa perspectiva de aprendizagem ao longo da vida:
o trabalho em parceria entre escolas, universidades, legisladores, setor empresarial e 0s
parceiros sociais, associages locais, servicos de orientagdo profissional; viso para oferecer
conhecimentos de acordo com as demandas sociais que implica na redefinicdo das
competéncias béasicas (como competéncias em Tecnologias da Informacdo, linguas
estrangeiras, cultura tecnolégica, espirito empresarial e competéncias sociais, tais como

autoconfianca e a auto-orientacdo); ampliar o investimento publico e privado na educacéo;

188



possibilitar 0 acesso as oportunidades de aprendizagem; criar uma cultura de aprendizagem
incentivando a elevacéo da formagdo; promover avaliacdes que possibilitem o controle da
qualidade e a andlise dos indicadores de progresso.

De acordo com a Comissdo das Comunidades Europeias (2000), os professores
assumem nesse modelo educativo um papel fundamental em “alimentar estas capacidades
humanas de criar e utilizar conhecimento” (p. 16). Em outras palavras, os professores tornam-
se mediadores na formagdo dos individuos, promovendo a motivagdo individual para aprender
e gerir a prépria aprendizagem.

Desse modo, a Unido Europeia atribui maior relevancia a formacéo dos professores
considerados essenciais para as mudancas educativas e a necessidade de maior qualificagéo
dos recursos humanos. Herdeiro e Silva (2008) salientam que a legislagdo proposta pelo
Ministério de Educacdo Portugués “espelha, claramente, o imperativo da mudanca educativa,
apostando na qualidade do desempenho dos docentes como designio basilar para 0 sucesso
educativo e, simultaneamente, no desenvolvimento profissional do professor” (p. 02). De
acordo com as autoras, essa perspectiva aliada a esse model o formativo considera a formagéo
inicial insuficiente para o exercicio docente ao longo da carreira, impondo a necessidade dos
professores assumirem o comando de seu continuo desenvolvimento profissional. Essa ideia
do professor como profissional em permanente desenvolvimento fundamenta-se nas
constantes mudancas sociais e das teorias educacionais e pedagogicas, impondo um esforco
permanente de aprendizagem (HERDEIRO e SILVA, 2008).

A formagdo ao longo da vida constitui uma perspectiva fortemente defendida por
organismos internacionais ligados ao movimento econdmico mundial. Delannoy (2000) —
Diretor Sénior de Operacbes do Banco Mundial — salienta que a rapida evolucdo das
necessidades sociais tem colocado a formagdo de professores na pauta das politicas de
intervencdo, considerando a necessidade de profissionalizacdo docente a partir de um nivel
elevado de competéncias e habilidades continuamente atualizadas que possibilite aos
professores a tomada deci sdes complexas e autbnomas.

A justificativa para essa légica na formacdo de professores € apresentada por
Delannoy (2000), que argumenta que ha uma década a formacao dos professores era afastada
da redlidade das escolas, havendo énfase nos contelidos em detrimento da prética, e os
estagios ocorriam tardiamente nos cursos, sendo mal supervisionados e insuficientes. Desse
modo, considera que poucos programas efetivamente preparavam para a profissdo,
desenvolvendo habilidades e competéncias fundamentais para a reflexdo da propria pratica em

salade aula e, em consequéncia disso, a formagdo em servigo eraintroduzida para suprir essas
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deficiéncias da formacéo inicial. Aliado a essa problemética, o autor salienta que a rapidez
das mudancas da sociedade tem denunciado que nenhuma formagdo é capaz de suprir com
todo o conhecimento, as habilidades e valores necess&rios ao desempenho profissional do
professor.

Esses fatores impulsionaram reformas na formagdo emergindo a necessidade de um
“Desenvolvimento Profissional (PD) como uma Aprendizagem ao Longo da Vida”
(DELANNOQY, 2000). Segundo essa perspectiva, a formacdo deve desenvolver nos
professores a motivacdo e capacidade para continuar a aprendizagem ao longo de sua carreira
profissional. Para isso, 0 autor destaca a necessidade de estabelecer uma relagdo entre a
formacgdo inicial, a inser¢cdo profissonal e a formagdo em servigo, a partir de um processo
continuo caracterizado por interacbes entre teoria, pratica e pesguisa. O objetivo dessa
concepcdo de formagdo € alcancar um nivel de compreensdo sobre a capacidade de refletir a
relacdo entre os campos de conhecimento e a partir disso aplicar novas competéncias no
contexto do trabalho, ou sgja, "aprender a aprender” como um processo continuo na carreira.
O futuro professor deve, sob tal perspectiva, ter contato com todas as dimensdes tedricas,
préticas e éticas de sua profissao.

De acordo com Sampaio (2006), o contexto atual de constantes mudangas sociais e
econdmicas impulsiona a necessidade de pensar o papel da escola como responsavel por
estimular 0 acesso e a aquisicao de outras formas de conhecimentos que possibilitem ao aluno
atualizar-se. Nessa abordagem, o autor destaca a necessidade de transformar as competéncias
dos professores tornando-os capazes de incorporar novos saberes e experiéncias para
responder as diferentes situagdes que emergem no contexto de seu trabalho, o que impde a
necessidade de “saber aprender”, ou seja, a capacidade de aprender autonomamente. A
aprendizagem a partir das experiéncias vivenciadas ao longo da vida €, portanto, valorizada,
pois permite outras formas de aquisi¢do de conhecimento gque possibilitam aos professores um
melhor desempenho de seu trabalho nesse contexto de mudangas.

Como revelado nos documentos sobre os estagios supervisonados dos cursos
analisados pelo presente trabalho, essa perspectiva de formagdo de professores baseada na
aprendizagem ao longo da vida faz-se presente também no campo educacional brasileiro. E o
gue indicava a Proposta de Diretrizes para a Formacéo Inicia de Professores da Educacéo
Bésica, em cursos de nivel superior (BRASIL, 2000):

A formacdo de um profissional de educagdo tem que estimulé-lo a aprender
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0 tempo todo, a pesguisar, a investir na propria formacdo e a usar sua
inteligéncia, criatividade, sensibilidade e capacidade de interagir com outras
pessoas (BRASIL, 2000, p. 13).

Essa concepcdo de formagdo também estd presente nos Referenciais para a Formagéo
de professores (BRASIL, 1999) que evidencia a necessidade dos docentes buscarem

constantemente novos conhecimentos a partir de uma formagdo permanente:

A formacdo é aqui entendida como um processo continuo e permanente de
desenvolvimento, o que pede do professor disponibilidade para a
aprendizagem; da formagdo gque o0 ensine a aprender; e do sistema escolar no
qual ele se insere como profissional, condicbes para ele continuar
aprendendo. Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre
(BRASIL, 1999, p. 63).

O desenvolvimento profissional permanente requer um processo constante e
continuo de estudo, reflexdo, discussdo, confrontacdo e experimentagdo
coletiva, para 0 qual € necessario ndo sO que as ingtitui¢des contratantes
assumam a responsabilidade de propiciar condigbes ingitucionais e
materiais, mas que o professor tome para si a responsabilidade por sua
formacdo (BRASIL, 1999, p. 66).

Essa concepcéo de formacdo coloca em pauta a responsabilidade dos professores pelo
investimento em sua propria formacdo. Nesse sentido Dias e Lopes (2003) destacam que essa
nova forma de organizagdo do conhecimento que focaliza a capacidade de aprender a
aprender traz novos contornos a formagéo docente:

Ainda podemos identificar, na proposta desse novo modelo brasileiro de
profissionalizacdo, que se pretende mais que um novo processo de formagéo
de professores e, sSim, um novo tempo-espaco para a formagdo, no qual o
proprio professor é responsabilizado por sua formacéo permanente, em
servigo. Como podemos verificar no documento das Diretrizes (2001), o
desenvolvimento das competéncias profissionais € processual e a formagao
inicial é apenas a primeira etapa do desenvolvimento profissional
permanente [...] Cabera ainda ao professor, individuamente, identificar
melhor suas necessidades de formacdo e empreender o esforco necessério
para redizar sua parcela de investimento no proprio desenvolvimento
profissional (DIAS e LOPES, 2003, p. 1169, grifos nossos).
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Desse modo, a formagdo baseada na aprendizagem ao longo da vida amplia as
possibilidades formativas para diferentes espacos e ocasides, valorizando o local de trabalho e
a prética docente como aspectos relevantes para o desenvolvimento profissional, a0 mesmo
tempo em que imputa ao professor a responsabilidade por identificar nesse espago suas
necessidades profissionais e investir constantemente em sua formacao.

Esse paradigma traz consequéncias para a profissionalizagdo docente ao atribuir aos
professores a responsabilidade por sua gestédo profissional, buscando constante atualizagéo
frente as rgpidas mudancas do contexto social e econdmico. Tem-se que essa perspectiva
reforca 0 que Souza (2006) denomina de *“argumento da incompeténcia” pautado por um
discurso que atribui uma suposta ‘ma’ formacéo dos professores como principal causa para a
baixa qualidade do ensino. Como adverte a autora, esse argumento “tem fundamentado
concepcdes e praticas reducionistas e homogeneizantes da formacdo continuada de
professores” (SOUZA, 2006, p. 479). Nesse sentido, a concepcdo de formagdo ao longo da
vida parece revigorar o0 “argumento da incompeténcia”, transferindo aos professores a
responsabilidade pela prépria formagdo como principal aspecto para atingir a qualidade de seu
trabalho, ignorando outros fatores institucionais que também sdo fundamentais para a pratica
educativa. Esse aspecto é destacado por Cunha (2001) ao problematizar que:

Se aprendizagem € compreendida numa perspectiva de atualizacdo e
insercdo na chamada sociedade da informacdo ent&o teremos de entrar num
processo vertiginoso que confronta sempre o sujeito com uma situacdo de
déficite. Tudo indica que nunca estaremos quites com as Ultimas descobertas
da ciéncia e seus aplicativos e, portanto, somos percebidos em constante
desatualizacdo [...] O caso da categoria docente é um significativo exemplo.
O discurso de desqualificag@o dos professores por ndo estarem atualizados é
permanente e cria uma representacdo de um desempenho profissional sempre
aquém das expectativas, produzindo uma autoimagem fragil (CUNHA,
2011, p. 564).

Apesar dessa problemética ligada a concepcéo de formagdo ao longo da vida, Cunha
(2011) destaca a importancia da aprendizagem permanente dos professores e a constante
atualizacdo de seus conhecimentos, porém ressalta que esse processo deve reconhecer o
docente como um “produtor de saberes, de sujeito das suas préprias aprendizagens, que
precisa viver, valorizar e partilhar experiéncias, ligando-as a uma producgéo de sentidos™ (p.
564). A esse respeito Novoa (2007) destaca que a aprendizagem ao longo da vida constitui um
direito a ser tomado como um elemento significativo no percurso profissional:
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[...] é preciso reconhecer que fata ainda elaborar aquilo que tenho
designado por uma teoria da pessoalidade que se inscreve no interior de uma
teoria da profissionalidade. Trata-se de elaborar um conhecimento pessoal
(um auto-conhecimento) no interior do conhecimento profissional e de
captar o sentido de uma profissdo que ndo cabe apenas numa matriz técnica
ou cientifica. Tocarse agqui em qualquer coisa de indefinivel, que esta no
cerne da identidade profissional docente. Este esforco conceptual é decisivo
para se compreender a especificidade da profissdo docente, mas também
para que se construam percursos significativos de aprendizagem ao longo da
vida [...] A aprendizagem ao longo da vida justifica-se como direito da
pessoa e como necessidade da profissdo, mas ndo como obrigacdo ou
constrangimento (NOVOA, 2007, p. 26).

Desse modo, No6voa (2007) salienta que a aprendizagem ao longo da vida deve ser

desenvolvida em uma dimensao coletiva:

Os professores devem recusar 0 consumismo de cursos, seminarios e acgoes
que caracteriza 0 “mercado da formacdo” e que alimenta um sentimento de
“desactualizacdo” dos professores. A concepcdo da Educagdo Permanente
obriga-nos a pensar ao contrario, construindo os dispositivos de formagéo a
partir das necessidades das pessoas e da profissdo, investindo na construgdo
de redes de trabalho colectivo que sejam o suporte de praticas de formacdo
baseadas na partilha e no didlogo profissional (NOVOA, 2007, p. 26).

Tendo em vista essas consideragdes, a formacdo ao longo da vida pressupfe a
necessidade dos individuos comporem percursos significativos de formacéo, partindo de seus
interesses e necessidades em um contexto profissional consubstanciado pelo
compartilhamento coletivo de aprendizagens e experiéncias. Desse modo, o local de trabalho
e as praticas pedagogicas sdo valorizados como fonte de aprendizagem e aprimoramento
profissional dos professores. Essa caracteristica coloca em pauta a necessidade dos
professores refletirem sobre suas proprias experiéncias, pesquisarem o campo de trabalho e a
propria pratica.

A formagéo ao longo da vida inclui, portanto, aprendizagens informais e ndo formais
desenvolvidas em diferentes ambientes e situagdes como aspectos essenciais para a
apropriacdo de novas competéncias que contribuem para uma atuacdo profissional mais
flexivel frente aos desafios da prética, considerada complexa e heterogénea.

Desse modo, as propostas de estagio supervisionado nos cursos analisados focalizam o

desenvolvimento de posturas reflexivas e investigativas investindo nessa perspectiva de
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formagdo ao longo da vida cujo objetivo funda-se no constante aprimoramento da prética
docente e a busca por novos conhecimentos no decorrer da carreira profissional. Essa
perspectiva que atribui aos professores a responsabilidade pela atualizagdo profissional esta
relacionada a uma logica que centraliza o professor como um “empreendedor de si”
(CARVALHO e KARPOWICZ, 2010).

7.1. A formacdo ao longo da vida e o professor como um “empreendedor de si”:

oner osa responsabilidade ou virtuosa evolucdo da profissdo docente?

Como visto, as rapidas mudancas do contexto mundial atual imp&em a necessidade
dos individuos desenvolverem a capacidade de buscar constantemente novas aprendizagens
para acompanhar esse processo, trazendo para esse cenario o incentivo a uma formagéo ao
longo da vida. A formag&o de professores também assume essa perspectiva promovendo uma
reestruturagdo curricular tendo como principal eixo formativo aincorporagdo de competéncias
gue permitem aos professores maior flexibilidade nas situagOes profissionais, o que pressupde
a necessidade de constante atuaizacéo das aprendizagens para atender aos desafios da
profissdo. Nesse processo 0s professores precisam aprender a investir em sua formagéo
atendendo as necessidades decorrentes de sua prética, 0 que permite pensar na logica do
“empreendedorismo de si” (CARVALHO e KARPOWICZ, 2010).

Carvalho e Karpowicz (2010) discutem as praticas sociais produzidas pelos
professores, supervisores escolares e académicos, consolidadas pelo discurso do
empreendedorismo como valor pedagdgico e possibilidade de desenvolvimento profissional.
O empreendedorismo é compreendido como “uma visdo de mundo, um modo de o individuo
ser e estar no mundo, um estilo de vida a ser adotado e constantemente exercitado”
(GADELHA, 2010, p. 130 apud CARVALHO e KARPOWICZ, 2010, p. 301)°. Os autores
salientam que o empreendedorismo corresponde a um “autogerenciamento de si” em uma
|6gica individualista, buscando autonomia de trabalho, a capacidade de transformar ideias em
realidade etc. Desse modo, essa tendéncia proveniente da agenda neoliberal global que
provocou mutaces no cendrio educacional sustenta nos discursos “a necessidade cada vez

mais proeminente de o profissional da educacéo tornar-se um individuo empreendedor de si

® GADELHA, S. Governamentalidade neoliberal e instituicdo de uma infancia empreendedora. In: KOHAN,
Omar (Org.). Devir-crianca da filosofia: infancia e educacéo Belo Horizonte: Auténtica, 2010. p. 123-140.
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mesmo” (CARVALHO e KARPOWICZ, 2010, p. 302). Ao entrevistarem pedagogos em
processo de formagdo, com o objetivo de verificar como se apresenta a perspectiva
empreendedora nesse contexto formativo académico, os autores identificaram a existéncia de
um “discurso empresarial fortemente atravessado por uma légica concorrencial, que atribui ao
proprio individuo a responsabilidade pela sua atualizacdo permanente, pelo plangamento de
seus investimentos educacionais e pela obtencdo de éxito em suas escolhas profissionais”
(CARVALHO e KARPOWICZ, 2010, p. 311). Desse modo, Carvaho e Karpowicz (2010)

argumentam que:

Os gastos com o0s bens e servicos realizados pelas pessoas estdo deixando de
ser entendidos como acdes de consumo e passando a ser vistos como
investimentos [...] Conforme tal 18gica, realizar um curso, assistir a uma
palestra, participar de uma oficina, realizar uma especializacdo, deixa de ser
visto como um gasto e passa a ser considerado um investimento — um
investimento no desenvolvimento de habilidades e competéncias que seréo
revertidas em uma producdo futura. Por esse motivo, € preciso investir
permanentemente na formacéo (CARVALHO e KARPOWICZ, 2010, p.
310).

Os autores sdientam que as futuras professoras entrevistadas descreveram a
importancia da formagdo continuada como possibilidade de serem bem sucedidas e
permanecerem ativas no mercado de trabalho. Desse modo Carvalho e Karpowicz (2010)
ainda complementam que “as participantes da pesquisa ainda encontram-se na graduacao e ja
demonstram estar excessivamente preocupadas com a descartabilidade dos conhecimentos
que estdo sendo aprendidos no decorrer do curso” (p. 312). Esse modo de pensar pode ser

justificado pelas seguintes afirmagdes dos autores:

[...] pensando especificamente na formacdo dos pedagogos (futuros
professores), podemos dizer que esse € um profissional que faz parte de um
mundo conexionista profissional que precisa demonstrar plagticidade e
adaptabilidade, no exercicio de diferentes fungdes e também na assunc¢éo da
responsabilidade pel o sucesso ou fracasso de seus proprios empreendimentos
(CARVALHO e KARPOWICZ, 2010, p. 311).

Essarelagéo entre a atualizagdo dos conhecimentos e o sucesso/fracasso das atividades
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docentes constitui, como ja citado anteriormente, um discurso que se fundamenta no que
Souza (2006) denomina “argumento da incompeténcia” que responsabiliza os professores e
sua formagao pelas mazelas da educacéo e principalmente pela baixa qualidade da educagéo.
Desse modo, o investimento no desenvolvimento profissonal forgca um processo de
individualizacdo que enfatiza a ideia de “empreendedorismo de si”.

Nesse mesmo sentido, Barbosa (2011) salienta que “estamos testemunhando uma
tentativa de construcdo da imagem do empreendedor de st mesmo como o individuo capaz de
vencer as incertezas e insegurancas da vida social dentro do contexto do capitalismo flexivel”

(p. 138). Desse modo, 0 autor argumenta que:

Estratégias de individualizacdo emergem atreladas a construcéo de um tipo
de trabalhador polivalente que estgja sempre disposto a desenvolver as
habilidades e obter as qualificagbes tidas como adequadas as mudangas de
interesses do capital, principalmente, do capital financeiro. Empreendedor de
si mesmo como individuo apto as répidas mudancas que se processam no
ambito de um mundo do trabaho intensamente afetado pela légica da
flexibilizagdo produtiva (BARBOSA, 2011, p. 122).

Desse modo, o empreendedorismo como valor pedagégico e de desenvolvimento
profissional na formacdo de professores encena um “estilo de vida’ adotado para acompanhar
as mudancas do contexto econdmico e social. Coloca-se em pauta nessa formacdo a
necessidade de “autogerenciamento de si” (CARVALHO e KARPOWICZ, 2010) que remete
a capacidade de refletir e investigar a prépria prética docente, possibilitando uma autonomia
profissional para diagnosticar as necessidades da préatica e desenvolver acbes mais adequadas
para atender as necessidades emergentes, o que atribui aos professores a responsabilidade por
sua atualizagdo permanente. Essa l6gica toma para s uma perspectiva individualista de
formacdo, tal como a légica das competéncias que pressupde o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e comportamentai s apropriadas a cada individuo.

De certo modo, o0 autogerenciamento da formagdo emerge nas propostas de estagio
supervisionado dos cursos analisados, ao considerarem areflexdo e investigacdo como sendo
propulsoras da autonomia profissona e do aprimoramento pratica, desenvolvendo
conhecimentos a partir das proprias experiéncias.
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7.2. A formacao de professores reflexivos nos estagios. desenvolvendo posturas para

uma formacéo ao longo da vida

As propostas de estagio supervisionado dos quatro cursos focalizados por este trabalho
coincidem ao insistir na importancia da reflexéo e da investigagdo como dispositivos da
formagdo dos professores em servico. Essas idelas emergem nessas propostas de estagio
supervisionado aliadas ao objetivo de desenvolvimento de conhecimentos e aprimoramento da
prética profissional.

Essa perspectiva manifesta-se no contexto da formacdo a partir de criticas a
racionalidade técnica tendo como justificativa a complexidade do trabalho pedagdgico,
repleto de situagdes imprevistas que demandam do professor conhecimentos que ultrapassam
a dimensdo técnica do trabalho. Desse modo, o campo profissional é considerado um rico
espaco de constantes aprendizagens, sendo a propria pratica docente uma referéncia para a

formagdo em servico a partir de processos de reflexdo e investigacao.

7.2.1. PEC - Formacao Universitéria: as Vivéncias Educadoras como dispositivo para a

formacao do professor investigador.

O PEC - Formagdo Universitéria foi o programa analisado que mais enfatizou no
estagio supervisionado (sob a forma de Vivéncias Educadoras) uma formagéo baseada em
processos de investigacdo. Como € possivel perceber nos excertos abaixo, a investigacdo
fundava-se em elementos cientificos para a andlise, compreensdo e reflex@o da prética, com

vistas a uma intervencéo mais efetiva no trabaho docente:

As Vivéncias Educadoras sdo o espaco de formacéo dos professor es como
investigadores e produtores de conhecimento sobre o curriculo e sua
pratica pedagogica [...] espera-se que os professores se apropriem de
métodos, estratégias e técnicas proprios de investigacdo, que permitam a
reflexdo e a intervencao, plangjadas e avaliadas, no seu contexto de trabalho
(SAO PAULO, 2003, p. 24; SAO PAULO, [2003] p. 11, grifos nossos).

As Vivéncias Educadoras [...] visam o desenvolvimento de métodos,
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estratégias e técnicas de investigacdo que possibilitem a reflexdo e
intervencdo planejadas e avaliadas no contexto de trabalho do professor
(SAO PAULO, [2003], p. 11).

Tendo em vista essas consideragdes nos documentos, as Vivéncias Educadoras foram
desenvolvidas por meio de instrumentos de coleta e andlise de dados ligados a pesquisa
cientifica. Confirmando esses dados, a ex-tutora do programa salientou que as Vivéncias
Educadoras constituiam “muito mais a parte metodoldgica [...] eles estavam como
professores investigadores. [...] Entdo eles observavam, eles tinham que observar, descobrir
alguma coisa” (Entrevista (TUT.) PEC — 27/01/2012). Além disso, as estratégias de pesguisa
desenvolvidas nas Vivéncias Educadoras forneciam uma base para a elaboragcdo da
monografia no programa, ja que tinham a finalidade de:

[...] orientar 0 aluno-professor para a reaizagdo de um diagnostico inicial da
reaidade da ingtituicdo na qual trabalha [...] detectando seus principais
problemas, que sero objeto de pesquisa posterior, a ser organizada em
monografia de curso. Para tanto, serdo tematizados aspectos relativos a
concepcdo de conhecimento do senso comum e cientifico, de ciéncia, de
método cientifico, bem como aspectos envolvidos no plangamento e
desenvolvimento de uma pesquisa académica (SAO PAULO, [2003b], p.
09).

Desse modo, 0 documento apresenta como um dos principios do curso que “a
dimensdo da pesquisa na formacgéo do professor deve garantir o desenvolvimento de uma
postura de investigador que leve a reflexdo sobre sua acéo cotidiana” (SAO PAULO, 2003, p.
13) e nesse sentido justifica essa énfase na formagdo do professor como investigador a partir

do seguinte argumento:

A producdo de conhecimento, a partir de um entendimento maior da
redidade em que atua, faz com que o auno-professor tenha uma
compreensdo mais ampla do proprio exercicio da profissdo, por meio da
andlise de diferentes contextos, o que possibilita a criacdo de estratégias de
intervencdo mais adeguadas as situagdes de ensino e aprendizagem vividas
(SAO PAULO, 2003, p. 13).
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A andlise do contexto educacional e das préticas pedagoOgicas possibilitaria o
aprimoramento da pratica docente. Esse aspecto que prioriza 0 desenvolvimento de uma
postura investigativa na acdo docente, tem relacdo com a l6gica das competéncias que
possibilita aos professores se adaptarem e agirem com maior flexibilidade diante das
incertezas e imprevistos decorrentes da docéncia. Atrelado a essa perspectiva, as Vivéncias
Educadoras ainda apresentam como objetivo o desenvolvimento de uma postura reflexiva dos

alunos-professores:

Vivéncias educadoras € a denominacéo dos momentos de acdo e reflexdo
prético-tedricas (SAO PAULO, 2003, p. 19, grifos nossos).

[...] deverd incorporar os resultados da vivéncia anterior a seguinte,
prosseguindo no seu processo de desenvolvimento de competéncias com a
apropriacdo de atitudes de um professor reflexivo (SAO PAULO, 2003,
p. 19, grifos nossos).

Esperase que os aunos-professores reflitam sobre sua pratica
pedagbgica, a partir de determinados critérios de qualidade, com vistas ao
plangamento e & intervencdo nesses critérios e tendo como objetivo o
desenvolvimento de uma préatica que cada vez mais atenda aos direitos da
crianca pequena (SAO PAULO, [2003b], p. 249, grifos nossos).

As Vivéncias Educadoras [...] visam ampliar horizontes de trabalho do
aluno-professor ao associar sala de aula, escola e comunidade, articulando de
forma integrada a prética refletida a partir de referéncias tedricas (SAO
PAULO, 2003, p. 15, grifos nossos).

[...] visando sistematizar um processo de auto-observagao e reflexao sobre
seu trabalho com as criangas (SAO PAULO, [2003b], p. 259, grifos
NOSS0S).

A reflexdo manifesta-se associada especiamente a prética pedagdgica com o apoio de
referéncias tedricas estudadas no curso. Sobressai nessa proposta a intencdo de
aprimoramento da pratica docente a partir de processos reflexivos e de investigacéo
sistematica, que contribuisse para o “desenvolvimento de competéncias” para atender as

necessi dades emergentes do trabalho dos professores.

7.2.2. Projeto Pedagogia Cidada: a reflexdo como possibilidade de iniciacdo a pesquisa
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educacional

O Projeto Pedagogia Cidada, embora com menos énfase nos processos de investigagcdo
e reflexdo, também apresenta indicios dessa perspectiva formativa nos documentos
analisados:

O estégio, mais do que uma experiéncia prética vivida pelo aluno, é uma
oportunidade para o educando refletir sobre os saberes trabal hados durante o
curso de graduacdo (UNESP, 20034, p. 05).

Art.1° - As atividades de estdgio, aém de proporcionarem ao estudante a
participagdo em situagBes simuladas e reais de vida e trabalho, vinculadas &
sua area de formacdo, bem como a andlise critica das mesmas, devem
privilegiar também pesquisas e estudos integrando assim teoria e prética
(UNESP, 2003b, Art. 1°).

Iniciac8o & pesquisa e a0 ensino na qua a realidade escolar €, também, seu
objeto de acéo-reflexdo-acdo (UNESP, 20033, p. 05).

[...] o grande movimento desse curso foi esse [...] 0 crescimento que elas
tiveram foi maior no sentido de pesquisar o que €elas faziam ha muito tempo.
Entdo pesquisar, refletir e dai elas voltavam para o ambiente ja tentando
aplicar aquela teoria que elas tinham (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada
- 15/06/2011).

Ent&o quando a gente comegou a ler muito sobre pesquisa-acdo, e ai a gente:
“viu, estd vendo na pratica o que vocés estdo falando é teoria agui, € o
método, pesguisa-acdo, € isso que vocés estdo fazendo, vocés estédo saindo
de uma prética, pesquisando, ganhando riqueza em teoria e voltando para a
acdo” (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).

De acordo com os documentos do Projeto Pedagogia Cidadéd, a reflex&o e a pesquisa
manifestam-se diretamente relecionadas a prética pedagdgica visando a andlise critica do
trabalho docente a partir dos conteidos desenvolvidos no curso. E nesse sentido que a ex-
orientadora de turma entrevistada adotava como alternativa a esse estagio a ideia de acdo-
reflexdo-acdo como forma de constante desenvolvimento do trabalho docente. O documento
ainda considera que “a formacdo do profissional do magistério ndo deve desvincular-se da

pesquisa. A reflexdo sobre a realidade observada a partir de uma problematizagéo constitui
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uma forma de iniciacdo a pesquisa educacional” (UNESP, 2003a, p. 06). Desse modo, 0
programa considerava que a reflexao sobre questdes da prética constitui um procedimento que

possibilita 0 desenvolvimento da pesquisa educacional .

7.2.3. PROESF: Reflexao e andlise da propria pratica pedagégica por parte dos alunos-

professores.

Embora o PROESF tenha desenvolvido o estagio supervisionado na propria sala de
aula dos alunos-professores, a reflexdo proposta pelo programa revelava-se na organizagéo e
plangjamento das disciplinas como forma de promover uma relacdo entre os contelidos do
Curso e a prética pedagdgica desenvolvida pel os alunos-professores no exercicio da docéncia
O projeto pedagdgico do curso oferece informagtes a respeito dessa perspectiva:

Estagio Supervisonado | - Visto como formagdo em servigo tem por
objetivo a pratica, a andlise e a reflexdo tedrica desta prética com vista ao
exercicio autbnomo e cientifico da agd do educador na docéncia,
administracdo e supervisio escolar (UNICAMP, [onling], grifos nossos).

Nessa definicdo de estagio supervisionado € possivel notar aimportancia atribuida aos
processos de andlise e reflexdo da prética desenvolvida pelos alunos-professores tendo em
vista uma agdo mais autbnoma e cientifica, baseada em conhecimentos que se afastam do
senso comum e orientados pelas teorias da educacdo. A apropriacdo de uma postura
investigativa e reflexiva dos professores € explicitada no projeto pedagogico do curso, cujos

principios se revestem das seguintes caracteristicas:

[...] os conhecimentos da prética serdo refletidos, garantindo novas formas
de vinculaggo teoria e prética; focar a formacdo do professor como um
pesquisador da sua ag8o docente, do trabalho coletivo e das proposicoes
curriculares comprometidas com uma educacdo democrdatica; ter o trabalho
pedag6gico como objeto de reflexdo das tematicas curriculares [...]
(UNICAMP, [onling]).

Assim, 0 curso pretende ser um espaco de reflexdo, estudo e pesquisa das
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suas atuais condi¢cBes de desempenho profissional e das novas atividades
educacionais, sendo, a0 mesmo tempo, formagdo inicia e continuada
(UNICAMP, [onling]).

A esse respeito, 0 ex-professor do PROESF entrevistado descreveu como esse

processo de reflex&o ocorreu na disciplina sob sua responsabilidade:

[...] a gente montava um tipo de atividade que comegava com 0 que esses
alunos traziam, portanto, a experiéncia deles da sala de aula. Ai, essa
experiéncia era objeto de andlise, a gente discutia muito, ai leitura... E entdo
assim, essa relacdo entre teoria e prética se deu efetivamente a partir desse
processo de analise da prética (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

No entanto, a respeito da pesguisa desenvolvida no processo de formacdo dos

professores em servico, o entrevistado salientou que:

A pesguisa estava muito mais ligada com o memorial que elestinham que
fazer [...] O memorial é um texto que é produto da reflexdo do aluno. Ele
refletia sobre o qué? Ele escolhia um ou mais temas de interesse, quer dizer,
€ um tema que na avaliacdo do aluno provocou grande impacto nas suas
ideias e na sua prética (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

A reflexo no PROESF previa a andlise da prética fundamentada em conhecimentos
tedricos desenvolvidos no curso, visando a formacgdo de um “professor como um pesquisador
da sua acdo docente”. Considerando que a pesquisa estava mais relacionada com a el aboracéo
dos memoriais, € possivel dizer que a prética docente desenvolvida pelos alunos-professores
durante os estégios constituiu objeto para essa andlise fundamentada nos conhecimentos do
curso. Além disso, a Prética Curricular constituiu uma disciplina que tinha por objetivo
relacionar a “dimensdo do conhecimento que tanto esta presente [...] nos momentos em que
se trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional, como durante o estégio, nos momentos
em que se exercita a atividade profissional” (UNICAMP, [onling]). Desse modo, o0 curso
estabeleceu que a Pratica Curricular deveria proporcionar “situacdes em que se podera
dialogar, discutir, refletir, reavaliar, agir de forma que a agdo-reflexdo-acdo possa ocorrer de
forma continua e interdisciplinar” (UNICAMP, [onling]). A postura reflexiva amejada ao
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perfil desse professor formado no PROESF também previa, portanto, o aprimoramento

constante da pratica em um movimento de acdo-reflexao-acao.

7.2.4. Licenciatura em Pedagogia - UNIVESP: 0 estagio supervisionado e os espacgos de
reflexéo e investigacao na formacgao da autonomia profissional do pedagogo.

O curso de Licenciatura em Pedagogia oferecido pela UNIVESP também inclui na
proposta de estdgio supervisionado o0 objetivo de desenvolver posturas reflexivas e

investigativas naformagdo dos alunos-professores.

O plangamento, desenvolvimento e avaliacdo das atividades de estégio
devem apoiar-se nas reflexdes desenvolvidas nas disciplinas da grade
curricular do curso. Neste sentido, o estagio é [...] realizado com postura
investigativa, integrativa e propositiva (UNESP, 20113, p. 19).

A questdo central das atividades de estagio a ser enfatizada € a de aprimorar
a capacidade de reflexdo dos professores, sem abrir mdo da busca de
habilidades e competéncias especificas das areas de atuacdo do pedagogo.
Este aspecto relaciona-se ao fato do estagio ser considerado, nesta proposta,
como um espaco de investigacdo e de formacdo cultural e técnica do
professor e do gestor (UNESP, 20114, p. 12 - 13).

O estagio é um dos varios momentos desta formagéo e so tem sentido existir
se for pensado e praticado como espaco de reflexdo sobre o saber e o fazer
pedagdgico (UNESP, 20114, p. 12).

[...] o estdgio como parte do processo formativo, deve buscar aformacéo de
um professor reflexivo, cujo conhecimento deve ser construido também a
partir da prética (UNESP, 2011a, p. 19).

As atividades do estagio curricular devem ser desenvolvidas com caréter de
investigagdo da redidade educaciond e proporcionar 0 exercicio
contextualizado da prética pedagdgica, possibilitando a transposicdo do
conhecimento cientifico em saber escolar (UNESP, 20114, p. 47).

Desse modo, 0 estagio supervisionado nesse curso tem como objetivo aprimorar a

capacidade de reflexdo dos aunos-professores sobre o saber e o fazer pedagdgico,
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constituindo também espaco de investigacdo como forma de elaboracdo de conhecimentos a
partir da prépria prética. O trabalho docente €, portanto, reconhecido nesse curso como um
espaco de formagdo profissional e desenvolvimento de conhecimentos. O processo de
reflexdo, evidenciado na proposta de estagio supervisionado, mostra-se aliado ao objetivo de
desenvolver uma autonomia dos aunos-professores no desempenho das atividades
pedagogicas:

[...] proporcionar ao estagiario uma reflexdo contextualizada, conferindo-lhe
condicdes para que se forme como autor de sua pratica (UNESP, 20114, p.
20, grifos nossos).

Em particular, e como sintese daqueles objetivos, o estagio deve gjudar a
“desenvolver processos pedagdgicos que visem a elaboragdo de
conhecimentos tedricos e competéncias relativas a docéncia, otimizando a
reflexdo, a prética pedagdgica e a autonomia intelectual” (UNESP,
20114, p. 11, grifos nossos).

O termo otimizar aqui merece destaque, pois constitui um [éxico comum no mundo
empresarial e possui diversos significados como: obter maior rendimento, criar condic¢des
mais favoraveis ou tirar o melhor partido possivel, estabelecer o valor 6timo de uma grandeza,
melhorar (programa) de modo a ser o mais simples e o mais rapido possivel, melhorar ao
maximo as condicdes de; aproveitar a0 maximo (meios, desempenho, processo etc), de modo
a obter os melhores resultados possiveis etc (PRIBERAM [onling]; MICHAELIS [onlin€]).
Nesse sentido a “otimizac¢éo dareflexdo, pratica pedagogica e a autonomia intelectual” podem
adquirir conotagdes ligadas a0 desempenho do trabalho docente. Essa proposta de estagio
supervisionado propde, entre outras possibilidades, o desenvolvimento de Projetos Tematicos

de Area que:

Consgtitui-se em instrumento de plangjamento para atividades de pesquisa,
ensino e gestdo escolar junto as instituicdes educativas escolares e ndo
escolares [...] Deve ser desenvolvido com um caréater investigativo e com
potencial de contribuir para uma discussdo do caréter tedrico-pratico que
precisa estar presente naformagéo profissional (UNESP, 20113, p. 37).

Essa possibilidade idedlizada para 0 estdgio supervisionado no curso tem como
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principio o desenvolvimento de procedimentos ligados a pesquisa tendo em vista a
compreensdo cientifica da realidade das instituicOes educativas. Essa perspectiva reforca a
ideia de formac&o do professor-investigador.

Como visto nesses excertos, o curso de Pedagogia da UNIVESP apresenta entre os
objetivos do estégio supervisionado o desenvolvimento de uma postura investigativa e a
formacao de um professor reflexivo. Com areflexdo sobre o saber e o fazer pedagdgico aliada
a investigacdo da realidade educacional, os documentos demonstram que o0 estagio
supervisionado pretende o desenvolvimento da autonomiaintelectual dos professores para que

se formem como autores de sua prética.

7.3.  Em busca do professor-reflexivo e do professor-investigador: mudancas no modo

de conceber a formagao docente

As propostas de estagio supervisionado focalizados neste trabalho assumem como
central a reflexdo por parte dos aunos-professores, pautando-se em uma perspectiva
académica que valoriza o0 estabelecimento de relacdes entre teoria e pratica. A partir dos
contelidos ministrados nos curso, buscava-se incitar andlises criticas do trabalho docente, o
exercicio mais auténomo da docéncia e o aprimoramento da prética.

Como antes mencionado, a perspectiva de formagéo baseada no desenvolvimento de
uma postura reflexiva e investigativa atribui ao professor a responsabilidade por sua propria
formacao e pelo diagnostico das necessidades enfrentadas no ambiente de trabalho, devendo,
portanto, atualizar-se, em uma formagdo permanente. A propria préatica e o ambiente onde se
desenvolve as atividades profissionais sdo considerados elementos fundamentais para o
desenvolvimento de novos conhecimentos.

A reflexdo e ainvestigagcdo constituem elementos comuns nos discursos atuais sobre a
formagdo de professores. Longarezi et a (2009) identificou nas publicacbes do grupo de
trabalho sobre formagéo de professores (GT8) da ANPEd, entre os anos de 2003 a 2007, uma
concepcdo de formagdo inicial reflexiva e critica como base para uma formagéo continuada,
enfatizando os saberes da experiéncia, os processos de reflexdo sobre a prética e as trocas
coletivas que permitem uma reconstrucdo continua da identidade docente enquanto um
processo inacabado. A pesquisadora adverte que prética precisa estar fundamentada pela

teoria e ressalta a importancia da pesquisa para o desenvolvimento da autonomia profissional
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docente (LONGAREZI et al, 2009).

Manzano (2008) também identificou uma atencdo acentuada a ideia de reflexdo e
investigagdo na formac&o de professores ao analisar artigos publicados na Revista Brasileira
de Educacdo da ANPEd o periodo de 1995 a 2005. A autora sdienta que, entre outros
aspectos, a ideia de professor reflexivo recebe grande destaque nas publicagdes analisadas,
apresentando uma valorizaco dos saberes da experiéncia e reflexéo dos professores sobre a
propria prética.

De acordo com Perrenoud (2000), a prética reflexiva recebe destaque a medida que
“0s recursos cognitivos mobilizados pelas competéncias devem ser atualizados, adaptados a
condigOes de trabalho em evolugdo” (PERRENOUD, 2000, p. 156) e por isso a competéncia
de administrar a propria formacéo continua é salientada nas préticas de formacéo. O autor
destaca em seu livro “Dez novas competéncias para ensinar”, a importancia dos professores
desenvolverem a competéncia de administrar sua prépria formagdo continua tendo em vista
que “ela condiciona a atualizacdo e o desenvolvimento de todas as outras [competéncias]”
(PERRENOUD, 2000, p. 155). Desse modo, 0 autor apresenta cinco componentes principais
dessa competéncia:

[...] saber explicitar a propria prética, estabelecer seu préprio balango de
competéncias e seu programa pessoal de formag&o continua, negociar um
projeto de formagdo comum com os colegas (equipe, escola, rede), envolver-
se em tarefa em escala de uma ordem de ensino ou do sistema educativo,
acolher a formacdo dos colegas e participar dela (PERRENOUD, 2000, p.
158).

Para Perrenoud (2000), a competéncia para “saber explicitar a propria pratica” compde
a base para a autoformacéo dos professores considerando que aformagdo ndo constitui apenas
a participacdo em cursos, mas “é aprender, é mudar a partir de procedimentos pessoais e
coletivos de autoformacdo” (p. 160). De acordo com o autor, 0 mecanismo fundamental para
essa autoformacao é o que Schon (1994, 1996) denomina de pratica reflexiva, que apesar das
diferentes interpretacdes, convida a uma reflexdo “mais metddica que nao seja movida apenas
por suas motivagdes habituais — angUstia, preocupacdo de antecipar, resisténcia do real,
regulacdo ou justificativa da acdo — mas por uma vontade de aprender metodicamente com a
experiéncia e de transformar sua pratica [...]” (PERRENOUD, 2000, p. 160). O autor ressalta

que:
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Em todos os casos a pratica reflexiva € uma fonte de aprendizagem e de
regulacdo. A diferenca € que nossa maior inclinagdo é por esses mecanismos
a servico de uma adaptacdo as circunstancias, de um aumento de conforto e
de seguranca, ao passo de que o exercicio metddico de uma prética reflexiva
poderia tornar-se uma alavanca essencia de autoformagéo e de inovagéo e,
por conseguinte, de construgdo de novas competéncias e de novas préticas
(PERRENOUD, 2000, p. 160).

Desse modo, a valorizagdo da reflexdo na formacéo de professores é resultado de um
movimento mais amplo que se vincula ao campo da formagdo profissional. Donald Schon é
um dos precursores da concepcdo de reflexdo como um elemento formativo, e oferece
contribuicdes para a compreensdo dessa categoria identificada nos quatro cursos analisados. O
autor em referéncia elaborou dois livros abordando a reflexdo como um processo de formacéo
profissional. No primeiro livro publicado em 1993, denominado The Reflexive Practioner®, o
autor defende uma nova epistemologia da pratica fundada no desenvolvimento do
conhecimento profissional a partir da reflexdo-na-agdo. No segundo livro Educating the
reflective practitioner (2000 [1998]), Donald Schon aprofunda a discussdo sobre a reflexéo,
discorrendo sobre a ideia de conhecimento-na-acéo, reflexéo-na-acdo e reflexdo sobre a
reflexdo-na-ac8o. Nessa obra, 0 autor desenvolve uma critica a racionalidade técnica enquanto
uma epistemologia predominante nas faculdades que se dedicam a pesquisa, oriundas de um
paradigma positivista em que os profissionais sdo formados para solucionar problemas
instrumentais com base em explicaces tedricas e técnicas derivadas do conhecimento
cientifico.

Schon (2000) salienta que nos ultimos 20 anos os problemas da prética tornaram-se
mais complexos, dificultando aplicacdes técnicas e demandando a necessidade de improvisar,
inventar e testar estratégias produzidas pelo proprio profissional. O autor aponta a existéncia
de “zonas indeterminadas da pratica” como um aspecto central da pratica profissional,

explicando que elas representam:

[...] a incerteza, a singularidade e os conflitos de valores — escapam aos
canones da raciondidade técnica. Quando uma situacdo problemédtica €
incerta, a solucdo técnica de problemas depende da construcdo anterior de
um problema bem delineado, 0 que ndo é, em s, uma tarefa técnica
(SCHON, 2000, p. 17).

® SCHON, D. The reflective practitioner. How professionals think in action. New Y ork: Jossey-Bass, 1983.
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Considerando as incertezas decorrentes da prética, o autor destaca a emergéncia de
uma crise de confianca na educacdo profissional afirmando que “se as profissdes
especiaizadas sdo0 acusadas de ineficacia e inadequagdo, suas escolas sdo acusadas de ndo
conseguir ensinar os rudimentos da pratica ética e efetiva” (SCHON, 2000, p. 18). A
perspectiva técnica da formagdo tem como pressuposto que uma agdo competente profissional
seria aquela que busca os procedimentos mais adegquados para atender as situacoes estaveis:

[...] as escolas profissionais da universidade moderna, dedicada a pesquisa
estdo baseadas na racionalidade técnica [...] ainda incorpora a ideia de que a
competéncia prética torna-se profissional quando seu instrumental de
solucdo de problemas é baseado no conhecimento sistematico, de preferéncia
cientifico [...] Assim o curriculo normativo apresenta em primeiro lugar, a
ciéncia basica, relevante, em seguida, a ciéncia aplicada relevante e,
finalmente um espago de ensino prético no qual se espera que os estudantes
aprendam a aplicar o conhecimento baseado na pesquisa aos problemas da
prética cotidiana (SCHON, 2000, p. 19).

Schon (2000) sublinha a necessidade de uma formacgéo baseada na pratica profissiona
e, nesse sentido, salienta o desenvolvimento de um talento artistico (“artistry”) que significa
“a competéncia através da qual os profissionais realmente dao conta das zonas indeterminadas
da pratica” (p. 22) ou ainda “tipos de competéncia que os profissionais demonstram em certas
situagdes da pratica que sdo Unicas, incertas e conflituosas” (p. 29). Nesse sentido o autor cita
0 exemplo da residéncia médica (ou o estagio) sob a orientacdo de um clinico experiente, que
desenvolve saberes que vao além da aplicacéo de conhecimentos da ciéncia médica ensinados
em sala de aula, possibilitando aos estudantes desenvolverem uma arte que ultrapassa
modelos estabelecidos. Desse modo, 0 autor salienta que “o ensino pratico em medicina esta
t&o relacionado com uma arte autdbnoma de pratica clinica quanto o aprendizado da aplicagéo
dateoriaoriunda da pesquisa” (SCHON, 2000, p. 22).

Diante dessas consideragOes, € possivel dizer que os estégios supervisionados na
formacdo de professores possibilitam maior contato com praticas profissionais docentes e,
consequentemente, o desenvolvimento de conhecimentos que ultrapassam aqueles tedricos
aprendidos no curso. No campo da formacdo de professores essa valorizagdo das praticas
profissionais se intensifica nas propostas mais atuais, como € o caso de algumas iniciativas de
residéncia educaciona e pedagogica, que propdem uma imersdo mais sistematica ho campo

profissional, valorizando os conhecimentos oriundos da prética docente. No caso dos cursos
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analisados, como o PEC - Formagdo Universitaria e o PROESF, valorizacdo da prética
revela-se ainda mais acentuada, pois, consideram nos estagios que o trabalho docente
desenvolvido pelos alunos-professores em sala de aula constitui importante espaco de
formagéo docente.

O talento artistico destacado por Schon (2000) fundamenta-se em uma formacéo
baseada no “ensino pratico-reflexivo” como um “ensino voltado para ajudar os estudantes a
adquirirem os tipos de talento artistico essenciais para a competéncia em zonas determinadas
da prética” (p. 25). Nesse sentido o autor salienta a necessidade das instituicdes formadoras
reestruturarem seus curriculos para integrar o ensino pratico reflexivo como elemento
fundamental para aformagao profissional.

Para descrever o processo de ensino prético-reflexivo, Schén (2000) conceitua aideia
de conhecer-na-acdo como “um processo técito, que se coloca espontaneamente, sem
deliberacdo consciente e que funciona, proporcionando os resultados pretendidos, enquanto a
situacdo estiver dentro dos limites do que aprendemos a tratar como normal” (p. 33).
Entretanto, a rotina comum produz resultados inesperados e imprevisiveis que demandam
uma reflexdo que ultrapassa 0 conhecimento-na-agdo para responder a essas situagtes. O
autor salienta que existem duas formas de reflexdo: a primeira consiste em refletir sobre a
acdo em um momento posterior a sua execucdo, analisando como o conhecer-na-acéo
possibilitou o resultado diante do inesperado; a segunda é refletir-na-acdo que ocorre no
momento em que essa agdo Se desenvolve buscando novas formas de interferéncia na situagéo
para obter o melhor resultado. Nesse processo de reflexdo, ocorre uma interlocucdo entre o

fato inesperado e conhecimento-na-acdo. Desse modo, 0 autor pontua que:

A reflexdo-na-acdo tem uma funcdo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-agdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento gque nos levou a essa situagdo dificil ou essa oportunidade e
podemos, nesse processo, reestruturar as estratégias de acdo, as
compreensdes dos fenbmenos ou as formas de conceber os problemas
(SCHON, 2000, p. 33).

Para o autor, funcdo critica da reflexdo-na-acéo € que a diferencia da ideia de
conhecer-na-acéo considerada um processo tacito e espontaneo. Schon (2000) explica que 0s
profissionais podem desenvolver um novo tipo de conhecer-na-acdo a partir da reflexado-na-
acao e, portanto, o primeiro ndo se refere exclusivamente aos conhecimentos académicos
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ensinados na universidade, derivando também das experiéncias na prética.

A importancia desse modo de conceber o conhecimento profissional na prética recai
sobre a consideragdo do autor de que: “na epistemologia da préatica alternativa sugerida neste
livro, o talento artistico profissional é entendido em termos de reflexdo-na-acéo e cumpre um
papel central na descricdo da competéncia profissional” (SCHON, 2000, p. 38). Constitui,
portanto, uma capacidade de improvisar, de criar, recorrer a outros conhecimentos e
experiéncias buscando novas aternativas para atender as necessidades emergentes na situacéo
em andamento.

De acordo com Schon (2000), a diferenca entre conhecimento-na-agéo e reflexdo-na-
acdo pode ser sutil, pois, ambos sd0 processos que podem ser desenvolvidos sem a
necessidade de explicitar verbamente o que se esta realizando, citando o exemplo de que
“improvisadores habilidosos ficam, muitas vezes, sem palavras ou dao descricbes

inadequadas quando Ihes pergunta o que fazem” (p. 35). Desse modo, o autor salienta que:

Sermos capazes de refletir-na-acéo é diferente de sermos capazes de refletir
sobre nossa reflex@o-na-agdo, de modo a produzir uma boa descri¢éo verbal
dela. E € ainda diferente de sermos capazes de refletir sobre a descri¢do
resultante. Contudo, nossa reflexdo sobre nossa reflexdo-na-acdo passada
pode conformar indiretamente nossa agdo futura (SCHON, 2000, p. 35-36).

A reflexdo sobre a reflexédo-na-acdo requer uma explicitacdo verbal, ou sgja, um
resgate reflexivo sobre as decisdes tomadas nas situacfes da pratica que sdo Unicas, incertas e
conflituosas. Esse modo de refletir sobre a reflexéo-na-acéo provoca a possibilidade de
construir conhecimentos que podem ser invocados em uma situacgdo futura. Tendo em vista as
ideias do autor, é possivel considerar que esta tematica reveste maior complexidade,
derivando propostas formativas diversificadas, dependendo do modo como se interpreta a
reflexéo naformagéo.

Pimenta (2006) destaca que as ideias de Donald Schon impulsionaram um extenso
debate no campo cientifico e politico que envolve a formagdo de professores, tematizando no
discurso educacional questdes como o curriculo necessério para a formacdo de professores
reflexivos e pesquisadores em uma articulagdo entre universidade e escola. Desse modo, a
pratica reflexiva vem apontando uma “valorizacdo do processo de producdo do saber docente
apartir da pratica e situando a pesguisa como um instrumento de formac&o de professores, em

que o ensino é tomado como ponto de partida e de chegada da pesquisa” (PIMENTA, 2006, p.
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22).

Tendo em vista essa valorizagcdo do processo de producéo do saber docente decorrente
da repercussdo do conceito de professor reflexivo, Pimenta (2006) indaga sobre o tipo de
reflexéo que vem sendo realizada pelos professores. Nesse sentido pontua que alguns autores
apontam um crescente “praticismo” na formacéo dos professores, considerando que a préatica
seria o suficiente para a construcdo dos saberes docentes, resultado de um “possivel
individualismo, fruto de uma reflexdo em torno de si prépria” (PIMENTA, 2006, p. 22). A
reflexdo pensada dessa forma pode gerar uma banalizacdo e uma apropriacdo acritica dessa
concepcao no campo da formagdo docente.

De acordo com Maués (2007), a “formacéo pratica /validagdo das experiéncias” como
um dos eixos das reformas na formagdo de professores evidencia uma valorizacdo dos saberes
préticos que contribuem para uma a nocéo de reflexdo no senso comum vinculada a
introspecc¢do, ou seja, “a explicitacdo existencial do implicito na agdo do agente”, reduzindo a
acdo a dimensdo subjetiva e experiencial.

Nesse mesmo sentido, Liidke (2010) baseia-se nas ideias de Contreras (1997), para
salientar o risco de um reducionismo da concepcdo de reflexdo ao limitar-se a solugdo de
problemas oriundos da propria sala de aula. Desse modo, a autora salienta a necessidade de
uma reflexdo enquanto um processo critico, que “sintonize com as necessidades da realidade
mais ampla onde se insere a escola, numa perspectiva transformadora na qual o professor se
solidarize antes com os mais necessitados, que com seus pares profissionais” (LUDKE, 2010,
p. 31). De acordo com a autora, as teorias podem contribuir para uma reflex&o critica,
possibilitando ao professor a compreensdo dos aspectos limitantes de seu trabalho e
desenvolver estratégias de luta para supera-1os.

Os dados dos estagios supervisionados nos programas analisados indicam o objetivo
de aprimoramento da prética docente e o desenvolvimento de conhecimentos a partir de
processos de reflexdo e investigacdo, em uma relacdo com as teorias estudadas no curso.
Desse modo, como antes destacado, o PEC - Formacdo Universitéria (SAO PAULO, 2003)
visa com as Vivéncias Educadoras oferecer “momentos de agdo e reflexdo préatico-tedricas”
(p. 19) e a articulacdo “da pratica refletida a partir de referéncias teoricas” (p. 15). O Projeto
Pedagogia Cidada também salienta que a “analise critica [das situa¢fes do trabalho], deve
privilegiar também pesquisas e estudos integrando assim teoria e pratica” (UNESP, 2003b,

Art. 1°). Ja, o PROESF visava “a andlise e a reflex&o tedrica desta prética com vista ao

" CONTRERAS, J. D. La autonomia del profesorado. Madri: Morata, 1997.
211



exercicio autbnomo e cientifico da acdo do educador” considerando que 0s conhecimentos da
prética deveriam ser “refletidos, garantindo novas formas de vinculacdo teoria e pratica”
(UNICAMP, [onling]). E, por dltimo, o curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP
considera que o estagio deve ajudar a “desenvolver processos pedagdgicos que visem a
elaboracdo de conhecimentos tedricos e competéncias relativas a docéncia, otimizando a
reflexéo, a prética pedagogica e a autonomiaintelectual” (UNESP, 20114, p. 11).

Contribuindo para essa discusséo, Pimenta (2006) destaca que:

[...] o saber docente ndo é formado apenas da prética, sendo também nutrido
pelas teorias da educacdo. Dessa forma, a teoria tem importancia
fundamental na formac&o dos docentes, pois dota os sujeitos de variados
pontos de vista, para uma agdo contextualizada, oferecendo perspectivas de
andlise para que os professores compreendam os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de s proprios como profissionais
(PIMENTA, 2006, p. 24).

Pimenta (2006) aponta a necessidade de interlocucdo entre a reflex&o da prética e os
conteidos tedricos desenvolvidos no curso. Com essa compreensdo, a autora ainda destaca
gue a ideia de professor investigador muitas vezes ndo é acompanhada de uma critica ao
contexto social em que ocorre a prética educativa e isso corrobora para um reducionismo da
investigacdo, desenvolvida especialmente sobre os problemas pedagdgicos decorrentes da
prética docente.

Apesar das criticas estabelecidas a banalizacdo desses conceitos, Pimenta (2006)
destaca que alguns autores apontam possibilidades positivas para a formagéo do professor
reflexivo e investigador, desde que se considere a inseparabilidade entre teoria e prética, pois
0 conhecimento docente ndo se constréi apenas pela pratica, mas por um processo que
também envolve teorias pedagdgicas. Acrescenta ainda que a pratica reflexiva deve
considerar as condicbes sociais onde o profissonal docente exerce suas atividades,
desenvolvendo a consciéncia do papel politico de sua agéo no direcionamento dos objetivos
democréticos e emancipatorios, aém de focalizar a coletividade transformando as escolas em
comunidades de aprendizagem (PIMENTA, 2006).

Ludke (2010) assinada que a ampla propagacao das ideias de Schén tem aproximado
cada vez mais as concepcdes de reflexdo e pesquisa e, consequentemente, de professor-

reflexivo e professor-pesguisador. Apesar dessas consideragdes, Ludke (2010) destaca a
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necessidade de se distinguir essas concepcoes, afirmando que areflexdo € essencia para acéo
docente, mas ndo esta necessariamente ligada a pesquisa, entretanto a pesquisa implica em
uma reflexdo. Além disso, a autora salienta aimportancia de oferecer as condigdes necessérias

a pesquisa na formagdo de professores, assinalando que:

O futuro professor que ndo tiver acesso a formagdo e a prética de pesquisa
terd, a meu ver, menos recursos para questionar devidamente sua prética e
todo o contexto no qual ela se insere, 0 que o levaria em direcdo a uma
profissionalidade autdbnoma e responsavel. Trata-se, pois, de um recurso de
desenvolvimento profissional, na acepcdo mais ampla que esse termo possa
ter (LUDKE, 2010, p. 51).

Considerando a existéncia de um consenso a respeito da pesquisa como elemento
essencial na formagdo de professores, fazendo parte do trabalho do professor, André (2010)
discute como esse conceito vem se manifestando nos cursos e programas de formagdo docente
inicial e continuada. Com base na literatura internacional e brasileira que vem explorando
essa temética a partir do final da década de 1980 e intensificando-se nas décadas seguintes, a

autora aponta fatores comuns nesse di scurso:

Embora enfatizem pontos diferentes, essas proposicles tém raizes comuns,
pois todas elas valorizam a articulagdo entre teoria e prética na formacao
docente, reconhecem a importancia dos saberes da experiéncia e da reflexéo
critica na melhoria da prética, atribuem ao professor um papel ativo no
proprio processo de desenvolvimento profissional, e defendem a criagdo de
espagos coletivos para desenvolver comunidades reflexivas (ANDRE, 2010,
p. 57).

Apesar da consonancia desses aspectos, a autora pontua que esse movimento inserido

na formagéo de professores € amplo e vem assumindo diversas configuragoes:

De fato, as interpretagdes desse conceito tém sido as mais variadas. para
alguns, formar o professor pesquisador significa levar o futuro docente a
realizar um traba ho prético ou uma atividade de estagio que envolve tarefas
de coleta e andlise de dados. Para outros, significa levar os futuros
professores a desenvolver e implementar projetos ou agdes nas escolas. E ha
ainda os que se valem do prestigio comumente associado a pesquisa para
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divulgar a ideia COMO Um Nnovo selo, um modismo ou uma marca de
propaganda (ANDRE, 2010, p. 57).

Para André (2010) essa variagdo de interpretacbes do conceito de professor
pesquisador pode ocasionar uma banalizacdo do papel da pesquisa na formacéo docente.
Além disso, a autora salienta que, se 0 objetivo é a formacao de professores para atuar no
ensino, é preciso considerar as possibilidades e as condicdes de realizacdo dessa pesguisa no
trabalho docente.

Na esfera das politicas de formagdo, essa discussdo é apresentada na Proposta de
Diretrizes para a Formagdo Inicial de Professores da Educacdo Bésica, em Cursos de Nivel
Superior (BRASIL, 2001) que também salienta a distingdo entre pesquisa académica e a
pesquisa a ser desenvolvida pelos professores na escola, focalizando especialmente apréatica e

0 contexto em que a mesma esta inserida:

Por essas razdes, a pesquisa (ou investigacdo) que se desenvolve no ambito
do trabalho de professor ndo pode ser confundida com a pesguisa académica
ou pesguisa cientifica. Refere-se, antes de mais nada, a uma atitude cotidiana
de busca de compreensio dos processos de aprendizagem e desenvolvimento
de seus alunos e a autonomia na interpretacdo da realidade e dos
conhecimentos que constituem seus objetos de ensino (BRASIL, 2000, p.
45).

A esse respeito, André (2010) ainda destaca a necessidade de se distinguir o ato
pedagbgico de um ato de pesguisa, pois sdo atividades que exigem conhecimentos,
habilidades e atitudes diferentes e, citando Charlot (2001)%, argumenta que a pesquisa
possibilita focalizar alguns aspectos da educacdo, mas ndo alcanca toda a complexidade do
ensino. A autora problematiza que apesar da importancia do professor observar, formular
guestdes e hipoteses, selecionar dados por meio de instrumentos de pesquisa que o auxiliem a
elaborar solugdes para os problemas identificados de sua prética, 0 ensino frequentemente
imp0e situacbes imprevisiveis que exigem do professor a tomada de decisdes imediatas e que
muitas vezes ndo dispde tempo suficiente para esses procedimentos de investigacéo.

Tendo em vista essa discussdo sobre o papel da reflexdo e da pesguisa na formacéo de

8 CHARLOT, B. Formacdo de professores, pesquisa e politica na educacdo. Conferéncia proferida na
Faculdade de Educagdo da USP, em 28/3/2001.
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professores, destacam-se dois aspectos: a reflexdo ndo se resume apenas a analise da pratica e
deve relacionar-se com uma interpretacéo teorica e critica dos fendbmenos educacionais e, a
pesquisa no trabalho docente ndo € suficiente para atender as necessidades da préatica.

Ludke (2010) sdienta que, para a efetivacdo da pesguisa na formagdo, ha a
necessidade de predispor condicdes suficientes para todas as formas de pesquisa que atendam
as necessidades contexto escolar. André (2010) também compartilha essa mesmaideia:

[...] esperar que os professores se tornem pesquisadores, sem oferecer as
necesséarias condicdes ambientais, materiais, institucionais implica, por um
lado, subestimar 0 peso das demandas do trabalho docente cotidiano e, por
outro, os requisitos para um trabalho cientifico de qualidade (ANDRE, 2010,
p. 60).

Tendo em vista essas consideragdes, André (2010) apresenta algumas possibilidades
para a articulacdo entre ensino e pesquisa. Uma delas € a “pesquisa como eixo integrado na
organizacdo curricular” da formac&o inicial ou continuada de professores com o objetivo de
desenvolver habilidades e atitudes de investigagéo ou ainda proporcionar a discusséo e andlise
de pesquisas realizadas sobre o cotidiano escolar nas disciplinas do curso. Além dessa
possibilidade, a autora aponta 0 desenvolvimento de pesquisa em colaboracao reunindo os
professores universitarios em parceria com os professores das escolas para investigacdes que
visem amelhoria do ensino.

Alarcéo (2011) salienta que o processo de reflexdo necessita de um “triplo dialogo”
envolvendo o diadlogo consigo proprio, com 0S outros que ja construiram anteriormente
conhecimentos de referéncia e com a propria situacdo vivenciada. Nesse sentido indica a
pesquisa-a¢do como uma alternativa nesse processo, devendo a reflexdo ser “sistematica nas
suas interrogacOes e estruturante dos saberes dela resultantes” (p. 50). Para a autora, a
pesguisa-acao nos Ultimos anos vem sendo considerada importante para a formacéo, aliada a
ideia de que a reflex&o sobre experiéncia e a compreensdo da realidade contribuem para essa
formacdo. A autora considera a pesquisa-a¢cdo como uma “metodologia de intervencdo social
cientificamente apoiada e desenrola-se segundo ciclos de planificagdo, acdo, observacéo,
reflexdo” (ALARCAO, 2011, p. 52). Tendo por referéncia as ideias de Kolb (1984)°, a autora
descreve esse processo da seguinte maneira:

°® KOLB, D. Experiential Learning. Experience as the Source for Learning and Development. Englewood Cliffs,
N.J.: Prentice-Hall, 1984.
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Tomando como ponto de partida os problemas emergentes da pratica
cotidiana dos professores como atores envolvidos, e se efetivamente eles
forem assumidos como problemas relativamente aos quais se quer dar uma
resposta, impde-se, como primeira tarefa, a compreensdo do problema nos
seus vé&rios elementos. Este processo de desocultacdo da sSituacdo
problemética, esta andlise estruturada e enquadradora, decorre de um
processo de observacdo e reflexdo, necessario a adequada conceptualizacéo
da solucdo a planificar, que ocorre na fase seguinte. Compreendido o
problema, urge planificar a solucéo de atague e pb-la em execugdo para, de
seguida, se observar 0 que resulta da experiéncia, se conceptualizarem
resultados e problemas emergentes, se planificar ou replanificar, entrando
assim num novo ciclo daespira da pesquisa-acdo (ALARCAO, 2011, p. 53).

Além da pesqguisa-acdo, Alarcdo (2011) também apresenta outras possibilidades para o
desenvolvimento da capacidade de reflexdo: andlise de casos, narrativas, elaboracdo de
portfolios reveladores do processo de desenvolvimento seguido, questionamento dos outros
atores educativos, confronto de opinides e abordagens, grupos de discussio, auto-observacéo,
supervisio colaborativa e perguntas pedagdgicas. E importante considerar que esses exemplos
podem contribuir para a compreensdo sobre o modo como a reflexdo foi concebida e
desenvolvida nos cursos de formagao de professores em servicgo focalizados nesse estudo.

A andlise de casos, por exemplo, permite aos professores expressarem Seus
pensamentos em relagdo a uma situacdo concreta que, de algum modo, chamaram sua atencdo
e gue merecem uma reflexdo, revelando o que eles (ou seus alunos) fazem, sentem, pensam e
conhecem (ALARCAO, 2011). Desse modo, constituem “descri¢bes, devidamente
contextualizadas, que revelam conhecimento sobre algo que, normalmente € complexo e
sujeito a interpretacdes” (ALARCAO, 2011, p. 56). Porém, baseando-se nas ideias de
Shulman (1986)'°, Alarcdo (2011) sdlienta que essa estratégia formativa exige uma
interpretacdo tedrica do fato descrito para a construcdo de conhecimentos no pProcesso
formativo. A autora também indica as narrativas com um processo importante para a
formacao, que incide sobre registros de informagdes significativas sobre fatos, contexto fisico,
socia e emocional do momento, considerando que as situacdes vividas constituem ponto de
partida para a reflexdo sobre as finalidades e os contextos educativos.

A perspectiva apresentada por Alarcdo (2011) a respeito da andlise de casos e
narrativas se aproxima do modo como o PROESF organizou os registros das atividades
desenvolvidas pelos alunos-professores no exercicio docente durante o periodo de formacéo,
utilizando-se de portfdlios e de memoriais de formagdo. Desse modo, o portfélio representa a

19 SHULMAN, L. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational Researcher, 15 (2), p. 4-
14, 1996
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narrativa dos alunos-professores sobre as experiéncias do curso:

No fina do semestre eles faziam um portfélio reflexivo sobre a disciplina,
sobre a possibilidade, intencéo ou n&o de trabalho com essa disciplina em
salade aula. Eu li ostrezentos e oitenta portfélios finais e, desses trezentos e
sessenta, oitenta por cento deles demonstraram intencéo de redlizar o
trabalho em sala de aula (Entrevista AP/ PROESF - 04/11/2011).

De modo mais integrado com a pesquisa, 0 PROESF propbs o desenvolvimento de
memoriais considerado pelo ex-professor de disciplina e a ex-assistente pedagdgica nas
entrevistas um instrumento importante na formac&o dos professores em servigo. Tal proposta

foi descrita pelo ex-professor de disciplina entrevistado da seguinte maneira:

A pesquisa estava muito mais ligada com o memorial que eles tinham que
fazer [...] O memorial é um texto que é produto da reflexdo do aluno. Ele
refletia sobre 0 qué? Ele escolhia um ou mais temas de interesse, quer dizer,
€ um tema que na avaliacdo do aluno provocou grande impacto nas suas
ideias e na sua prética. Ele, durante o curso entrou em contato com um
monte de assunto, temas e assuntos e etc. Entéo assim, ele era orientado a
identificar temas pelo impacto que teve nas ideias e na vida dele. Ento, o
memoria ele tinha uma estrutura que o aluno iria relatar esse processo. S
que ao relatar esse processo, ao contar sobre as experiéncias que ee viveu
aqui, ele tinha que cuidar da parte académica, que livro ele leu, quais sd0 0s
autores que |he afetaram, que tipo de coisa aconteceu... Entdo ele ndo € um
trabalho académico comum gue se esta imaginando, entendeu, por que ele
fala muito da experiéncia de vida, mas, também tem um lado académico
porque ees trabalham juntos. Entdo, a reflexéo ela é fundamentada na
literatura (Entrevista PD/PROESF - 20/09/2011).

Desse modo, os memoriais podem ser comparados com a “andlise de casos”
exemplificada por Alarcdo (2011), jA que constituem uma reflexdo baseada em uma
interpretacdo tedrica a respeito de um tema que os aunos-professores consideraram
importante para sua formagao e sua prética.

Especificamente sobre a possibilidade de pesguisa no estagio supervisionado, Ghedin
(2004) descreve uma proposta no artigo “A Pesquisa como Eixo Interdisciplinar no Estagio e
a Formacdo do Professor Pesquisador-Reflexivo”. O autor considera a pesguisa como um

elemento articulador entre teoria e prética, além de constituir um instrumento epistemol égico
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e metodoldgico do processo de construcdo de conhecimentos na formacéo dos professores.
Para ele, 0 processo de reflexéo na agdo e sobre a agdo valoriza a prética docente como fonte
de pesquisa possibilitando ao professor maior autonomia no percurso de sua formacéo

profissional. Nesse sentido autor salienta que a formac&o docente precisa:

[...] desenvolver um modelo de producdo de conhecimento, no processo de
formacédo de professores, que se oriente por padrées cientificos, de modo que
se possa, sistematica e metodicamente, criar um mapeamento das préaticas
gue orientam as acdes dos professores no exercicio de sua profissionalidade
[...] A universidade, além do cuidado com a formag&o voltada para o ensino,
ndo pode descuidar-se de uma preocupacdo com a formacéo do cientista da
educacdo - aguele estudioso que se volta para os problemas que atingem a
educacdo na sua interface social. Isso pode dar-se mais na pos-graduacéo,
mas nada impede que se inicie na graduagdo (GHEDIN, 2004, p. 60).

Para isso, Ghedin (2004) propde uma articulagéo entre as disciplinas do curso que
permitam uma investigacdo sistematica de determinado objeto no decorrer do processo
formativo e, desse modo destaca que “0 estagio como pratica orientada pela pesquisa pode ser
uma maneira para criar condi¢des para o surgimento de atitudes mais interdisciplinares” (p.
61). Com base nessa ideia, a “pesquisa como pratica profissional” possibilitaria a construcéo
de uma identidade docente a partir da apropriagédo de uma postura investigativa utilizando-se
de um processo sistemético e metddico de pesquisa que permita aos professores a ampliagéo
de sua compreensdo e de sua atuagdo no campo de trabalho. Desse modo, propde o
desenvolvimento de um estégio profissional pautado na metodologia da pesquisa-acéo, com
enfoque direcionado a pesquisa colaborativa, envolvendo a colaboracdo de professores das
universidades, futuros professores estagiarios e professores das escolas.

A pesquisa-acdo foi citada no Projeto Pedagogia Cidada, nas atividades propostas pela

ex-orientadora de turma entrevistada que descreve o estégio da seguinte maneira:

Entdo quando até a gente comecou a ler muito sobre pesquisa-acéo, e ai a
gente: “viu, estd vendo na prética o que vocés estéo falando é essa teoria
aqui, é o método, pesquisa-acao, € isso que vocés estao fazendo, vocés estao
saindo de uma prética, pesquisando, ganhando riqueza em teoria e voltando
paraa acdo” (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada — 15/06/2011).
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Apesar dessainformacéo, cabe considerar que se trata de um modo particular utilizado
pela orientadora de turma para o aproveitamento do tempo integrando as atividades de
pesquisa do Trabalho de Conclusdo do curso e 0 estagio supervisionado, porém essa
perspectiva ndo pode ser descartada da concepgdo desse estégio supervisionado no Projeto
Pedagogia Cidada.

Embora as ideias de Schon (2000, [1987]), Ghedin (2004), Pimenta (2006), Maués
(2007), Ludke (2010), André (2010) e Alarcdo (2011) aqui discutidas tencionem diferentes
perspectivas, apresentam como eixo principal na proposta de formagdo profissional a
consideracdo da complexidade da acdo, reconhecendo a prética como elemento formativo, o
gue traz no cendrio educacional a necessidade de um perfil profissional docente mais versétil
e em constante atualizagdo, sendo a pesquisa e reflex@o instrumentos essenciais para
perspectiva.

Desse modo, foi identificado que os cursos analisados manifestam nos estagios
supervisionados uma valorizacdo da reflexdo e pesguisa como possibilidade de
aprimoramento das atividades profissionais. Como ja ressaltado por André (2010) a
concepcdo de reflexé@o e investigagdo na formacgdo docente possui multiplas interpretacoes,
citando como exemplo estagios que envolvem coleta e andlise de dados, ou o
desenvolvimento de projetos ou acBes nas escolas etc. Desse modo, os dados também
demonstraram que perspectiva se diversifica nos estagios supervisionados dos cursos de
formagdo em servico analisados. Cabe sadlientar que alguns programas enfatizam mais a
reflexd@o e outros a pesquisa nos estégios.

Os cursos tém investido em uma formagdo baseada no desenvolvimento de posturas
reflexivas e investigativas que possibilitem aos professores tomar decisOes, testar novas
estratégias e construir novos conhecimentos para agir com maior efetividade nas situagdes
complexas da docéncia que exigem mais que conhecimentos técnicos aprendidos na
formagao.

Essa postura criativa e autdbnoma atribuida a agéo docente tem suas bases nas ideias de
Schén que, como dito, propde o desenvolvimento de um “talento artistico” por meio de
processos de reflex@o-na-acéo, que possibilitem ao profissional atuar diante das situagbes
Unicas e incertas emergentes da prética cotidiana. Nesse sentido Schon (2000) propbe o
“ensino pratico-reflexivo” que auxilie os estudantes a desenvolverem o “talento artistico”
considerado fundamental para atuacdo nas zonas determinadas da prética e, iSso requer uma
reestruturacdo curricular das instituicdes formadoras.

Seguindo esse raciocinio, os professores em formag&o nesses programas especiais ja
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possuem certa experiéncia na prética docente e, portanto, tém incorporado o que Schon (2000)
denomina de conhecimento-na-acdo, que constitui “um processo tacito, que se coloca
espontaneamente, sem deliberacdo consciente e que funciona, proporcionando os resultados
pretendidos, enquanto a situagdo estiver dentro dos limites do que aprendemos a tratar como
normal” (p. 33). Tendo em vista o constante aprimoramento da pratica docente, 0S cursos
analisados focalizam a formagdo desses professores em servigo baseada em processos de
reflexdo-na-acéo com o objetivo de incorporar competéncias que possibilitem aos professores
lidarem com as incertezas da pratica.

O desenvolvimento da capacidade de reflexdo-na-acéo alinha-se, portanto, a outra
perspectiva atualmente emergente nas politicas de formagdo, constituindo um dos principios
na formacgdo de professores, tendo em vista 0 desenvolvimento de competéncias (habilidades
cognitivas e comportamentais) para agir nas incertezas da pratica.

Diante da discussdo empreendida a respeito do modelo de formag&o delineado nos
cursos focalizados (PEC - Formagdo Universitaria, PROESF, Pedagogia Cidada e
Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP) foram levantados dados que indicam, na maioria
dos casos, uma flexibilizag&o curricular que proporcionou 0 agjustamento das atividades de
estdgio supervisionado a formagdo dos alunos-professores j4 experientes no magistério,
buscando com esse dispositivo um perfil profissional docente mais flexivel, capaz de adaptar-
se as situacOes diversas, de refletir e investigar os processos que envolvem o trabalho e com
isso desenvolver novos conhecimentos para aprimorar a prética. Seguindo essa linha de
raciocinio, a capacidade de adaptacdo promovida pela flexibilizacdo do perfil profissional
docente, a apropriacdo de competéncias, e 0 constante aprimoramento da pratica por meio de
uma postura investigativa e reflexiva nos estagios supervisionados dos cursos analisados, esta
em consonancia com o0 modo de conceber a formagéo que vem se intensificando a partir das
rapidas mudancas decorrentes do contexto social e econdmico em ambito mundial que impde
a necessidade de constante atualizacéo dos individuos, ou sgja, uma formacdo ao longo da

vida.
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8. A PRATICA COMO EIXO DA FORMACAO DOCENTE E AS DIFERENTES
MODAL IDADES DE ESTAGIO SUPERVISIONADO

Criticas a formagdo de professores baseada em uma racionaidade técnica vém
ampliando as discussdes no campo educacional e impulsionando maior valorizagdo da pratica
docente como um elemento importante na formagdo. Emergem entdo nas propostas de
formacgdo, mecanismos formativos ancorados na pratica docente que buscam desenvolver a
capacidade de reflexéo e de investigacéo por parte dos professores. Seguem nessa direcéo, as
propostas de estagio supervisionado presentes nos programas de formacdo em servico aqui
focalizados.

Essa valorizagdo da prética docente como referéncia para a formagdo revela-se no
PROESF e no PEC - Formacdo Universitaria, onde o trabalho desenvolvido pelos aunos-
professores na propria sala de aula € assumido nos estagios como espago fecundo de formacéo
profissional e de produgéo de conhecimentos.

Como ja citado em outros capitulos, 0 PROESF concebe 0 estagio supervisionado
como uma formacdo em servico tendo como objetivo a reflexdo da pratica pedagogica
desenvolvida pel os alunos-professores em sua propria sala de aula (UNICAMP, [onling]).

De modo semelhante, o PEC - Formacdo Universitéria organizou cada Vivéncia
Educadora em dois momentos. Vivéncias de Aplicacdo e Vivéncias de Observacdo. As
Vivéncias de Observacdo poderiam ser redlizadas em instituicBes educativas de nivel de
ensino complementar agquele em que os alunos-professores atuavam (SAO PAULO, [20030]).
E as Vivéncias de Aplicacdo previam o “planejamento, a realizacao e a analise das atividades
desenvolvidas com as criancas da sala de aula do préprio auno-professor” (SAO PAULO,
[2003b], p. 231).

Ao proporem que os aunos-professores readlizassem 0 estégio supervisionado de
prética de ensino em sua propria sala de aula, os programas aqui focalizados apontavam para
uma modalidade de estagio até entdo ausente (ou, no minimo, pouco explorada) no cenério
brasileiro da formagdo docente: 0 estégio em responsabilidade e em situacdo de trabalho. O
estagio, segundo essa perspectiva, ocorre ja em situacéo rea de trabalho: o aluno-professor €
0 docente da classe, reconhecido como tal pela instituicdo, pelos alunos, pelos pais etc.
Embora os estagios em responsabilidade e em situagdo de trabalho constituam para nés
novidades, ja sdo tradicionamente empregados em outros paises, inclusive na formacéo

inicial dos professores.

221



Na Franga, por exemplo, os futuros professores séo preparados gradualmente para o
trabalho docente a partir de uma formagdo que precede um processo seletivo de ingresso na
carreira (FRANCE, 2012). Os IUFMs (Instituts Universitaires de Formation des Maitres),
instituicdes responsaveis pela formacdo de professores franceses desde o inicio dos anos
1990, recentemente incorporados pelas universidades, buscam integrar o0 conteldo da
formacdo com a preparacdo para o oficio por meio dos estédgios (IUFM, [onling]).
Atuamente, aformacado dos professores franceses ocorre no nivel de mestrado, em dois anos.

De acordo com o Ministério da Educacdo Nacional Francés, os estudantes franceses
gue pretendem seguir a carreira docente recebem uma formagdo que tem como foco a
descoberta progressiva da docéncia e assm, o mestrado com énfase na formagéo profissional
visa uma preparacdo gradual e eficaz para o exercicio da profissdo docente (FRANCE, 2012).
Tal como ja ocorria na formacdo oferecida pelos IUFM antes de sua integracdo as
universidades, os futuros professores franceses realizam diferentes modalidades de estégio:

- O “estégio de observagdo” ocorre no primeiro ano do mestrado profissional e permite
a0 estagiario assistir a organizacdo das aulas na classe de um professor experiente (IUFM,
[onling]). Esse estégio ndo é remunerado e ocorre com 0 acompanhamento de um professor de
referéncia nas salas de aula ou um conselheiro pedagdgico (FRANCE, 2012).

- O “estagio de pratica acompanhada” ocorre no segundo ano do mestrado profissional
e consiste em um apoio pratico as atividades de ensino, sob a supervisdo do professor
responsavel pela classe, permitindo ao futuro professor trocar experiéncias com esse
profissional no momento em que as agdes ocorrem (IUFM, [online]).

Os estagios de observacdo e de prética acompanhada podem ser integrados aos dois
anos de mestrado destinado a formacéo dos futuros professores (IUFM, [onling]). Esses
estagios visam possibilitar uma “observacdo rigorosa” da realidade escolar e uma gradual
incorporacdo de sequéncias de ensino sob a responsabilidade do conselheiro pedagdgico
(ARPEC, 2004).

- O estégio no exterior € oferecido pelos Servicos de RelagOes Internacionais das
IUFMs aos futuros professores interessados em realizar um estagio por meio de uma
perspectiva intercultural sob a forma de observacéo e/ou intervencdo nas instituicdes do pais
anfitrido possibilitando aos estudantes aprofundar a reflexéo sobre as metodologias de ensino
das disciplinas através de uma abordagem comparativa entre os sistemas de educacéo.

- O “estagio em responsabilidade” é remunerado e permite ao estagiario assumir as
atividades de uma sala de aula de forma autbnoma, sem a presenca de um professor

experiente. O estagiario assume a responsabilidade por plangjar, desenvolver e avaiar
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atividades de ensino contando com a orientacdo de um conselheiro pedagogico na propria
instituicéo escolar. Esse estagio ocorre durante 0 segundo ano de mestrado.

O estagio em responsabilidade constitui um elemento importante na formagdo dos
professores franceses. Nesse sentido, ha ainda outra experiéncia desenvolvida na Franga, que
se refere ao “mestrado em alternancia” possibilitando a entrada progressiva na profissao pelo
exercicio de atividades profissionais durante a fase dos estudos. O governo Francés assinaou
gue em 2011 um terco das instituigdes francesas de formacéo docente ja dispunham dessa
experiéncia. Com esse modelo de formacdo, o futuro professor é inserido em sua futura
prética profissional desde o primeiro ano de mestrado, com o objetivo de familiarizar-se com
0 ambiente escolar e atuar com peguenos grupos de alunos para posteriormente assumir uma
classe inteira nas escolas. A partir do segundo ano de curso, os futuros professores ja
assumem até um terco do tempo total de trabalho dos docentes ja licenciados. Esses
estudantes em aternancia sdo acompanhados por um professor formador (maitre formateur),
recebem bolsas de estudo e gjuda especifica para se preparem para a profissdo docente
(FRANCE, 2012).

Os estagios propostos pelo PROESF e o PEC - Formacédo Universitaria revelam
algumas caracteristicas do estagio em responsabilidade, incidindo sobre a prética docente, na
situacdo de trabalho, por professores em formacdo. Porém, na Frangca e em outros paises, o
estagio em responsabilidade é realizado comumente na formacdo inicial docente ou no
ingresso na carreira, objetivando ainsercdo ou socializagdo profissional de futuros professores
no espaco escolar, ou mesmo a avaliacdo dos ingressantes para fins de sua efetivagdo. Ja no
caso dos programas especiais referidos, os estagios realizados dirigiam-se a professores em

exercicio, jatitulares de uma classe.

8.1. Algumas propostasrecentes de estagio supervisionado no Brasil

No contexto brasileiro mais recente, seguindo a tendéncia internacional ja apontada de
valorizacdo da pratica como espaco de formagdo profissional, comecam a surgir algumas
propostas diferenciadas que incidem sobre a formac&o inicial e continuada de professores.
Sob perspectiva, 0s estagios ou as residéncias educacionais/pedagdgicas (inspiradas na
residéncia médica) visam uma imersdo no ambiente de trabalho docente constituindo uma

estratégia formativa para insercdo do futuro professor no ambiente escolar ou o
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aprimoramento da pratica na formacao dos professores em servico.

Na formagédo inicia de professores, ndo foram identificadas até o0 momento propostas
gue tenham caracteristicas dos estagios em responsabilidade e/ou em situagdo. Porém,
emergem no contexto brasileiro dispositivos formativos que buscam uma imersdo mais
acentuada dos futuros professores no ambiente profissional, prevendo o desenvolvimento de
atividades diarias em situacéo de trabalho no contexto escolar e a partilha de conhecimentos
com professores experientes. Nessa direcdo, alguns exempl os podem ser apontados.

O Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), apesar de ndo
congtituir propriamente um estagio, € um programa que oferece bolsas a estudantes de
licenciatura para desenvolverem atividades pedagdgicas, exclusivamente de ensino e
aprendizagem nas escolas publicas visando aprimorar sua formagdo e consequentemente
contribuir para a qualidade da educacéo (CAPES, 2010).

O PIBID é desenvolvido pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoa de Nivel
Superior (CAPES) e tem por finalidade fomentar ainiciagdo a docéncia na educacdo infantil,
ensino fundamental e médio, bem como na educacdo especial, na educagéo de jovens e
adultos, comunidades quilombolas, indigenas e educagdo no campo (BRASIL, 2010a). O

programa delineia como principais objetivos:

| - incentivar a formagdo de docentes em nivel superior para a educacéo
basica;

Il - contribuir paraa valorizagdo do magistério;

Il - elevar a qualidade da formag&o inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracéo entre educacdo superior e educagdo
basica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de
educacdo, proporcionando-lhes oportunidades de criacéo e participagdo em
experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busguem a superacdo de problemas
identificados no processo de ensino-aprendizagem,

V - incentivar escolas publicas de educacdo bésica, mobilizando seus
professores como coformadores dos futuros docentes e tornando-as
protagoni stas nos processos de formacdo inicial para o magistério;

VI - contribuir para a artticulagdo entre teoria e pratica necessarias a
formacdo dos docentes, elevando a qualidade das agbes académicas nos
cursos de licenciatura (BRASIL, 2010a, Art. 3°).

O bolsista de iniciacdo a docéncia realiza uma carga horéria minima de trinta horas

mensais, acompanhadas por um “professor supervisor” (docente da escola de educa¢do basica
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das redes puablicas) e pelo “coordenador de area” que € o professor da instituicdo de educacéo
superior responsavel (BRASIL, 2010d). Cabe salientar que o coordenador e o professor
supervisor também recebem auxilio financeiro para desenvolver as atividades junto ao
bolsista de iniciacdo a docéncia. Para que o estudante apreenda diferentes realidades de
educacdo basica, o programa considera importante o cumprimento das atividades tanto em
escolas com indices de Desenvolvimento da EducacZo Bésica (IDEB) abaixo da média quanto
em escolas consideradas bem sucedidas no trabalho pedagogico (CAPES, 2009).

Outro exemplo de iniciativa brasileira na formacéo inicial de professores é a
Residéncia Pedagdgica criada em 2007 no curso de Pedagogia da Universidade Federa de
Séo Paulo (UNIFESP). A Residéncia Pedagdgica € considerada uma modalidade especial de
estagio curricular em que um grupo de estudantes desenvolve uma vivéncia sistemética e
temporaria em diferentes espacos da escola basica publica. Essa proposta apresenta como

objetivo:

[...] possibilitar aprendizagem pratica “em situagdo”, ou seja, a partir da
reaidade, tomando os eventos e aspectos dificultadores da prética
pedagdgica do professor e da escola como fontes de aprendizado, uma vez
que esses aspectos e eventos sdo tomados como objeto de estudo e reflexéo
pelos residentes, orientados por seus preceptores e que resultam em matéria
a s tratada também no ambito da escola, a partir do didogo com o
professor formador e gestores que acolhem o residente na escola (UNIFESP,
2010 [2006], p. 31).

Esse programa se baseia na “imersdo dos residentes nos ambientes profissionais de
docentes e gestores educacionais, acompanhando suas rotinas profissionais durante o periodo
da Residéncia” (UNIFESP, 2011, ndo paginado). Cada grupo de cinco estudantes é
acompanhado por um “Professor Preceptor” (professor do Curso de Pedagogia da Unifesp que
supervisiona os Residentes) e um profissional do ensino responsavel pela classe ou turma da
escola gque recebe os residentes. A carga horariatotal da Residéncia Pedagdgica corresponde a
300 horas, sendo que o residente deve cumprir no minimo cinco horas diérias de experiéncias
préticas, a partir de uma atividade de intervencdo plangada em comum acordo com o
professor responsavel pela sala e o professor preceptor. A matriz curricular do curso indica a
realizacdo da Residéncia Pedagdgica no 5°, 6° e 0 7° semestres concomitante as unidades de
contetido tedrico-préticas de formagdo especifica. Nesse programa também esta previsto o

aproveitamento de experiéncias profissionais para os licenciandos que comprovarem ja
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possuir experiéncia profissional na docéncia desenvolvida em periodo anterior a Residéncia
Pedagogica.

Metodologicamente, o programa de Residéncia Pedagogica realizado pela Unifesp
fundamenta-se em uma perspectiva que busca a compreensdo dos fendbmenos sociais e
educacionais focalizando diversas fontes e dados como: a observagao participante em que o
Residente, imerso no contexto escolar, ird apreender a realidade ingtitucional; andlise de
documentos legais e registros dos profissionais também proporcionam a compreensdo do
ambiente pesquisado etc. Essa compreensdo do espaco escolar visa possibilitar ao residente o
desenvolvimento de um plano de intervencdo na sala de aula. A avaliagdo das atividades é
realizada pelo professor preceptor e pelo profissional do ensino das “escolas-campo”
(UNIFESP, 2011).

Além do desenvolvimento de préticas pedagogicas pelos residentes no espaco escolar,
esse curso também prevé o oferecimento de formagéo continuada aos professores e gestores
das escolas de acordo com as necessidades e interesses desses profissionais. No final de cada
ano letivo esta prevista a divulgacdo dos resultados, a socidizacdo e avaliagdo das
experiéncias do programa (UNIFESP, 2011).

Recentemente, a partir do Decreto n® 57.978, de 18 de abril de 2012, o Estado de Séo
Paulo criou um projeto denominado como Residéncia Educacional. Sua criacdo justifica-se
pela consideracdo da importancia do estagio para o aprimoramento da formagdo e melhoria do
desempenho profissional dos educadores no processo de ensino-aprendizagem (SAO PAULO,
2012). Esse programa prevé a criagdo de convénios entre a Secretaria da Educagéo e as
Instituicdes de Ensino Superior para operacionalizar o estagio curricular supervisionado nas
unidades escolares. O estudante de licenciatura, a partir do terceiro semestre do curso, pode
ser selecionado pelainstituicdo universitaria para realizar a Residéncia Educacional, e receber
bolsa e auxilio-transporte para cumprir uma jornada de 4 horas diérias de atividades em
estagio, totalizando 20 horas semanais na unidade escolar. A Residéncia Educacional inspira-
se na residéncia meédica e de acordo com o referido Decreto visa o “aprendizado de
competéncias préprias da atividade profissional e a contextualizagdo curricular, além de
contribuir com sua participacéo para melhoria da qualidade do ensino das escolas publicas da
rede estadual” (SAO PAULO, 2012, Anexo 1).

Apesar de ndo apresentar uma estrutura muito diferenciada do estégio convencional, o
projeto de Residéncia Educacional criado pelo Estado de S8o Paulo prevé uma imersdo do
estudante de licenciatura no contexto escolar a partir de uma carga horéria diaria, garantindo

uma bolsa para essa atividade.
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Além da imersdo no ambiente de trabalho docente, as propostas de formacéo inicial
acima apresentadas parecem favorecer uma parceria entre as instituicbes de formagdo de
professores e as escolas que recebem os estagidrios, ambas consideradas responsaveis pela
formagéo docente.

No que diz respeito ao estégio naformagdo dos professores que ja exercem a docéncia,
identifica-se no contexto brasileiro algumas propostas com caracteristicas de estagio em
situacdo, quando desenvolvidas na propria sala de aula em que os docentes (em formacéo)
atuam profissionalmente.

Nessa direcéo, o MEC criou recentemente programas emergenciais de curta duragéo
de segunda Licenciatura, na modalidade presencial, para professores em exercicio na
educacdo basica com diploma de licenciatura e comprovado exercicio no magistério publico.
No que se refere ao estagio supervisionado no programa, o Parecer CNE/CP N° 8/2008
estabelece:

Considerando que os aunos desse programa sdo professores em exercicio,
ndo cabe o desenvolvimento de atividades préticas e de estagio com sentido
de introdugdo ao campo profissional. Estas atividades devem ser realizadas,
preferencialmente, na prépria escola e com as proéprias turmas sob sua
responsabilidade, com o objetivo de desenvolver um projeto supervisionado
concomitantemente pela instituicdo formadora e pela escola, visando a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem (BRASIL, 2008b, p. 05-
06, grifos nossos).

Art. 6° A carga horéria do estégio curricular supervisionado, conforme
determina a Resolucdo CNE/CP n° 2/2002, art. 1° pardgrafo Unico,
compreendera 200 (duzentas) horas.

§ 1° As atividades de estagio curricular supervisionado deverdo ser,
preferencialmente, realizadas na propria escola e com as turmas que
estiverem sob responsabilidade do professor-estudante, na éarea ou
disciplina compreendida no escopo da segunda licenciatura.

§ 2° As atividades de estagio supervisionado deverdo ser orientadas por um
projeto de melhoria e atualizagdo do ensino, realizado sob supervisio
concomitante da institui¢do formadora e da escola (BRASIL, 2009b, p. 10,
grifos nossos).

O programa constitui a0 mesmo tempo uma formac&o inicial na area que compreende
a segunda licenciatura e uma formagdo continuada porque se dirige a professores que ja
possuem uma formagdo anterior. Por essa razéo, a carga horaria do estagio foi reduzida (em

100 horas) e as atividades previstas devem ser realizadas no local de trabalho do professor em
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formacéo (mas na area e disciplina do curso).

Outra recente iniciativa brasileira envolvendo estdgios no ambito da formacéo
continuada é o Programa Residéncia Docente desenvolvido em carater experimental no Rio
de Janeiro pelo Colégio Pedro I1™. Esse programa visa compartilhar a experiéncia e o
conhecimento de seu corpo docente com professores recém-licenciados (COLEGIO PEDRO
[1, [online]). A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES)
apoia esse programa concedendo bolsas de estudo e/ou pesquisa para as atividades de
residéncia docente com a intencdo de promover a valorizagdo do magistério e a qualidade da
educagdo, elevar o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB) dos municipios do
estado do Rio de Janeiro, bem como induzir e fomentar a formagéo inicia e continuada de

professores (CAPES, 2011). O Programa Residéncia Docente tem por objetivo:

Vadidar o impacto da oferta de uma proposta inovadora para a formagéo
continuada dos professores da rede publica de educacdo béasica [...]
oferecendo ao recém-licenciado uma formagéo complementar em questdes
de ensino e aprendizagem da érea ou disciplina e em aspectos da vida escolar
[...] propor aos professores da educagdo bésica uma vivéncia profissiona
orientada que propiciard 0 acompanhamento de acBes pedagdgicas, 0
desenvolvimento da autonomia na producdo e na aplicacdo de estratégias
didéticas, a internalizagdo de preceitos e normas éticas e 0 estimulo a
reflexdo critica a respeito da agéo docente (CAPES, 2011, art. 2°).

A selecdo dos “residentes-docentes” — assim denominados na proposta — prioriza
candidatos com até trés anos de conclusdo do curso de Licenciatura Plena que atuam em
escolas publicas de baixo IDEB (do 1° ano do Ensino Fundamental a 32 série do Ensino
Meédio). Nesse projeto piloto, os residentes foram indicados diretamente pela rede de ensino
em que trabalham. As bolsas concedidas tem duracdo méxima de nove meses para O
“residente-docente” que deve cumprir no minimo 500 horas de atividades nesse programa
(CAPES, 2011). As atividades desenvolvidas pelos residentes consistem em acompanhar e
colaborar com docentes do Colégio fornecendo assisténcia em aulas e tarefas didaticas e
inclui a participagdo em cursos, oficinas e grupos de estudo e de vivéncia em diferentes
setores do Colégio. Essas atividades sdo acompanhadas e avaiadas por um Professor
Supervisor que € docente do Colégio Pedro |1 com experiéncia docente minima de trés anos.

No final do periodo concernente a bolsa, os residentes devem elaborar um trabalho

™ | nstituicBo Federal considerada de referéncia nos niveis de ensino Fundamental e Médio.
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final e, cumprindo todos os requisitos, recebem a certificacdo com o titulo de “Especialista em
Docéncia do Ensino Bésico”. E importante notar que essa proposta focaliza professores
recém-formados, visando uma continuagdo de sua formac&o inicial a partir de um modelo
formativo que busca desenvolver conhecimentos na prética com base em experiéncias
consideradas bem sucedidas. Algo singular no Programa Residéncia Docente € que as
atividades sdo propostas em torno de um grupo de professores experientes que S&0
considerados diferenciados dos demais, experts na docéncia. E a partir desse reconhecimento
de sua expertice profissional gque os professores do Colégio Pedro |1 atuam como tutores na
formag&o de outros professores.

No campo legidativo, também foram delineadas algumas iniciativas que se
assemelham ao modelo de estagio em responsabilidade. Um exemplo dessa perspectiva foi
prescrito no Projeto de Lei 227 de 2007, que propunha acrescentar dispositivosa Lei n° 9.394,
de 20 de Dezembro de 1996, para instituir a Residéncia Educaciona a professores da
educacdo basica (SENADO FEDERAL, 2007). Inspirado na residéncia médica, esse projeto
de lel previa a realizacéo obrigatoria de 800 horas de residéncia educacional aos professores
recém-formados para atuar na educagéo infantil e ensino fundamental mediante recebimento
de bolsa de estudos. Esse projeto apresentou como justificativa a crise na formagdo de
professores e a diversificacdo do campo de estédgio para a formacdo do pedagogo que
impossibilita maior contato com a relacdo ensino-aprendizagem nos anos iniciais da educacao
basica. Esse documento complementa ainda que a residéncia educacional ndo constituiria um
periodo de estudo integrado a formacdo inicia, mas um periodo posterior, de formacéo e
trabalho como pré-requisito para o ingresso na carreira docente. Tal proposta determinava
uma formagdo pratica, por meio da Residéncia Educacional, na propria sala de aula, como
requisito para a admissdo e ingresso na carreira docente. Salienta-se que esse projeto foi
arquivado ao final da legidatura em 10/01/2011, sendo que, de acordo com o Dicionério
Parlamentar e Politico “ao final de cada legislatura (quatro anos) sdo arquivadas todas as
proposicdes sobre as quais a Camara ou 0 Senado ndo tenham deliberado” (FARHAT, 1996,
p. 821).

Nesse mesmo sentido, o Projeto de Lei n° 8.035 de 2010, referente ao Plano Nacional
de Educacdo para o decénio 2011-2020, que ainda estd em tramitacdo na Cémara dos
Deputados, estipula algumas metas de valorizacdo do magistério (como assegurar a existéncia

de planos de carreira) e paraisso, traga como uma das estratégias.
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Ingtituir programa de acompanhamento do professor iniciante,
supervisionado por profissional do magistério com experiéncia de ensino, a
fim de fundamentar, com base em avaliagdo documentada, a decisdo pela
efetivacdo ou ndo efetivacdo do professor ao final do estégio probatdrio
(BRASIL, 2010b).

Essas propostas apresentam caracteristicas que podem indicar um novo modo de se
conceber 0 estagio supervisionado no contexto brasileiro, que surge a partir da insatisfacéo
com os model os vigentes. Ha, sobre elas, alguns pontos a serem destacados.

A maior parte das propostas acima mencionadas voltam suas atencfes para a formacdo
dos professores recém-licenciados. Esse € o caso da Residéncia Docente desenvolvida em
cardter experimental no Rio de Janeiro pelo Colégio Pedro I1, que buscainduzir e fomentar a
formacdo inicial e continuada de professores por meio do acompanhamento da prética
pedagdgica dos professores que trabalham no colégio a fim de estimular a reflexdo criticae o
desenvolvimento da autonomia na producéo e na aplicacao de estratégias didaticas.

E 0 caso também do Projeto de Lei 227/2007 (SENADO FEDERAL, 2007) que
definiu uma proposta que visava implantar a Residéncia Educacional para professores recém-
formados como pré-requisito para o ingresso na carreira docente, combinando a formacéo
profissional e o trabalho docente em um momento posterior aformagao inicial.

O Projeto de Lei n° 8.035 de 2010, referente ao Plano Nacional de Educacédo para o
decénio 2011-2020 também estabelece como meta um mecanismo de entrada na carreira
docente mediante o desenvolvimento de programa de acompanhamento dos professores
iniciantes, supervisionados por profissionais do magistério com experiéncia de ensino
(BRASIL, 2010b).

Esses ultimos dois exemplos tem em comum uma formagdo prética posterior a
formagdo inicial, em situagcdo real de trabalho, seja sob a responsabilidade do professor em
formacdo na propria sala de aula, seja pelo acompanhamento de outros docentes com
experiéncias consideradas positivas para a formagéo dos professores ingressantes na carreira.
Nessas propostas, as instituices formadoras ndo sdo citadas como responsavels por essa
formacao, sendo esse papd atribuido a gestdo administrativa do municipio, como é o caso da
Residéncia Docente desenvolvida pelo Colégio Pedro I1.

Na formacgdo inicia identificou-se nos exemplos mencionados que o estégio delineia
como um dos objetivos proporcionar uma imersdo no espaco escolar, como é o caso da
Residéncia Pedagbgica proposta pela Unifesp e a Residéncia Educaciona proposta pelo
Estado de S&o Paulo. No caso da formacéo inicia ha uma corresponsabilidade entre as
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instituicdes formadoras e as escolas na formacao profissional dos estudantes.

Desse modo, a andlise aqui empreendida coloca em evidéncia um novo modo de
conceber os momentos de estédgio supervisionado no contexto brasileiro de formagdo de
professores. Considerando que o PEC - Formacdo Universitariafoi desenvolvido entre 2001 e
2008 e o PROESF entre 2002 e 2008, € possivel dizer que esses programas especiais
precederam as propostas de formagdo inicial e continuada aqui exemplificadas no contexto
brasileiro, constituindo um dado relevante para inferir que esses programas podem ter
representado propostas precursoras na formagdo ao considerarem 0 espaco de trabaho
profissional dos professores em servico como um importante elemento formativo. O
desenvolvimento dessas atividades no préprio espago profissional pode possibilitar aos
alunos-professores se apropriarem de estratégias formativas tais como capacidade de refletir e
de investigar a prépria préatica, de diagnosticar necessidades e de elaborar conhecimentos e
intervengbes mais precisas. Trata-se de uma concepgdo que prepara 0S sujeitos para uma
formag&o que se desenvolve ao longo da vida.

Essa mesma tendéncia mostra-se presente também na formacéo continuada, a partir de
propostas que focalizam o estagio supervisionado ou residéncia na propria sala de aula em
gue os alunos-professores atuam profissionalmente, o que leva a considerar uma atencéo
especia aos mecanismos formativos que fomentem reflexdo, auto-observacdo e autoanalise;
competéncias valiosas para um modelo de formacdo permanente, pensado para ser realizado

ao longo da vida.

8.2. O acompanhamento dos estagios na formacéo de professores e o papel do docente

expert

A consideracéo da prética e do campo profissional como eixos da formagdo (inicial e
continuada) dos professores requer o emprego de dispositivos que propiciem o
estabelecimento de relacBes mais estreitas de orientacdo e acompanhamento dos estagiarios
nas vivéncias realizadas no trabalho docente. Na esfera politica, a legislacéo consultada (Lei
n° 11.788/2008, Parecer CNE/CP 28/2001 e os Referenciais para a Formagdo de Professores,
2002) aponta a importancia da figura de profissionais que possam acompanhar a pratica dos
sujeitos em formacao.

Desse modo, o Parecer CNE/CP 28/2001 afirma que o0 estdgio curricular
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supervisionado constitui:

[...] o momento de efetivar, sob a supervisio de um profissional
experiente, um processo de ensino/aprendizagem que tornar-se-a concreto e
auténomo quando da profissionalizacdo deste estagiario (BRASIL, 2001c, p.
10, grifos nossos).

Mais recentemente, a Lei n°® 11.788 (BRASIL, 2008) também indica a necessidade da

presenca de um supervisor no campo de estagio, estabel ecendo que:

§ 1° O estdgio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador dainstituicdo de ensino e
por supervisor da parte concedente, comprovado por vistos nos relatérios
referidos no inciso 1V do caput do art. 7° desta Lei e por mencdo de
aprovacdo final (BRASIL, 2008).

E Lei ainda estabel ece que as instituicdes que recebem os estagiarios devem:

Art. 9°. 111 — indicar funcionario de seu quadro de pessoal, com for magao ou
experiéncia profissional na area de conhecimento desenvolvida no curso
do estagiario, para orientar e supervisionar aé 10 (dez) estagiérios
simultaneamente (BRASIL, 2008, grifos nossos).

N&o obstante, o documento dos Referenciais para a Formacdo de Professores
(BRASIL, 2002c) divulgado no mesmo periodo de implementacdo de trés dos cursos
analisados (entre 2001 e 2002) j& fazia apontamentos sobre a necessidade de um profissional
capacitado que contribuisse na propriainstituicdo escolar para a formagdo inicial e ainsercéo

de professores recém-formados no trabalho docente salientando que:

[...] é imprescindivel que se criem dispositivos de articulagdo entre o
trabalho da ingtituicdo formadora e o trabalho das escolas dos sistemas de
ensino, como, por exemplo, o estégio plangado e acompanhado pelas duas
instituicbes e a criacdo da figura do “professor formador”. Esse
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profissional € um professor experiente que recebe o estagiario em sua
turma e o acompanha, discutindo com ele o que faz, as decisies que toma,
as dificuldades que encontra e participando da orientacdo de seu projeto de
trabalho como estagiario. Isso exige que os formadores da escola de
formac8o orientem esse processo, criando assim um trabalho sistemético
com o professor formador (BRASIL, 2002c, p. 65, grifos nossos).

O que se busca é garantir que os futuros professores possam ter na sua
formacdo também a contribuicdo dos profissionais iguais a0 que ele sera
Segundo essa andlise, é essencia que os sistemas educacionais criem a
possibilidade de que os professores experientes assumam atividades de
formagdo sem abandonar a regéncia de classe. Podem assim receber
estagiarios, acompanhar professores iniciantes, realizar um trabaho
auxiliar ao da coordenacao pedagdgica da escola [...] O professor formador
atua junto aos professores iniciantes auxiliando-os na preparacdo de
materiais, plangamento de atividades, analises das produgdes dos alunos, na
reflexdo de sua prética e principalmente nas questdes particulares de cada
professor frente ao desafio profissional. Em outras palavras, langa méo de
sua experiéncia como professor e como formador para gjudé-los no processo
deinsercdo profissional (BRASIL, 2002c, p. 67, grifos nossos).

Essa idela propde uma parceria entre as ingtituicdes formadoras e o campo
profissional, sendo o papel do professor formador (que atua em sala de aula e é experiente na
docéncia) indispensavel para essa relagdo, recebendo os estagiarios em sua sala de aula e
acompanhando os professores iniciantes nas atividades desenvolvidas no espago escolar.
Desse modo, aimplementacéo da funcdo de professor formador, segundo os Referenciais para

a Formacdo de Professores (BRASIL, 2002c) sO € possivel:

[...] se houver um projeto de estagio plangjado e avaliado conjuntamente
pela escola de formacgdo inicial e a escola do sistema que recebe esses
professores em formagdo. SO essa agdo conjunta institui um projeto
compartilhado onde as duas ingtituicdes assumam responsabilidades e se
alimentem mutuamente (BRASIL, 2002c, p. 66).

Essa relacdo é importante, porém ndo parece suficiente para a implementacdo da
funcdo de professor formador, visto que isso implica na necessidade do envolvimento politico
e de investimentos que vao aém da relacdo entre universidade e ingtituicdes escolares. Do
modo como é proposto, parece limitar-se & ampliacdo do papel dos professores, sem uma
definicdo mais ampla que alcance politicas de incentivo a capacitacéo do professor formador,
atribuindo-lhe um estatuto diferenciado que reconheca sua formag&o no plano de carreira etc.
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Embora existam na legislacdo indicacdes a respeito da figura do professor formador,
ndo foi identificado nas propostas de estagio supervisionado e residéncia docente um espaco
significativo para a atuagdo de profissionais que realizem um acompanhamento mais
sistematico e in loco da pratica desenvolvida nos estagios.

O PROESF, como ja discutido anteriormente, diluiu as atividades de estégio
supervisionado no proprio trabalho desenvolvido pelos aunos-professores em sala de aula g,
portanto, ndo havia um profissional no ambiente escolar responsavel pela formacdo dos
mesmos. Apesar de esse programa ter apresentado uma iniciativa diferenciada ao criar a
funcdo de Assistentes Pedagogicos, assumida pelos “melhores professores” (formados em
Pedagogia) cedidos pelas redes de ensino conveniadas, responsdveis por lecionar nas
disciplinas do curso, esse profissional ndo acompanhava sistematicamente as atividades
desenvolvidas pelos alunos-professores no estagio. Para assumirem a fungdo, os professores
da educagdo basica efetivos das redes de ensino conveniadas, receberam uma formacéo em
nivel de especializacdo centrada na proposta do PROESF como forma de preparé-los para
lecionar nas disciplinas do curso. Além disso, 0 programa investiu nessa formacéo,
oferecendo inclusive bolsas de estudo como subsidio a esses professores durante o curso de
especializacéo.

Aquele programa preparou um profissional para assumir a formagdo dos aunos-
professores no curso. Mas, de acordo com o professor de disciplina entrevistado, a inclusdo
dessa figura no programa teve por objetivo atender uma necessidade organizacional, ja que
havia um nimero insuficiente de docentes efetivos na UNICAMP para atender & demanda do
curso. Na entrevista com a ex-assistente pedagogica, foi possivel perceber que esses
profissionais tinham a funcdo de promover uma relagdo entre as disciplinas do curso e a
prética docente desenvolvida pelos alunos-professores, porém essa dindmica ndo era
subsidiada por um mecanismo formal de supervisao ou acompanhamento do estagio.

No PEC - Formagdo Universitaria, as Vivéncias Educadoras tiveram a orientagdo dos
tutores e orientadores do programa. No entanto, a ex-tutora entrevistada destacou que recebia
por e-mail as orientagOes para a condugdo das atividades descritas no material impresso das

Vivéncias:

[...] ent&o a gente pegava essas orientagdes de como trabalhar as atividades,
gue eu passava essas orientacOes para os aunos, ai sempre muitas davidas,
muitas dificuldades e tal, e ai ndo tinha ninguém para nos orientar, por isso
gque era importante o nosso grupo [de tutores]. Entdo as vezes quando
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alguém conseguia ter contato com alguém gque pudesse dar uma dica de
como fazer, ai a gente pegava e depois se reorientava (Entrevista [TUT ]
PEC - 27/01/2012).

As orientagOes enviadas por e-mail aos tutores ndo contemplavam algumas duvidas
sobre 0 modo de conduzir as Vivéncias Educadoras. Além disso, 0 material impresso revela
gue os orientadores realizavam seus apontamentos durante as Vivéncias Educadoras por meio
dos relatérios produzidos periodicamente pelos aunos-professores. Esses aspectos
evidenciam gque os mecanismos de orientagdo eram distanciados das atividades desenvolvidas
pel os alunos-professores nas Vivéncias Educadoras.

No caso do curso de Pedagogia da UNIVESP, os documentos ndo oferecem
informacOes a respeito do professor responsavel por receber os alunos-professores na sala de
aula para as atividades de regéncia. Por outro lado, os documentos indicam que os estagios
supervisionados sdo avaliados pelos professores universitarios que assumem a funcdo de
orientadores de turma e, por supervisores de estégio cuja funcdo é assumida por profissionais
gue atuam nas institui¢coes que recebem os alunos-professores para essas atividades, tal como
prevéalei n°11.788 (BRASIL, 2008).

O orientador de turma do curso de Pedagogia da UNIVESP mencionou os critérios

para escolha do supervisor de estagio da seguinte maneira:

[...] alegidacdo define como supervisor, primeiro um profissional que tenha
a formac&o minima de pedagogia [...] Agora, nds ndo definimos a priori
gquem é. Entdo quando o aluno vai para a escola para estabelecer a parceria,
gue ele vai solicitar 0 estagio etc. A gente encaminha uma documentagéo e
nessa documentacdo estd previsto a indicacdo de um supervisor [...] O
supervisor tem que ter, primeiro, um perfil profissional, ele tem que estar
atuando naquela instituicdo escolar, ele tem que ser formado em pedagogia,
por que essa é uma exigéncia legal [...] Entdo geralmente na pratica quem é
gue tem assumido como supervisor: ou o proprio diretor da escola, que tenha
a formagdo em pedagogia, ou um coordenador, sgja um coordenador da
escola, seja um coordenador vinculado as secretarias municipais [...] ou
entdo outro profissiona indicado pela direcdo da escola que tenha
caracteristica minima (Entrevista 18/10/2011 - UNIVESP).

Apesar da atribuicdo de um supervisor na instituicdo que concede o estégio, o
orientador de turma entrevistado, salientou que funcdo € assumida por diretores e

coordenadores e ndo por um profissional com capacitacdo especifica para a formacdo dos
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alunos-professores. Para a fungdo de supervisor de estagio, o documento do curso atribui as

seguintes agoes:

Art. 12 - | - conhecer e aprovar 0 projeto de estagio, bem como sugerir
atividades que possam ser incluidas no mesmo antes e durante seu
desenvolvimento; Il - supervisionar o cumprimento das atividades
desenvolvidas pelos estagiarios, berm como comunicar aos orientadores sobre
eventuais problemas observados ou sugestdes para melhorar a formacéo do
aluno; Il - acompanhar e assinar o registro das atividades previstas no
projeto de estégio a ser desenvolvido na ingtituicdo; IV - responder aos
contatos dos orientadores de estagio, quando solicitado; V - emitir
declaracdo sobre o desempenho do estagiario (UNESP, 20114, p. 51).

O desempenho da funcdo de supervisor exige, portanto, um constante
acompanhamento dos estégios nas ingtituicdes educacionais, porém essa responsabilidade
dificilmente pode ser assumida completamente pelos diretores e coordenadores das
instituicdes, visto que a0 desempenharem essa fun¢&o correm o risco de sobrecarregar suas
atividades ja desenvolvidas diariamente na institui¢&o.

No caso do Projeto Pedagogia Cidadd, o manual de estdgio também ndo faz
referéncias ao papel do professor responsavel pela sala de aula em que os alunos-professores
desenvolveram as atividades de regéncia e a Unica informagd mencionada no documento
baseia-se no Parecer CNE/CP 28/2001 (BRASIL, 2001c) que afirma que a supervisdo dos
estagios deve ser feita por um profissional experiente.

Tendo em vista que 0 curso se baseia nesse Parecer que € dirigido a formagao inicial
de professores, a proposta parece desconsiderar o fato de que os alunos-professores também
sd0 profissionais experientes. Desse modo, a escolha dos professores titulares das salas de
aulas onde se realizou o estagio de regéncia foi realizada pelos préprios alunos-professores,

conforme descreve a orientadora de turma entrevistada:

ela[auna-professora) conversava com uma professora [responsavel pelasaa
de aula], falava “vou fazer meu estagio na sua sala”, tudo bem, aceito, dava
uma declaracdo que tinha aceito tudo, ai ela pegava aquela ficha e marcava
tantas observacGes, mas sempre na sala da professora “Z”, muito raro
comigo ndo ter acontecido isso [...] E ai ela teria contato que ela observava,
depois ela ajuda... (Entrevista (P.O.) — Pedagogia Cidada— 15/06/2011).
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Tendo em vista essas consideracoes, a escolha do professor titular das salas de aula
para 0 desenvolvimento dos estagios de observacdo e de regéncia ndo seguiu nenhum critério
predefinido pelo programa, partindo dainiciativa dos proprios aunos-professores. Nesse caso,
os professores titulares das salas de aula e os aunos-professores possuiam 0 mesmo status
profissional no que se refere a carreira docente.

Apesar datendéncia em se valorizar cadavez mais a prética e o trabalho docente como
elementos importantes para a formagdo de professores, elegendo a sala de aula como um
espaco indispensavel nesse processo — tal como apontado nos capitulos anteriores desse
trabalho — os cursos analisados ndo apresentaram em suas propostas de estagio preocupacdes
com o acompanhamento dessas atividades por um profissional capacitado, na prépria
instituicéo escolar. Desse modo, 0 acompanhamento do estagio supervisionado nos programas
especiais € ainda mais incerto e irresoluto ao se considerar que esses docentes em formacéo
possuem experiéncia e conhecimentos profissionais equivalentes a dos professores que
recebem os estagidrios em sda de aula, podendo inclusive assumir essa posi¢do por
exercerem a docéncia em sala da aula. N&o ha, portanto, no contexto brasileiro, uma estrutura
de formagéo que possibilite preparar profissionais com um status diferenciado no que tange os
conhecimentos paraformar professores no campo profissional.

Como antes mencionado, o programa de residéncia proposto no Colégio Pedro Il no
Rio de Janeiro Pedro Il se destaca ao reconhecer um status diferenciado de seus professores a
partir de conhecimentos e experiéncias bem sucedidas que os legitimam como formadores de
professores iniciantes na carreira docente. Embora essa proposta inove ao atribuir um status
profissional diferenciado a seus professores como formadores de campo, as préticas de
acompanhamento mantém a mesma estrutura observada comumente nos estagios docentes
brasileiros em gue o estagiario acompanha o trabalho do professor experiente em sua sala de
aula. Essa proposta parece seguir uma concep¢do de “pratica como imitagdo de modelos” tal
como descreve Pimenta (2010), ao prescrever a aprendizagem da profissdo docente por meio
da observacéo de préticas pedagdgicas consideradas eficientes. Desse modo, 0 Programa
Residéncia Docente do Colégio Pedro Il diferencia-se, pois, de uma proposta de prética
acompanhada como previam o Projeto delei 227 (SENADO FEDERAL, 2007) e o Projeto de
Lei n° 8.035 de 2010 (BRASIL, 2010b) referente ao Plano Nacional de Educagéo para o
Decénio 2011-2020, ao estabelecerem 0 acompanhamento dos professores recém-formados
em suas respectivas salas de aula, cuja pratica constitui objeto de avaliacdo para o0 ingresso
efetivo na carreira docente.

A ‘préatica acompanhada’ na ocasido dos estagios realizados na propria sala de aula —
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tal como o0 modelo de estagio em situacdo — e a indicacdo de um profissional docente
considerado expert para redlizar esse acompanhamento dos estagios faz-se presente no
contexto de formag&o docente de diversos paises.

Na Franca, por exemplo, h& profissionais responsaveis pelo acompanhamento dos
estagiarios na formacéo docente (inicial e em servico): o maitre formateur e o conseiller
pédagogique. Ambos sdo considerados especialistas na formacdo docente. Os maitres
formateurs assumem a funcdo apOs passarem por um concurso rigoroso, o CAFIMF
(Certificat d'aptitude aux fonctions d’instituteur maitre-formateur). Os conselheiros
pedagdgicos sdo também professores em exercicio, indicados pelos dirigentes das escolas
interessadas e nomeados pela reitoria académica para atuarem na formagdo de professores.
Para isso, recebem uma formacao especifica por meio de uma parceria entre ‘inspetores’
regionais de educagdo, professores universitarios e responsaveis pedagdgicos das
universidades (FRANCE, 2010).

Um manual de orientacdo ao conselheiro pedagdgico (ARPEC, 2004) descreve mais
detalhadamente esse processo de selecdo do conselheiro pedagdgico, readizado por uma
Comissdo de Qualificacdo (composta por representantes da ARPECY, do IUFM, de
instituicdes de formacdo e de um Inspetor de Educagao Nacional) que avalia o candidato para
atuar na orientacdo e acompanhamento dos estagios e, recebendo um parecer favoravel, o
professor assume essa funcdo por um periodo de trés anos renovaveis.

O Ministério de Educacdo Francés sdlienta que os professores formadores e os
conselheiros pedagdgicos possuem uma dupla missdo: o0 ensino em sala de aula e a atuacéo
como formadores de outros professores, assegurando a dimenséo profissional e a natureza
formativa dos diversos estdgios (de observacdo, préatica acompanhada ou em
responsabilidade). Desse modo, essas fungdes sdo assumidas por profissionais considerados
“experts”’, ou seja, professores especialistas na pratica em sala de aula capazes de garantir
uma articulacdo “eficaz” entre o conhecimento tedrico e a pratica profissional e com
experiéncia suficiente para analisar a diversidade de situaces e abordagens para 0 ensino e
suas consequéncias (FRANCE, 2010).

Os professores formadores e os conselheiros pedagégicos orientam os estudantes
durante o estagio em responsabilidade (quando os estagiarios assumem uma classe, sem a
presenca do professor titular, por um periodo previamente estipulado). Eles devem atuar na

tutoria de um ou mais professores estagiarios que assumem uma sala de aula durante os

12 Association Regionale pour la Promotion Pedagogique et Professionnelle dans L'enseignement Catholique
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estagios em responsabilidade, devendo acompanhar o plangiamento e desenvolvimento das
aulas, auxiliar o professor estagiario na resolucéo dos problemas que enfrenta no exercicio
diario da docéncia, proporcionar a andise critica da prética etc. (FRANCE, 2010). Os
professores formadores e os conselheiros pedagégicos elaboram relatdrios de visita aos
estagiarios e, uma vez finalizado o estagio em responsabilidade, também participam da
avaliacdo que proporcionara a posse efetiva do professor estagi&rio no cargo de docente
(FRANCE, 2010).

Um outro exemplo, é a Austria, onde, de acordo com Gassner (2007), os Institutos
Superiores de Pedagogia consideram a prética pedagogica fundamental para a formagéo
profissional dos futuros professores. Sob a supervisdo de um orientador da instituicdo
formadora, os professores-estudantes desenvolvem a prética pedagogica desde o segundo
semestre no curso (que tem duracdo de trés anos) com o acompanhamento de um professor
experiente na sala de aula, “seleccionado pelo director da escola ou pelo corpo de inspeccéo
para este trabaho e com formagdo especifica para este tipo de tarefa, obtida no Instituto
Superior de Pedagogia que envia os estudantes para essa escola” (GASSNER, 2007, p. 100).
Desse modo, o professor que acompanha o0s estudantes durante 0s estédgios possui uma
preparacdo para desempenhar essa fungdo naformagéo profissional dos futuros professores.

Esses dois exemplos apresentados ilustram uma organizacdo de estagios
supervisionados na formacdo inicia de professores que prevé a imersdo dos futuros
professores no contexto de trabalho e a presenca de professores formadores nesse espaco,
dispondo de um status profissional legitimado por um conjunto de conhecimentos especificos
gue possibilitam o acompanhamento periédico da préatica desenvolvida pelos futuros
professores em sala de aula.

Voltando ao caso brasileiro, apesar dos novos modelos de estagio supervisionado
revel ados recentemente na formagdo docente e o reconhecimento das politicas de formagdo a
respeito da necessidade da criacdo da funcdo de “professores formadores”, ainda € ausente
nesse cenario afigura de um profissional com conhecimentos especificos para acompanhar os
estagi &rios nas escolas, como ocorre em outros paises.

Cabe considerar ainda que mesmo com a funcéo de professor formador e a atribuicéo
de um status diferenciado a esse profissional no contexto brasileiro, as propostas de estagio
ainda est&o longe de desenvolver e operacionalizar praticas de acompanhamento nas salas de
aulas assumidas por alunos-professores ou por professores iniciantes como propdem o Projeto
de lei 227 (SENADO FEDERAL, 2007) e o Projeto de Lei n° 8.035 de 2010 (BRASIL,
2010b). E importante considerar que o reconhecimento do espago de trabalho como fonte de
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aprendizagem profissional ja constitui um caminho propicio para novas propostas de estagio
gue assumam préticas de acompanhamento mais significativas, mas isso depende de politicas
gue transformem ideias em agles e investimentos, para que as novas iniciativas deixem de ser

‘projeto pedagdgico’ para se tornarem uma estrutura de formacao no sistema educativo, assim

como ocorre nos paises exemplificados.
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CONSIDERACOESFINAIS
O estagio supervisionado na for macéo docente em servico: do aproveitamento da pratica

aremodelagem dos professor es para uma formacéo ao longo da vida

Esta pesquisa teve por objetivo investigar as concepcdes de estégio supervisionado
presentes nas propostas formativas de quatro cursos dirigidos a formacédo de professores em
servigo, sendo eles. PEC - Formacdo Universitéria, Projeto Pedagogia Cidadd, PROESF e o
curso de Licenciatura em Pedagogia da UNIVESP. Questionou-se sobre as solucdes
encontradas por cada um desses programas para implementar 0 estagio supervisionado na
formagdo de professores experientes no magistério e que, portanto, ja foram iniciados na
docéncia, tendo possivel mente estruturado um habitus (BOURDIEU, 2009) ligado a docéncia.
Se atualmente os estdgios sdo entendidos como caminho de iniciagdo profissiona (L.
BUENO, 2009), o que dizer dos estagios dirigidos a professores ja experientes? Quais suas
finalidades formativas? Que concepcdes de formacdo e de profissGo docente subsidiam as
propostas a esse respeito?

A investigacdo de questOes nessa direcéo encontra justificativas na pressuposicéo de
gue os programas especiais de formacéo docente, implementados no contexto brasileiro na
Ultima década, como parte de um processo de universitarizagdo do magistério, relinem
caracteristicas que integram um novo modelo formativo emergente no campo de formacéo
docente (BELLO, 2008; BUENO e SOUZA, 2012). Assim, entende-se que as solugdes e
concepcdes presentes na organizacdo dos estagios supervisionados propostos nesses
programas revelam indicios sobre o modo como esse novo modelo de formagdo se configura.

Tendo em vista tais objetivos, esta pesquisa foi redizada sob uma abordagem
gualitativa, por meio de estudo documental e da realizagcdo de entrevistas com profissionais
ligados aos estégios nos programas selecionados. Objetivou-se, mais especificamente,
caracterizar os estagios a partir das defini¢cdes, objetivos, modos de organizacdo, atividades
propostas e o lugar que a experiéncia dos alunos-professores assume nNessas propostas.

Os dados coletados foram reunidos em torno de trés categorias iniciais. 1. a
organizacdo dos estagios compreendendo a carga horéria, o tipo de atividades, os espacos de
realizacdo, modos de orientacdo e as etapas ou modalidades de estégio; 2. as definicdes de
estagio presentes nos documentos e 0s objetivos atribuidos a esse dispositivo formativo; e 3.
0 modo de conceber a experiéncia dos alunos-professores nessas propostas de estagio. Cabe

ressaltar que ao longo da realizacdo do estudo, notou-se que esta Ultima categoria esteve como
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gue justaposta as duas primeiras, incidindo sobre 0 modo como os estagios foram
organizados, as atividades foram propostas etc.

A existéncia de uma experiéncia docente prévia por parte dos alunos-professores
constitui condicdo para a implementacdo dos programas especials, posto que 0S mesmos
destinam-se exclusivamente a professores em servico, mas as propostas de estagio
supervisionado consideradas revelam que os programas ‘aproveitaram’ de diferentes maneiras
tal experiéncia. Esse ‘aproveitamento’ incidia na reducdo da carga horaria do curso ou dos
estagios, no modo de organizar 0s estagios, nos mecanismos de orientacdo e supervisdo das
atividades, ou ainda nos objetivos ligados ao perfil profissional pretendido a esses professores
em formag&o.

Os programas especiais de formacdo docente em servico ancoram-se no
aproveitamento da experiéncia docente, inclusive como diretriz para a definicéo dos estagios.
No entanto, com antes mencionado, o aproveitamento assume diferentes significados em cada
uma das propostas focalizadas, determinando as atividades e 0 modo de conceber o0 estégio
supervisionado que ora tencionam para o sentido de “tirar proveito da pratica’ para flexibilizar
as atividades, e ora significa ’tornar proveitosa a pratica’ em um processo que busca o
aprimoramento profissional.

O tipo de aproveitamento da experiéncia dos alunos-professores, que se propunha nos
programas, ndo parecia se referir a consideracdo dos saberes ligados ao trabalho,
desenvolvidos em uma relacdo tempora que sdo mobilizados e empregados na pratica
cotidiana e que “servem para resolver os problemas dos professores” (TARDIF e
RAYNMOND, 2000, p. 211). Nos programas, esse aproveitamento assume um sentido mais
pragmatico em que, como dito, considerou-se 0s anos de experiéncia dos professores para
aligeirar ou flexibilizar aformagao.

Sob tal perspectiva, a experiéncia profissional prévia dos alunos-professores constituiu
um elemento importante na configuracéo de algumas das propostas de estagio supervisionado
focalizadas, possibilitando-lhes gjustar melhor as atividades, as modalidades, os espacos e
tempos as condigdes em que os alunos-professores realizavam o curso. Assim, o PEC e o
PROESF estabeleceram uma proposta de estagio na propria sala de aula em que os alunos-
professores desenvolviam suas atividades profissionais. O curso de Pedagogia da UNIVESP
apresentou um amplo conjunto de atividades para a realizagdo do estégio a partir de uma
concepcdo de docéncia que vai aém do trabaho em sala de aula, podendo os alunos-
professores optarem por aguelas modalidades que melhor atendem suas expectativas

formativas e as condig¢des funcionais ligadas ao horério de trabalho dos mesmos.
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Como discutido no Capitulo 6, esses caminhos diferenciados para a implementacéo
dos estégios supervisionados revelaram uma flexibilizacdo das atividades e dos objetivos
atribuidos ao estagio nos programas analisados, tendo em vista a adequacdo desse dispositivo
a formagdo dos alunos-professores. Esse principio de flexibilizacdo, emergente no campo
econdmico e socia a partir da reestruturacéo dos processos de producdo, assume um papel
decisivo nas reformas educativas promovendo propostas de formagdo com uma base mais
genérica de conhecimentos tendo em vista o desenvolvimento de competéncias que permitam
aos sujeitos se adaptarem as rgpidas mudancas desse contexto.

Os dados reunidos por esta investigacdo sugeriram também a pertinéncia de uma
reflex@o que incida sobre o0 papel dos estagios supervisionados em um modelo de formagdo
pautado no paradigma de formag&o ao longo da vida. Tal como discutido no Capitulo 7, os
estagios supervisionados realizados na formagdo continuada e em servico visam 0
desenvolvimento de posturas que permitam aos professores a constante atualizacdo de seus
conhecimentos e de suas praticas para atender a diversidade e complexidade das situagdes de
ensino. De acordo com essa ideia, 0s professores sdo tomados como sujeitos “empreendedores
de si” (CARVALHO e KARPOWICZ, 2010) na busca pela constante atualizacéo profissional
para acompanhar as rgpidas mudangas do contexto socia e econémico.

Nesse cend&rio de formacéo, a reflexdo e a pesquisa da prética constituem elementos
ressaltados nas propostas de estégio analisadas seguindo uma tendéncia ja demarcada no
campo da formacéo docente. Esse aspecto aponta para um aproveitamento da experiéncia dos
professores na formagdo, visto que a reflexdo emerge nesse contexto formativo como
possibilidade de construcdo de novos conhecimentos, ou sga, de mudanca ou de
reconfiguracdo da prética até entdo desenvolvida pelos alunos-professores. Essa perspectiva
esta em consonancia com um modelo pedagdgico contemporaneo gue, de acordo com Bueno
e Souza (2012), inspira-se em uma logica de “remodelagem de si”, em que os professores
buscam referéncias neles proprios para construir novos conhecimentos. Esse modelo difere do
modelo pedagdgico moderno, que focalizava conhecimentos externos ao professor e préticas
que pudessem ser observadas e imitadas (BUENO e SOUZA, 2012).

Com essa perspectiva, foi identificada nas propostas de estagio analisadas a utilizacéo
de termos como: auto-formacdo (UNICAMP, [onling]), auto-observacdo e auto-avaliacdo
(SAO PAULO, [2003b], p. 245). Esses termos reforcam, nas propostas de estégio, a
necessidade dos alunos-professores desenvolverem posturas que propiciem uma formacéo a
partir de suas proprias agcdes. Como parte dos pressupostos mais amplos ligados a organismos

internacionais, a auto-orientagdo dos sujeitos constitui uma das competéncias salientadas pela
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Comisséo das Comunidades Europeias (2000) como estratégia para uma formagdo ao longo
da vida. A respeito da formagéo ao longo da vida, Novoa (2007) salienta a necessidade de
elaborar um conhecimento pessoa (um autoconhecimento) no interior do conhecimento
profissional.

Pode-se dizer que a possibilidade de desenvolver nos alunos-professores uma postura
reflexiva e investigativa da pratica, tal como propdem os cursos focalizados, guarda rel acbes
com uma expectativa de mudanca ou reconfiguracdo do habitus desses docentes. Nesse
sentido, Bueno (2006) salienta que 0s programas especiais apresentam entre seus objetivos a
necessidade de “reinventar os professores”. Cabe, portanto, considerar aqui o imaginario que
circunda esses programas, denominados como sendo “especiais”. Os programas sdo assim
denominados porque se voltam para a formacdo de um alunado também “especial’, tendo em
vista que sdo professores que ja possuem uma formagao inicial, exercem o0 magistério e,
portanto, jA possuem experiéncia na docéncia. Porém, tal como foi identificado nos
documentos analisados, objetiva-se transformar a pratica desses alunos-professores por meio
de umaformacé&o especial, delineada especificamente para eles.

Nessa direcéo, a experiéncia docente prévia dos sujeitos é considerada como subsidio
para 0 processo de reflexdo, tendo em vista o aprimoramento da prética e dos conhecimentos
aé entdo construidos pelos aunos-professores no percurso profissiona. Trata-se de
desenvolver nos alunos-professores o “talento artistico” sobre o qual D. Shon (2000) se refere.

Esse parece ser a referéncia para a “remodelagem de si” (BUENO e SOUZA, 2012)
que constitui o cerne daformacao reflexiva e investigativa pretendida nas propostas de estagio
analisadas. A importancia da reflexdo para a formagdo € uma ideia que ja circula amplamente
no campo da formacdo docente, mas parece se potencializar no caso dos programas especiais.

Nesse sentido, a concepcdo de estégio evidenciada nos documentos dos programas
coloca no centro das propostas um encontro do ‘professor consigo mesmo’, por meio da
incorporacdo de uma postura reflexiva, para que este seja capaz de desenvolver a competéncia
de adaptar-se a uma cultura profissional docente em movimento e que se espera transformar
por vias diversas (formagdo profissional, organizagdo do trabalho, ambiente escolar etc).
Assim, os dados reunidos por esta pesquisa sugerem que os estagios implementados nos
programas focalizados ndo foram assumidos como dispositivos voltados a ressociaizacgo dos
professores na cultura profissional docente, como a hip6tese apontada no inicio da pesquisa;
mas sim como modo de prepara-los para uma cultura profissional imaginada,
pretendida, mas ainda néo realizada. Tal preparo € viabilizado nos programas por meio de

processos formativos que apostam na subjetividade, e que, portanto, se diferem de concepgoes
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anteriores, baseadas em modelos externos aos sujeitos, na aprendizagem de técnicas
(previamente estabelecidas e testadas) a serem aplicadas nas situagdes da prética. Aliada a
essa questdo, foram identificados nos documentos dos programas a proposicéo de atividades
de pesquisa, principamente no PEC - Formagdo Universitaria cuja perspectiva investigativa
emerge de modo mais claro e expressivo por meio das Vivéncias de Observacdo. Nesse
sentido, as atividades de observacdo propostas pelos estagios analisados incidem sobre o
contexto das ingtitui¢des, da comunidade escolar e das praticas pedagdgicas com o propdsito
de compreensdo da realidade escolar e de construcdo/producédo de conhecimentos. Essa
caracteristica diferencia-se da observacdo para a aprendizagem da prética, como imitagéo e/ou
reproducdo de modelos estabelecidos e, diferentemente, visam a reflexdo dos fendmenos
como forma de investigacéo e de aprimoramento da prética.

Cabe ressaltar que, ao proporem gue os professores ja experientes realizem, durante os
estégios, observacOes da prética docente pautadas por uma perspectiva investigativa,
académica e discursiva, 0os programas buscam desenvolver nesses professores um olhar
aternativo sobre o contexto de trabalho vivenciado cotidianamente por eles. Nesse caso, a
ideia ndo é ‘aproveitar’ a experiéncia prévia dos professores e sim contrapor-se a €ela,
relativizando sua adegquagdo aos novos tempos, aos novos alunos e a escola que, entéo se
pretende construir.

Seguindo nessa direcdo, observou-se um aproveitamento também do contexto de
trabalho dos professores para a realizacdo dos estagios. No PROESF e no PEC - Formagao
Universitaria, os alunos-professores deveriam realizar o estagio supervisionado inclusive em
sua propria sala de aula. Esses gjustamentos feitos pelos dois programas citados tendo em
vista o0 aproveitamento das condicdes de trabalho dos alunos-professores ofereceram
contornos especiais ao estagio entdo proposto. O estégio nesses programas assumiu contornos
do chamado estédgio em situacdo, que ocorre em situacdo real de trabalho dos sujeitos.

Modalidades de estagio em alternancia, que de fato inserem os sujeitos em condicdes
mais reais de trabalho sdo empregadas em diversos paises na formac&o inicial docente (na
forma de estégios em responsabilidade) e na formacdo em servigo de professores iniciantes
(os estagios em situacdo). Nao foram, no entanto, encontradas propostas nesse sentido no
contexto brasileiro. Desse modo, os dois programas referidos parecem ter assumido um
caréter inovador no que se refere a modalidade de estagio que propuseram.

Os estagios em situacdo e em responsabilidade que ocorrem em outros paises sdo
desenvolvidos em uma sala de aula assumida pelo estagiario que tem a responsabilidade por

plangjar, desenvolver e avaliar atividades de ensino autonomamente. Durante esse estégio, 0s
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professores-estudantes séo acompanhados si stemati camente e presencialmente por professores
formadores (universitarios e/ou profissionais experientes). Assim, o PEC e o PROESF
propuseram organizagdes de estégio que guardam pontos de convergéncia com a modalidade
em alternancia por terem desenvolvido prética formativa no proprio contexto de trabalho
dos alunos-professores; porém o fizeram de um modo incompleto, posto que ndo previam o
acompanhamento in loco da pratica dos estagi&rios. A auséncia desse acompanhamento da
prética desenvolvida nos estagios sugere gque, mais uma vez, houve um aproveitamento da
experiéncia desses alunos-professores, considerando que |hes eram desnecessérias orientactes
para a pratica, visto que 0S mesmos ja eram experientes. Esse aproveitamento da experiéncia
parecia bastante conveniente, posto que ndo havia, nos dois programas, profissionais
designados para 0 acompanhamento presencial dos estégios.

Desse modo, a figura do formador de campo — como aquele que acompanha
presencialmente e sistematicamente a pratica do estagiario — ndo foi incorporada nas
propostas de estagio consideradas. Cabe ressaltar que essa lacuna mostra-se historicamente
presente no cenario brasileiro da formagdo docente. Como visto no capitulo 8, a possibilidade
de readlizacdo de estédgios em responsabilidade e em situacdo aparece ja na legisacéo
brasileira, 0 que torna a discussdo sobre as praticas de acompanhamento nos estagios muito
relevante. Apesar de a legidacdo brasileira sobre a formacdo docente apontar para a
necessidade de se criar afigura de um professor formador, com conhecimentos especializados
na formacdo de outros professores, tal como ja é tradicional em outros paises, ndo tém sido
implementadas entre nos agdes politicas que viabilizem de fato a criacdo dessa fungéo na
estrutura dos sistemas educativos.

O levantamento bibliografico realizado no banco de teses e dissertagbes da Capes
entre 0s anos 2000 e 2010 (Capitulo 4) revelou um aumento das pesquisas que abordam a
temética do estdgio supervisionado nos cursos de Pedagogia. Observou-se, ainda, uma
insatisfacdo com relacdo a0 modelo de estagio vigente no contexto de formacéo docente
brasileira. Como se buscou apontar, comegcam a surgir novas propostas de estégio
supervisionado na formagdo inicial docente brasileira, com a perspectiva de imerséo
sistemética do estudante no ambiente profissional (tal como ocorre nas residéncias
pedagdgicas e educacionais). No entanto, diante da auséncia de profissionais que
acompanhem presencialmente e sistematicamente a pratica dos estagiarios, essas propostas
mantém o formato tradicional: os estagiarios € que acompanham (no sentido de ‘estar com’) o
professor experiente em sua classe e ndo o professor formador que acompanha (no sentido

formativo) o estagiaio no exercicio da prética docente. Trata-se, assim, de um
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‘acompanhamento invertido’ que caracteriza 0 modelo moderno de formacdo docente,
pautado na observacao de modelos de ensino.

Apesar dos documentos relativos aos programas enfatizarem a importancia da prética
na formagdo proposta, a organizagdo dos mesmos ndo previa muitas oportunidades de
socializagdo coletiva das experiéncias vividas nos estégios. Segundo os depoimentos
reunidos, as socializagdes eram reduzidas a momentos isolados, estabelecidos para o final dos
estagios, ou realizadas de maneira informal, durante as discussdes realizadas nas aulas das
disciplinas do curso. Esse aspecto revelado nos dados aponta para a tendéncia ora emergente
de individualizacéo dos professores, alinhada a |6gica da aprendizagem ao longo da vida, que
prevé o desenvolvimento de percursos individuais de formagdo e o desenvolvimento de
competéncias também individuais.

Os aspectos identificados nas propostas de estégio supervisionados focalizadas na
presente pesquisa parecem reveladores quanto aos contornos do modelo de formagéo de
professores ora emergente entre nés. Nessa direcdo, os dados apontam para um modelo
formativo que passa a considerar os professores como sujeitos de sua propria formagao,
atribuindo-lhes maior autonomia e, consequentemente, maior responsabilidade por constituir
um percurso formativo que atenda as necessidades decorrentes de sua pratica. Essa
perspectiva, ligada ao paradigma da formacéo ao longo da vida como meio de atualizacéo
profissional, que se reverte na apreensdo de competéncias por diversas vias de aprendizagem
(formal, informal ou n&o formal), inclui avalorizagéo do espaco de trabalho e da prética como
elementos propicios para uma formagdo em servico. Por essas vias, 0s estdgios
supervisionados nos programas analisados, inspirados em um principio de flexibilizacéo,
promoveram diferentes maneiras de ‘aproveitamento’ da pratica (proveito da pratica) que
tenciona um pragmatismo na formacdo, sustentado em uma logica de “remodelagem de si”
(BUENO e SOUZA, 2012) segundo a qual os professores buscam referéncias neles proprios e
em sua pratica para uma formagdo continua no ambiente de trabalho. Tem-se, pois, que as
propostas (especiais) de estagio supervisionado elaboradas para a formacéo de professores em
servigo assumem como principal eixo aflexibilizagcdo dos caminhos formativos, investindo no
gustamento do perfil dos professores a uma nova cultura profissional docente ainda em
projeto, considerada mais pertinente a um contexto socio-educaciona que exige dos sujeitos
uma constante (re)adaptacdo e a solucdo de situacBes emergentes da prética.

A andlise empreendida neste estudo coloca em evidéncia diversas possibilidades para
0 estégio supervisionado enquanto um dispositivo de formacdo profissional, reveladas pela

necessidade de adequar a formag&o ao publico alvo representado nesse caso pelos alunos-
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professores, estudantes dos programas especiais.

O presente estudo buscou apontar diferentes concepcdes que emergem nos programas
especiais e acabam por mobilizar tendéncias no campo brasileiro da formacéo docente. Ao
apontar as perspectivas formativas ligadas ao estégio supervisionado nos programas especiais,
chama a atencdo para a necessidade de se aprofundar as discussdes académicas e politicas
sobre a formacao docente, no que se refere a esse dispositivo historicamente ‘marginalizado’
no curriculo da formagdo. Considera-se necessario, portanto uma reestruturacéo do estégio
supervisionado, para que segja valorizado enquanto espaco de formacdo profissional e de
producdo de conhecimentos contribuindo assim para a qualidade da formag&o e o processo de
profissionalizag&o docente.
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ANEXO 03

ROTEIRO PARA ENTREVISTAS

Participou do processo de elabor acdo da proposta do cur so?
Qual seu pape desempenhado no curso?

Como eram or ganizados 0s estagios?

v' Observacdo, participacdo e regéncia, eram etapas distintas ou modalidades de
estégio?

v' Havia diferenca entre a carga horéria das etapas de estagio como observacédo e
regéncia?

v" Qual afuncdo de cada uma das diferentes atividades realizadas no estégio?

v" O que se esperava de cada etapa para a formacao desses professores?

v/ Havia um espaco na carga horéria do curso para discussdes sobre a experiéncia do
estagio? Se sim, eram coletivas? E como eram realizadas?

v" Li nos documentos que havia uma reducéo da carga horaria do estagio, como era
feita reducdo? A reducdo da carga hordria contemplava igualmente as
etapas/modalidades?

v" Quais as atividades realizadas no estagio? Eram na propria sala de aula do aluno-
professor ou em outra sala?

v Se o estagio foi desenvolvido em outra sala, havia algum critério de escolha do
professor responsavel pela sala de aula, naqual o aluno-professor realizava o estagio?

v" Quais eram os profissionais envolvidos no estagio?

v' Como eram avaliadas as atividades do estagio? A partir de que critérios?

v Como eram os registros/rel atorios de estagio?

v' Com que frequéncia as orientaces do estagio ocorriam? Quem era responsavel por
tais orientag0es?

v' A partir de quando o estagio é desenvolvido no curso? Ocorria a socializacédo das
experiéncias do estégio com o grupo de alunos-professores? E Como isso erafeito?

v' Como eram feitos os Projetos de Estagio?

Vocé teve algum envolvimento na elaboragdo do manual ou das diretrizes do estagio
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no curso? Foi convidado para reunides de discussio sobre 0 assunto?
Considerando que esses professores eram experientes no magistério, havia uma
preocupacdo em propor um estagio diferenciado.
v Qual a solucdo que cada programa encontrou para adequar o estagio a esses
professores experientes?
Quaisos principais desafios consider ados para a realizacéo do cur so?
Quaisas principais dificuldades encontradas na r ealizagéo do cur so?

v'  E as estratégias para solucioné-las?
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ANEXO 04

EXEMPLO:

QUADRO DE ANALISE: ENTREVISTA COM ORIENTADOR DE TURMA DA
LICENCIATURA EM PEDAGOGIA DA UNIVESP/UNESP

INDICADORES UNIDADES DE REGISTRO (EXPRESSOES

TEMA TERMOS)
participacdo na comissao de estagio
elaborando um manual de estégio
ELABORAGAO DO Er)tao nos f|zem_os_ur_na versdo inicia [...] enviada para todos os
REGULAMENTO DO orientadores de disciplina
ESTAGIO recebemos algumas poucas sugestoes
0 conselho de curso aprovou 0 manual e o regulamento de estagio
submetendo todo o material a apreciacéo de todos os envolvidos
socializar 0 méximo possivel todas as questBes ligadas & organizacdo
do est&gio
crivo de varias pessoas, e continua a passar
0 estagio esta diretamente vinculado ao orientador de turma e néo ao
orientador de disciplina
reunido formal com os orientadores de turma para discutir o estégio
|4 surgiram vérias sugestfes, varias indicacbes que acabou gerando
CAPACITACAO DOS entdo esse manual.
ORIENTADORES estou periodicamente, permanentemente conversando com 0s

orientadores [...] sobre a questdo de estagio

a cada encontro gue tem de capacitacdo

eu converso com os orientadores a comissdo do estégio, por
enguanto eu que estou mais articulando isso

importante a gente é falar um pouguinho sobre o perfil do aluno

a experiéncia deles no é exatamente nas &reas de atuacdo previstas
para o pedagogo

eles tém formac&o de licenciatura numa érea especifica.

ges tém uma atuacdo profissional de sexto ano do ensino
fundamental e ensino médio

uma minoria aqueles que estdo atuando na educagéo infantil [...]
ensino fundamental dos anos iniciais.

pelo fato deles serem profissionais todos eles inevitavelmente tem
uma carga de trabalho grande [...] a maior parte tem jornada integral
profunda insercdo profissonal do ponto de vista de jornada de
trabalho

atuam em |locais bastante distintos

O estagio procurou garantir isso primeiro: o perfil do aluno

se a gente perguntar pra eles o que eles pretendem fazer, a grande
maioria vai dizer: “Eu quero trabalhar com gestdo”

gestor tem que conhecer profundamente todas as areas de atuagéo do
pedagogo [...] o estagio procura contemplar isso

eu ndo entendo, por exemplo, que aregéncia nas classes de educacdo
infantil seja a coisa mais prioritaria nesse estagio [...]

Considerando [...] o perfil dele e as possibilidades de &ea de
atuacdo que ele quer desenvolver, que ele conheca a estrutura de
uma escola, que ele conheca um aluno da escola

PERFIL DO ALUNO-
PROFESSOR
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gue esse aluno do curso que ndo vai atuar como docente nos anos
iniciais do ensino fundamental ou na educacdo infantil que ee
conhega 0 mais profundamente possivel.

a gente procura articular isso de tal forma que se abra esse leque

atender o perfil dele

atender a perspectiva profissional dele [...] sem deixar de garantir
aguilo que alegislacéo estabelece

garantir que ele conhega 0 mais profundamente possivel essa area de
al essa area profissional que € a educacdo infantil

a gente abriu a possibilidade de estagios pra aém da escola, em
institui¢des ndo educacionais

trabalhar por exemplo num projeto socio-educacional [...] isso abre
apossibilidade de ele fazer estagio é fora dos horarios normais

€le tem pouco tempo parafazer o estagio durante dia.

Entéo esses sG0 ajustes que acabam acontecendo para que a gente
possa atender essa diversidade.

DENOMINACAO DAS
ATIVIDADES

A gente trabalha com quatro modalidades, a gente chama de
modalidades

MODALIDADE DE
OBSERVACAO

a observacdo [...] no caso da educacdo infantil com o foco no aluno
principalmente

ndo conseguimos fazer essa atividade de estagio na educaco infantil
concomitante com as disciplinas de educacgéo infantil [...] a gente
esta constantemente remetendo os alunos agquela reflexdo que teve
na disciplina no primeiro semestre

Entdo a gente tem cuidado da questdo da observacéo [...] e ai eles ja
tem o referencial tedrico, com base em roteiros, eles vao com outro
olhar para a questdo da escola

Enfim, é a vantagem deles terem tido um pouco essa atividade ja
tedrica, isso faz com que eles tenham uma reflexdo, possam fazer
uma reflexdo mais avancada

MODALIDADE DE
PARTICIPACAO

A participagdo tanto intra quanto extraclasse. Ent&o por exemplo
fazer uma atividade de acompanhamento dos aunos num projeto,
numa feira do livro, enfim numa, sdo atividades que estéo previstas
como participagéo.

MODALIDADE DE
REGENCIA

As atividades de regéncia também intra e extraclasse.

pode fazer uma regéncia num projeto socio-educacional [...] Néo
necessariamente dentro da salade aula

a maioria faz o projeto de estagio focado em uma escola ou duas
escolas [...] poucos focados em institui¢fes socioeducacionais

PRODUCAO TECNICO
PEDAGOGICA

a producdo técnico pedaglgica, a gente esta entendendo nesse
estagio como sendo atividades de producdo de materia didético, de
avaliagdo de materia didatico de discussio de materiais existentes,
de andlise de livros, enfim de producdo de jogos, de ferramentas
mai s tecnol 6gicas, enfim, uma gama muito grande de coisas.

€ uma modalidade que a gente esta enfatizando bastante

MINICURSO

essa possibilidade de minicurso a gente sabe que vai se concretizar
muito mais nos casos de ensino fundamental

ele pode trabalhar com pequeno grupo para fazer reforgo escolar

[.]

minicurso é um projeto, por exemplo, para trabalhar a questdo de
contagdo de historias com um grupo alunos

Por que ele é como minicurso? Por que €la vai assumir como se
fosse uma regéncia [...] faz um projetinho de atuacdo [...] ndo é
aquilo que a gente entende como minicurso mesmo.
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Mas, em sendo uma atividade de regéncia, formal, por exemplo, ndo
€ dentro da programagdo normal do professor

A gente abriu essas quatro possbilidades para contemplar
fundamentalmente o que a gente entende como coisas fundamentais
para a formacdo do pedagogo [...] mas também para contemplar a
realidade desses alunos

Como é que consigo fazer que dentro da diversidade de formagéo,
das condicles de trabalho que ele tem, ele possa fazer um estagio
mais rico

A gente tem colocado isso, quer dizer, que e procure passar por
essas diversidades todas [...] Entdo ndo existe necessidade primeiro
dele passar pelas quatro areas

O importante é montar um projeto que sga rico como é
possihilidade de formacao desse profissional.

Ent&o, quer dizer, € uma possibilidade de ampliar o leque de opcdes
que a gente tem, numa érea de atuagdo que comega a ser um campo
de trabalho do pedagogo. [...] Entdo a gente esta tentando abrir um
pouco esse leque de possibilidades de formacdo como atuacéo
diversificada.

Enfim, se a gente pegar o perfil profissional do pedagogo, mais de
guinze coisas colocadas como perfil, tem la o perfil de atuacdo em
diferentes &reas de atuacdo, em diferentes &eas de profissonais,
entdo a gente esta tentando abrir um pouco esse leque.

A gente tem aluno que por condi¢des da escola, por condi¢des de
trabalho, esta fazendo mais producéo técnico pedagdgica. NOs temos
aunos que estdo fazendo mais atividades de participacdo e mais
atividades de regéncia

dessas 100 horas, 70 horas sdo de atividades, junto ao aluno, junto a
escola, junto ao professor [...] cada um estd montando de acordo
com a com a sua possi bilidade do polo.

E trinta horas sdo dedicadas para discussdes, para organizacdo de
relatdrios, para produg/conversas com orientadores

temos duas formas de registro previstas

registro € manuscrito [...] tem uma pasta de estagio em que ele faz o
registro quando ele vai pra escola que € assinado pelo supervisor de
estagio

uma segunda forma de registro que € o registro on-line [...] a gente
deixou facultativo

[...] registro on-line abre a possibilidade de periodicamente o aluno
fazer insercéo das informagdes na plataf orma do curso.

Entéo orientador olha la e vai acompanhando a distancia o que ele
esta fazendo.

A segunda forma de registro online € 0 que a gente chama de
memoria para o relatdrio ou suméario para o relatorio [...] é ele fazer
uma descric¢do da atividade, daquelas mais relevantes.

esse materia ele é importante por que ele permite ao orientador
acompanhar a distancia o que ele esta fazendo, e com isso fazer
orientacdes, conversar etc

Entéo esses registros ajudam a gente a preparar essa conversa, dar
uma orientagdo mais especifica

o relatério que deve ser uma sintese objetiva do que ele fez mais
umas questdes de reflexdo que vao sintetizar um pouco a
compreensao dele sobre estagio, o que significou o estégio para ele,
esse tipo de coisatoda.

ORGANIZACAO
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0 manual [...] estd em constantes ajustes até por que o curso tem
suas caracteristicas, e 0s alunos tem caracteristicas que ndo da para
pensar num “modeldo” fechado numa coisa que tem que ser igual
paratodo mundo

duas perspectivas, ndo fugindo do projeto pedagdgico e estando de
acordo com alegislacéo, a gente tem procurado fazer gjustes

O manua ndo é um documento com todas as atividades previstas
[...] Ele tem aquilo que se coloca como pressupostos basicos do
estagio,

em cada polo, quer dizer vai se construindo as atividades efetivas a
partir darealidade.

E preciso considerar a realidade de cada polo, as caracteristicas das
escolas da regido.

Um gue a gente chama de Plano Geral de Estagio, plano geral de
estagio € um plano mais genérico, ele € um plano que geramente ele
é feito quando hd um convénio

poucas, algumas prefeituras exigiram o convénio

0 materiad que vai de certa forma dar diretrizes ao trabalho é o
projeto de estagio. Entéo a cada &rea tem um projeto de atuacéo de
estdgio, que a gente chama de projeto de érea de atuacdo
profissional, € o tal do PAAP

nés criamos uma outra coisa que € o projeto temético de area. O
projeto temético de érea é um projeto de atuagdo dele numa area
especifica. Que pode ter como caracteristica até uma investigagdo
Entdo o projeto temdtico tem como caracteristica ou uma
investigagdo de uma determinada situag&o que ele tenha interesse ou
gue a gente considera como sendo fundamental para aformagéo dele
ou uma atuacdo que ele vai exercer em cima de umatematica que ele
CONnversou com a escola

Entéo o projeto temético tem basicamente essa caracteristica, que é
uma caracteristica de investigac8o. Agora, ele é facultativo, ele ndo é
obrigatorio

E a ideia inclusive que quando o TCC estiver articulado com o
estagio, necessariamente o projeto de TCC dele acaba se con/
virando um projeto temético de atuacao.

tem muitas davidas sobre o projeto temético, mas enfim, € uma coisa
gue a gente colocou como uma espécie de inovagdo, para fazer do
estagio, ndo o cumprimento de uma tarefa, mas um momento de
reflexdo. E exatamente por causa das caracteristicas desse
profissional e por que grande parte deles quer atuar na coordenagéo,
na gestdo, na supervisdo. Entédo é uma ferramenta de enfim, de
avaliar um pouco mais aprofundadamente o que acontece nas areas

de atuagdo do pedagogo.

INSTRUMENTOS DE
ORGANIZACAO DO ESTAGIO

O curso estabelece que ele tem que tirar a nota sete como nas demais
disciplinas para ser aprovado

a gente vai avaliar o conjunto das atividades que ele fez, ndo é
apenas o relatdrio. E o quanto ele se envolveu, o quanto ele cumpriu
0s prazos estabel ecidos, o quanto ele fez as atividades de qualidade
Entdo a gente esta orientando os orientadores de turma a ter um
registro pessoal parafazer a o acompanhamento.

esta previsto também uma avaliagdo da ingtituicdo que recebe o
estagiério [...] A ideia € que sgja um relatério ndo para ele dar nota,
mas que ele avalie agumas competéncias, algumas coisas que 0
aluno fez

AVALIACAO
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Ele vai dizer o quanto o aluno, em determinadas habilidades que a
gente considera importante, partindo do perfil do que se espera do
pedagogo, 0 quanto esse aluno conseguiu durante o periodo do
estagio, o que foi percebido pelo supervisor

ale federal estabelece para o estagio, esta previsto o supervisor de
escola. Entdo esse supervisor vai fazer enfim uma declaracdo do
desempenho dele de acordo com critérios que a gente vai estar
definindo ainda com o préprio supervisor.

O supervisor tem que ter um perfil, primeiro um perfil profissional,
ele tem que estar atuando naquela ingtituicdo escolar, ele tem que ser
formado em pedagogia, por que essa € uma exigéncia legal.

tem assumido como supervisor: ou o proprio diretor da escola, que
tenha a formagdo em pedagogia, ou um coordenador, sgja um
coordenador da escola, sgfa um coordenador vinculado as secretarias
municipais, [...] ou entdo outro profissional indicado pela diregdo da
escola que tenha essa caracteristica minima

as orientagBes presenciais e 0 acompanhamento das atividades a
distancia é feita por esses orientadores de disciplina [...] de certa
forma € uma inovagdo, mas que também ja teve no Pedagogia
Cidad, € o orientador de turma ja com uma especificacao,

[E: alguma relacdo entre o estagio e 0 TCC?]P: [...] isso seria uma
questdo ideal, mas na prética a gente t4 vendo que nem sempre vai
acontecer.

O TCC acaba sendo [...] em cima do tema que ele considera mais
relevante, de um tema que ele gosta de estudar [...] Entdo muitas
vezes o interesse do aluno no TCC ndo é compativel com arealidade
e com a estrutura do estagio. [...] Tanto quanto possivel, se vocé
puder articular as duas coisas, 6timo, mas nao necessariamente
poucos 0s casos em que ja se definiu assim: olha o trabalho do TCC
vai ser 14 um trabalho muito voltado com a questdo do estagio [...]
ficadificil vocé conciliar

Mas ndo é digamos a regra nao

Eu diria como regra, as coisas estdo caminhando mais ou menos
paralelamente

RELACAO ENTRE ESTAGIO
ETCC

Eu diria que sdo momentos que ndo sdo muito féceis [...] embora
eles ja tenham uma certa experiéncia com o estagio, é talvez pelo
modelo que a gente ta propondo eles tem uma certa dificuldade de
engrenar.

0 principio que a gente tem passado para todos os orientadores que
ndo adianta mandar o aluno fazer estdgio numa escola em que a
escola ndo esta a fim de receber estagiario [...] tem que ter estagio
como uma forma de parceria.

Ent&o o estégio tem que ser significativo parao aluno mas também
tem gue levar alguma coisa pra escola.

a gente pediu que eles indicassem as escolas e essa indicacdo a gente
sugeriu que fosse antecedida de uma conversa com a direcdo da
escola

Segunda etapa € a etapa de organizagéo do projeto de estagio [...] a
gente tem orientado e discutido muito com eles isso, quais as
atividades que sfo possiveis, quais aquelas gue vocé pode fazer, mas
0 principio também € esse: 0 que que a escola espera que o
estagidrio faca

nos mandamos para cada escola um “hall” de possiveis atividades
gue nds colocamos como sugesto

ORIENTACAO
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O estagio tem gue servir aos interesses da escola, dentro do projeto
pedagdgico da escola, tem que atender 0 projeto pedagdgico do
curso e também ndo pode ignorar as limitagdes e realidades dos
nossos alunos, limitacdo de horério, a readidade da formagdo deles
efc.

mas eles tem uma certa autonomia, pelo fato deles ja terem alguma
experiéncia, nesse momento ainda essa orientagdo ndo tem sido
ainda tdo intensa, mas ta previsto isso.

Entdo como é que se da essa orientacdo, €la se da por conversas
individuais que a gente agenda com eles [...] tentamos conciliar os
horérios deles com 0s nossos horérios

outra orientacdo €la se da via correio € da internet, tem uma
ferramenta no na plataforma que chama “correio”, dentro da
plataforma tem uma area especifica para estagio, entdo todas as
coisas do estagio circulam I [...] por I& que a gente conversa com
os alunos

a socializacdo das coisas se ddo nas orientacfes coletivas [...] seria
uma coisa ainda a ser discutido com os alunos, é que o projeto de
estégio dele fosse sociaizado

Entdo algumas coisas gente a prevé que sgjam socializadas através
da prépria plataforma. Outras coisas vao ser socializadas em alguns
momentos ja previstos no calendario para orientagdo coletiva

agora esse € um espaco que nos estamos tentando encontrar por que
no calendario do curso tem muito poucas datas e essa € uma
reclamacdo geral de todos os orientadores, tem poucas datas pra
encontros coletivos.

Ent&o nds ndo temos muitos espagos assim previstos no calendario
para momentos de fazer coisas com todo mundo. Tem que encontrar
alguns buracos para conversas coletivas

€ importante também o seguinte, a gente esta procurando articular
tanto quanto possivel as atividades de estédgio com as disciplinas
[...] a gente esti solicitando aos autores que cologquem algumas
atividades que possam inclusive valer como horas de estagio.

Entdo sdo atividades que eles vao desenvolver como parte da
disciplina que vao poder ser consideradas como estagio e que ao
serem discutidas no horério da disciplina, vai permitir a gente, nés
orientadores de estarmos la e discutir um pouco mais a questéo de
estagio.

Ent8o essa € uma espécie de inovagdo que a gente tentou colocar,
gue € articular mesmo cada disciplina com o estagio, pelo menos
uma ou duas atividades que vao valer como horas de estégio

SOCIALIZACAO DO
ESTAGIO

a gente encontrou duas grandes dificuldades. Em alguns lugares foi
de ordem administrativa mesmo, abrir o espaco em alguns
muni cipios para que as escolas pudessem receber os estagiarios. Mas
guando eu digo assim abrir 0 espaco, € mais por conta dos entraves
burocréticos do que da ndo aceitagéo.

aoutradificuldade, e ai eu acho que € um pouco mesmo de construir
DESAFIOSE DIFICULDADES | melhor essa questdo, a gente é talvez ndo tenha tido em cada polo
tempo previsto no caendario suficiente pra conversar de forma
adequada com o coletivo dos alunos. [...] Entdo tem uma série de
Ccoisas que a gente tem que cumprir as exigéncias legais e os aunos
entendem por “N” motivos o estagio como sendo uma coisa que ndo
tem muito significado, ou por que ele ndo quer ou por que ele acha
gue ndo vai precisar. E a gente esta colocando o estagio como sendo
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uma ferramenta fundamental para a formacéo

houve tanto a falta de um espaco mais adequado [...] para a gente
poder preparar toda essa questdo [...] nds temos muita dificuldade
do entendimento do papel do estagio que acabou dificultando um
pouco a eaboracdo do projeto, reflete um pouco na qualidade do
projeto provavel mente.

uma dificuldade inerente a cada polo, a quantidade de escolas e de
municipios para o orientador ter que trabalhar, entdo isso gerou uma
dificuldade adicional para o orientador

E a gente sabe que o0 estégio ndo €, digamos, o brilhante de nenhum
curso de graduacgdo [...] Os alunos via de regra entendem o estagio
como sendo uma coisa “ah tem que fazer, tem que fazer...” e tal.
Ent&o a gente tem que tentar reverter um pouco iSso

nés estamos trabalhando com um puablico que tem caracteristicas
bem diferentes, entdo isso acaba de um lado facilitando por que eles
tem uma compreensdo melhor, mas por outro acaba dificultando por
gue também sdo profissionais [...] eles se sentem um pouco ai que:
“vou ter que pedir estagio para um colega meu”, entendeu?

Eu acredito que o estégio € o momento em que ele pode de forma
orientada, por isso ele é supervisionado, aprofundar sua reflexdo
sobre o fazer pedagdgico, sobre o papel do professor, sobre o que
significa a educagdo numa sociedade como a brasileira, qual o papel
dessa educagdo, quais s80 os limites e possibilidades de atuacéo.
Ent&o eu diria que eu ficaria muito feliz nesse estégio se 0s nossos
alunos pudessem compreender a importancia da atuacdo profissional
do pedagogo, quer dizer, a gama de possibilidades de atuacdo que
ele tem, que hoje é bastante ampla, se ele souber explorar bem, vai
muito além da sdlade aula

mas sobretudo se ele tiver a possibilidade de utilizar o estagio como
uma maneira de se aproximar um pouco mais darealidade do que é a
educacdo nos seus varios niveis, [...] mas que ele comeca pela
ferramenta que o sistema vai dando a aprofundar um pouco mais
essa analise, [...] que a formacdo que o aluno tem nos anos iniciais
do fundamental e principalmente na educacdo infantil sdo cruciais
para o desempenho escolar dele no resto dos anos.

Entéo se ele conseguir ter essa percepcdo e discutir um pouco isso a
partir da observacdo, a partir da atuacdo que ele faz, eu acho que a
gente conseguiu um grande resultado. E, além disso, como 0S nossos
alunos sdo profissionais da educagdo, a gente entende o curso e 0
estagio também como um momento de formacdo continuada, isso
também eles tem declarado isso, eles tem percebido isso que é
disciplinas e agora e 0 estdgio comega também a colocar essa esse
componente € que eles podem rever um pouco a forma de trabal har
deles & na no ensino médio no, enfim mesmo na area que eles estéo
atuando na educacdo infantil a partir dessa nova perspectiva

OBJETIVOS
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ANEXO 05

EXEMPLO 2: Entrevista com um orientador de turma do curso de Licenciatura em
Pedagogia da UNIVESP

Pesquisadora: Andréia Lopes Pacheco Vasques

Entrevistado: Orientador de turmado curso de Licenciatura em Pedagogia da Univesp
Horé&rio: 14:05 as 15:08

Legenda:

Negrito: | Enfase nafala

[]: Explicacéo da pesguisadora
E: Entrevistadora
P Professor (a) entrevistado (a)

Quando n&o ha continuacdo na frase
- Quando ndo ha continuacdo na palavra
[XXXXX] | Inaudivel

TRANSCRICAO:

E: Hoje é terca-feira, 18 de outubro de dois mil e onze, estamos iniciando uma entrevista com
0 [nome suprimido], que é orientador de turma do curso de Licenciatura em Pedagogia da
Univesp.

P: Exatamente

E: Acho que para comegar o professor poderia falar um pouquinho como foi seu ingresso
nesse curso, qual o papel que o professor vem desempenhando...

P: Bom, eu fui convidado inicialmente para ser professor autor, que € uma das categorias de
profissionais que atuam. O professor autor € o responsavel pela producdo do material. Entéo
me convidaram para ser professor autor [...]. Ent&o essa foi minha primeira aproximagdo no
curso. Eu confesso que eu pensei muito, até por que existe na... de maneira geral na
universidade publica existe uma certa resisténcia em relacdo aos cursos de educacdo a
distancia. E eu ja conhecia o0 Pedagogia Cidada que foi um anterior a esse, e eu era [funcdo
administrativa na &rea de educacdo no municipio] na época, e em [cidade do interior de Séo
Paulo] teve duas turmas de Pedagogia Cidada. Mas é, eu conversel com uma série de amigos
etal e eu resolvi assumir entdo essa atividade de producéo material. Ai posteriormente quando
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0 CUrso estava para se iniciar o ano passado, me convidaram, quer dizer, eu mandei, pediram
para eu me inscrever, eu acabei me inscrevendo, eu achei que era uma atividade compativel
com minha formacéo anterior que era a orientacdo de turma. Ent&o eu entrei a partir [...] do
ano passado como orientador de turma aqui de [cidade do interior de S&o Paulo] e enfim de
certa forma o primeiro orientador e ai entrou o segundo agora [...], o primeiro orientador foi
aquele que se responsabilizou por implantar a parte administrativa, espaco fisico, enfim a
gente tinha uma funcdo que era administrativa, ainda € administrativa, tem uma série de
procedimentos administrativos que tem de ser tomados, e tinha a funcéo primordial que é de
orientar os orientadores de disciplina. Um contato com a... Um contato com os alunos e
sobretudo a orientacdo dos orientadores de disciplina. E uma vez entrando na, comecando
como orientador, a partir de maio do ano passado de 2010 eu acabei também entrando no
Conselho de curso. Entédo eu sou membro do conselho de curso de Pedagogia e dentro do
conselho de curso acabei assumindo a responsabilidade de participar de uma comissdo para
elaborar 0 estagio, que € uma area que eu atuei durante 27 anos na UNESP [suprimido] E,
entdo € basicamente a trgjetoria, quer dizer, eu comecei como orientador de turma e
assumi outras fungdes e enfim hoje eu estou digamos com, é, “até o pescoco” atolado no
curso, atolado no bom sentido, enfim envolvido no curso. E tenho procurado participar de
tudo aquilo que pode contribuir, que eu acho que € o objetivo de todos nds, para que o curso
apesar dessa resisténcia que a gente sabe que aconteceu na UNESP, para que ele tenha um
desempenho melhor possivel. E acho que a gente esta conseguindo isso.

E: E ai, o professor participou da elaboracdo do manual do estagio? Foi isso?

P: A rigor foi assim, a questdo do estégio, do manual do estagio, que dizer... 0 curso preve,
gue, aliés a legidacdo prevé embora com diferentes interpretagdes, que a partir da metade do
curso o aluno deve €, iniciar, pode iniciar o estagios, e ai depende do projeto pedagdgico. O
projeto pedagdgico, vocé deve jater visto do curso, ele prevé o inicio do estagio a partir entdo
da metade do curso. Entdo dentro da do conselho de curso &, foi montado uma comisséo de
estégio, alids uma comissdo paratentar elaborar a orientacéo do estagio e do TCC que € outra
atividade que eu vou ter que desenvolver [...] Esse manua de estégio, ele comegou a ser
elaborado o0 ano passado. A primeira versdo dele a rigor aconteceu por volta de novembro do
ano passado. Entdo a gente comecou a traba har nisso. Ja a partir de setembro do ano passado
jaque o estagio deveria ser implantado em principio no segundo semestre desse ano de 2011.
Entdo nos fizemos uma versdo inicial. Essa versdo ela foi enviada para todos os orientadores
de disciplina e de turma para se manifestar, ai recebemos algumas poucas sugestfes. E, a
partir disso reelaboramos o material, apresentamos para o conselho de curso. Ai o conselho de
curso aprovou o manual, e as linhas basicas do manual e o regulamento de estégio, ou sga,
term umanormalegal que é o regulamento de estagio, em uma reunido em fevereiro desse ano.
Mas mesmo assim a gente foi submetendo todo o material a apreciacdo de todos os
envolvidos. Quer dizer, 0 estagio, acho que vocé sabe disso, €le esta diretamente vinculado ao
orientador de turma e ndo ao orientador de discipllina, mas a gente procurou socializar o
maximo possivel todas as as questdes ligadas a organizacdo do estégio, entdo vérias vezes nos
encaminhamos as minutas do regulamento mais o rascunho enfim, a primeira, a segunda, a
terceira, a quarta, a sexta versdo né. NOs ja devemos estar na décima versdo do manua do
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estégio. E, entdo isso foi encaminhado para apreciacio os docentes, de todos os envolvidos no
curso. E, tivemos ainda antes do inicio do estégio uma reunio formal com os orientadores de
turma para discutir 0 estagio, entdo eles receberam com antecedéncia o manual, o
regulamento. A gente teve uma reunido em S&o Paulo s com os orientadores de turma para
discutir isso e de la surgiram vérias sugestfes, varias indicagdes que acabou gerando entéo
esse manual. Entdo o manual [...] arigor ele passou pelo crivo de varias pessoas, e continua a
passar. O manual de estagio, embora ele estegja, vai sair publicado agora em papel e tal. Quer
dizer ele estd em constantes gjustes até por que 0 curso tem suas caracteristicas, e os alunos
tem caracteristicas que ndo da para pensar num model 8o fechado, numa coisa que tem que ser
igual para todo mundo. Por exemplo, em linhas basicas tem que ser colocada, aquilo que a
legislacdo determina, aquilo que o projeto pedagdgico do curso determina. Mas a gente tem
procurado trabalhar dentro dessas duas perspectivas, ndo fugindo do projeto pedagdgico e
estando de acordo com a legisacdo, a gente tem procurado fazer gjustes. Alguns gustes
acabam nos remetendo a pequenos acertos no préprio manual, e outros sao gustes que sao
feitos mais na implementacdo. O manual ndo € um documento com todas as atividades
previstas, ndo €. Ele € linhas gerais de atuacdo. Ele tem aquilo que se coloca como
pressupostos basicos do estagio, as possibilidades e modalidades do estégio. Mas em cada em
cada polo, quer dizer vai se construindo as atividades efetivas a partir darealidade. O manual
foca isso. E preciso considerar a realidade de cada polo, as caracteristicas das escolas da
regido. Entdo ele vai sofrendo gustes sem perder, digamos, a coluna mestra, a linha central
que € baseado nesses principios da legislacéo, nas diretrizes do curso de pedagogia, mais o
projeto pedagogico.

E: o professor falou que esse curso, ele tem uma caracteristica especifica, que sdo professores,
0s alunos-professores ja atuam na docéncia, e al como que O Curso procurou resolver essa
questdo do estégio para esses professores que jatem a experiéncia?

P: Bom, &h, primeiro assim, € importante a gente falar um pouguinho sobre o perfil do aluno,
quer dizer, embora eles tenham experiéncia, a experiéncia deles ndo é exatamente nas &reas de
atuacdo previstas para o pedagogo. Entdo a grande maioria dos alunos do curso, eles tem
formacdo de licenciatura numa &rea especifica. Eu diria que, ndo posso dizer com precisao,
mas por volta de 70% dos alunos, eles tém uma atuacdo profissional de sexto ano do ensino
fundamental e ensino médio. E entdo acaba sendo uma minoria aqueles que estdo atuando na
educacdo infantil quer como professor, quer como monitor, como atendente, como ADI,
enfim, a nomeagdo € variada, quer como professor do ensino fundamental dos anos iniciais.
Entdo é uma caracteristica bem distinta. Entdo o que é que a gente procurou... E além disso,
quer dizer, pelo fato deles serem profissionals todos eles inevitavelmente tem uma carga de
trabalho grande. A, digamos que pelo fato até de serem professores que atuam mais nos anos
inici/ finais do ensino fundamental, a maior parte tem jornada integral, ou séo efetivos ou nédo,
mas sim quase todos eles tém quarenta horas ou quando ndo tem mais, ou ndo tenha mais,
ninguém tem mais do gque isso, mas todos eles tém entédo esse outro lado que € uma profunda
insercdo profissional do ponto de vista de jornada de trabalho. Além disso, quer dizer, eles
atuam em locais bastante distintos. Nés temos alunos em S&o Paulo e temos aunos que
estudam e trabalham, ou estudam em polos, mas trabalham em escolas de poucos alunos em
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municipios pequenos e entdo a limitagdo do estégio é significativo. Vocé vai numa cidade de
trés, quatro mil habitantes como muitos de nossos alunos residem e atuam profissional mente,
ele vai ter uma limitacdo. Ent&o o estagio procurou levantar, quer dizer, a proposta a gente
procurou garantir isso, primeiro: o perfil dos aluno. Por exemplo, se a gente perguntar para
eles o que eles pretendem fazer, a grande maioria vai dizer: “Eu quero trabalhar com gestéo”.
Entdo a gestdo era a Ultima atividade do estagio. Bom, tudo bem, gestor tem que conhecer
profundamente todas as areas de atuacéo do pedagogo. Entdo ndo adianta ele querer ser gestor
sem conhecer a educacdo infantil, sem conhecer o ensino fundamental. Entdo o estagio
procura contemplar isso. E, por exemplo, isso € uma posi¢ao pessoal, como disse vocé, cada
um tenta montar o estégio em funcdo das caracteristicas desses alunos. Mas eu ndo entendo,
por exemplo, que a regéncia nas classes de educacdo infantil sgja a coisa mais prioritéria
nesse estagio. Considerando todas essas questfes que eu falei, o perfil dele, as possibilidades
de area de atuacdo que ele quer desenvolver depois... Mas é importante que ele conheca a
educacdo infantil, que ele conheca a estrutura de uma escola, que ele conheca 0 aluno da
escola. Entdo por exemplo, na educacdo infantil, 0 que o estagio procura, 0 que o manual
procura apontar, que dizer, isso ndo esta colocado explicitamente, mas é a orientacdo que a
gente passa, € procurar fazer com que esse aluno do curso que ndo vai atuar como docente nos
anos de, nos anos iniciais do ensino fundamental ou na educagdo infantil que ele conhega o
mais profundamente possivel. Entdo ele vai fazer trabalhos de observacdo do aluno com
roteiros, ele vai tentar fazer participacéo, ele vai conhecer as caracteristicas basicas da escola,
a gente vai colocar ele em contato com a diversidade, por exemplo, de possibilidades de
ensino, entdo tem atividades de producdo técnico pedagdgica, quer dizer, que é uma
modalidade que a gente esta enfatizando bastante, que ele vai conhecer a legislacdo, Entdo a
gente procura articular isso de tal forma que se abra esse leque. Ent&o essa € uma posi/ € uma,
uma questdo que foi colocada: atender o perfil dele, quer dizer, atender a perspectiva
profissional dele, mas sem deixar de garantir aquilo que a legislacdo estabelece, e sem deixar
de garantir que ele conheca 0 mais profundamente possivel essa &rea de a area
profissional que é a educacdo infantil. Entdo esse € um exemplo de como a gente procurou
contemplar essa situacdo. Outra perspectiva, por exemplo, a gente abriu a possibilidade de
estégios para aém da escola, em institui¢es ndo educacionais, ou ndo escolares, ou melhor,
instituicdes ndo escolares, que tenha um foco educacional, € um outro foco que eles podem
trabalhar. Ele pode trabalhar, por exemplo, num projeto socio-educacional, até por que isso
abre a possibilidade dele fazer estégio fora dos horarios normais. Da para vocé imaginar, por
exemplo, que o professor que trabalha quarenta horas por semana, geralmente de manhé e a
tarde, e a noite ele tem a atividade do curso, ele tem dois dias presenciais e 0s outros dias de
atividade a distancia, ele tem pouco tempo para fazer o estagio durante dia. Entdo a gente tem
procurado contemplar essa possibilidade, vocé pode trabalhar num projeto que faz as
atividades de sabado, que faz as atividades de domingo. Pegar uma creche que atenda a noite
guando € possivel, tem alguns lugares que tem creches que funcionam a noite. As creches
geralmente tem um ano escolar mais estendido. Entdo alguns, por exemplo, estdo deixando
parafazer o estdgio no més de janeiro e agora em dezembro quando eles tém férias na escola.
Entdo esses sdo gjustes que acabam acontecendo para que a gente possa atender essa
diversidade.
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E: Entendi. E ai o professor falou entdo das, ndo seriam etapas ou modalidades ndo sei como
que a gente pode considerar, mas de participacdo, regéncia e producéo técnico pedagdgica...

P: E. A gente trabalha com, a rigor com quatro modalidades, a gente chama de modalidades.
[E: e observaciio] E observacio, a observacéo a gente tem tido, no caso da educaggo infantil
com o foco no aluno principalmente. A gente esta... ndo conseguimos fazer essa atividade de
estdgio na educacdo infantil concomitante com as disciplinas de educagdo infantil. Mas
estamos com... que terminaram no primeiro semestre. E mas a gente esta constantemente
remetendo os alunos aquela reflexdo que teve na disciplina no primeiro semestre. Entdo a
gente tem cuidado da questdo da observacdo, quer dizer, e ai elesjatém o referencial teorico,
eles vao, com base em roteiros, eles vao com outro olhar para a questdo da escola, a
caracterizagdo da unidade escolar, a caracterizacdo da estrutura fisica, a caracterizacdo da
estrutura pedagoégica dela, avaliar os projetos pedagogicos. Enfim, € a vantagem deles terem
tido um pouco essa atividade ja tedrica, isso faz com que eles tenham uma reflexdo, possam
fazer uma reflexdo mais avancada. Entdo a observacdo é umadelas. A participagdo tanto intra
guanto extraclasse. Ent&o por exemplo fazer uma atividade de acompanhamento dos alunos
num projeto, numa feira do livro, enfim numa... sdo atividades que estdo previstas como
participacéo. As atividades de regéncia também intra e extraclasse. Entdo de repente como eu
falel, ele pode fazer uma regéncia num projeto socio-educacional, ndo € na escola [E: N&o
necessariamente dentro da sala de aula?] N&o necessariamente dentro da sala de aula, entdo
ele tem que cumprir um ndmero de horas, e ele elabora um projeto de estédgio. Bem a gente
esta vendo assim, que a grande maioriafaz o projeto de estagio focado em uma escola ou duas
escolas, uma escola publica e uma particular. Tem acontecido muito isso e poucos focados em
institui cOes socioeducacionais. Mas ele pode fazer atividades mais pontuais, enfim, isso fora
da escola. Entdo, na regéncia fora da escola. E a producdo técnico pedagdgica, a gente esta
entendendo nesse estdgio como sendo atividades de producdo de material didético, de
avaliacdo de material didético, de discusso de materiais existentes, de andlise de livros,
enfim de producdo de jogos, de ferramentas mais tecnoldgicas, enfim, uma gama muito
grande de coisas. Depois até eu posso passar um roteiro gue a gente elaborou aqui para o polo
de [cidade do interior de S8 Paulo] que detalha um pouco isso, vocé vai entender a
multiplicidade de coisas. Entédo a gente abriu essas quatro possibilidades até mesmo para
contemplar é fundamentalmente [6gico 0 que a gente entende como sgja coisas fundamentais
para a formagdo do pedagogo, mas também, isso esta explicito inclusive no manua de
estagio, mas também para contemplar a realidade desses alunos. Como € que consigo fazer
gue dentro da diversidade de formag&o, das condigdes de trabalho que ele tem, ele possa fazer
um estagio mais rico. Entdo do ponto de vista tedrico acho que foi organizado com essa
perspectiva, evidentemente como eu disse, a prética, ai cada polo esta fazendo aguilo que tem.
O outro fator que é limitante ou que facilita o trabalho que é a realidade de cada municipio.

E: E, por exemplo, a educacdo infantil, o estagidrio precisaria fazer todas essas etapas. a
observacao, a participacdo, a regéncia e a producao técnico-pedagdgica?

P: Néo, ndo necessariamente. A gente tem pedindo assim, em funcéo da... Retomando até,
reiterando o que eu falei, em fungdo do perfil do aluno e das caracteristicas de cada polo, quer
dizer, a coisa pode mudar. A gente tem colocado isso, quer dizer, que ele procure passar por
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essas diversidades todas. Até o pessoal, os orientadores pediram: “ah quant/ quantas horas
poderiam ser?”. A gente ndo definiu. Ele tem que fazer 100 horas de atividades na educacéo
infantil, dessas 100 horas, 70 horas sdo de atividades junto ao aluno, junto a escola, junto ao
professor. E trinta horas séo dedicadas para discussoes, para organizacéo de relatérios, para
produg/conversas com orientadores t4, entdo isso. Entdo a rigor ele faz 100 horas, mas 70
horas de efetivo de trabalho. Essas 70 horas cada um esta montando de acordo com a com a
sua possibilidade do polo. Aqui em [cidade do interior de S&o Paulo], por exemplo, a gente
definiu imaginando assim, isso definido como proposta, mas a rigor ndo acaba acontecendo:
20% de observacdo, 20 de regéncia, 30 aias 20% de observacdo, 20 de regéncia, 30 de
participacdo e 30 de producdo técnico pedagdgica. Isso como, digamos, diretriz inicia parao
trabalho. A gente tem aluno que por condi¢fes da escola, por condi¢cdes de trabaho, esta
fazendo mais producdo técnico pedagdgica. NOs temos aunos que estdo fazendo mais
atividades de participacdo e mais atividades de regéncia. Entdo ndo existe necessidade
primeiro dele passar pelas quatro areas, a gente procu/ coloca isso como recomendacdo. E
também n&o existe uma definicdo de quantas horas no minimo ele tem que fazer em cada uma
das areas. O importante € montar um projeto que sgja rico como possibilidade de formacéo
desse profissional.

E: E a eu vi também que eles podem fazer minicursos, preparar minicursos, mas seriam
dedicados a que grupo especifico?

P: Entéo, a rigor, quando a gente elabora o manual, a gente elabora o manual pensando nas
trés &reas de atuacdo deles. Essa possibilidade de minicurso a gente sabe que vai se
concretizar muito mais nos casos de ensino fundamental. Em que ele pode trabalhar com um
pequeno grupo para fazer reforco escolar. No caso da educacdo infantil, quer dizer, pelo
menos, assim pegando os projetos de [cidade do interior de S&o Paulo] ninguém esta
colocando isso como sendo uma atividade. E, tem situagbes em que ele fica com a classe.
Como ele ainda estd numa fase inicial do trabalho, o estagio comegou em agosto, a gente ta
construindo um pouco algumas coisas. Alguns alunos j& estdo com um pouco mais de
trabalho, alguns alunos ja estdo chegando no final, mas ndo aqui em [cidade do interior de S&o
Paulo], mas em outros locais, outros estdo comegando. Ent&o as possibilidades de minicurso
ainda existem dentro da pré-escola, por exemplo, o0 pessoa pediu, quer dizer, uma forma de
minicurso € um projeto, por exemplo, para trabal har a questdo de contacéo de historias com
um grupo alunos. Entdo tem. Nés temos alguns professores que séo formados em letras né,
ndo apenas aqui como em outros lugares, mas aqui em [cidade do interior de S&o Paulo],
pegando o exemplo daqui, a escola solicitou que ela elaborasse um projeto, para trabal har
com os aunos, pegando a temdtica de literatura, trabalhar com os alunos contagcdo de
histérias, leitura de livros. Entdo isso pode ser caracterizado como minicurso. Por que ele é
como minicurso? Por que ela vai assumir como se fosse uma regéncia isso, €la faz um
projetinho de atuacdo como se fosse um curso, embora vamos dizer assim € um minicurso
entre aspas, ndo € aquilo que a gente entende como minicurso mesmo. Mas, em sendo uma
atividade de regéncia, formal, por exemplo, ndo é dentro da programacdo norma do
professor, ela esta criando uma atividade, mas nesses casos, geralmente com pré-escola é no
proprio horario daaula, ndo é em um horario extra, isso ndo vai acontecer com certeza.
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E: E tem fichas de estégio, € iss0, é para eles registrarem essas?

P: Tem, nds temos duas formas de registro previstas. Uma que é obrigatéria, que é o registro
manuscrit. E o registro manuscrito. Ele tem uma pasta de estagio em que ele faz o registro
guando ele vai para escola que € assinado pelo supervisor de estagio ou pelo diretor enfim,
por quem esta acompanhando naquela atividade. E esseregistro é formal e ele vai fazer parte,
quer dizer, ele é indispensavel para poder atestar o numero de horas do aluno que depois vai
para o historico escolar dele. Entdo esse € um registro obrigatério, todo mundo tem, cada um
tem a sua pasta com uma ficha bastante simples de formaliza/ de registro de estégio. Mas é
uma ficha que tem que ser feita. Depois tem um segundo, uma segunda forma de registro que
€ o registro on-line. O registro on-line, a gente deixou facultativo, alguns polos estéo fazendo,
outros ndo. Entdo os orientadores de turma que querem acompanhar através da pasta do
estégio, acompanha através da pasta de estégio. Ele solicita a pasta de estagio, ele verificao
gue o aluno esta fazendo, conversa com o auno, enfim fica a critério dele. E as
possibilidades de registro on-line abre a possibilidade de periodicamente o auno fazer
insercdo das informagdes, na plataforma do curso. E ai tem dois tipos de registro, tem um
registro que € de carga horaria que ele desenvolveu. Ent&o a previsdo € que a cada quinze dias
o0 aluno levante através da sua pasta e fala: “fiz tantas observacdes, tantas participagdes, tantas
regéncias, tantas horas de orientacdo técnico pedagdgica”. Entdo isso ele posta no portfélio,
quer dizer, que € um portfdlio on-line que ele tem. Ele posta |4, colocala na plataforma no seu
portfdlio “acessivel ao orientador”. Entdo o orientador apenas tem acesso a isso, 0 orientador
olha la e vai acompanhando a disténcia o que ele esta fazendo. A segunda forma de registro
on-line j& é o0 que a gente chama de memaria para o relatorio ou sumario para o relatorio.
Entdo ndo € apenas descrever quantas horas ele fez, é ele fazer uma descricéo da atividade,
daquelas mais relevantes. Para evitar que quando ele for fazer o relatério final, que ele tem
que fazer ao final de cada area de atuacdo, ele tenha que se lembrar de coisas de sei's meses
atras que ele ndo vai se lembrar provavelmente. Ele pode se lembrar que ele fez, mas nos
detalhes ele ndo va fazer. Entdo nés elaboramos uma ficha em que ele va registrando a
memdria dele. E como se fosse um diério de bordo, ele colocando as informacdes 6 “fui dar
uma aula assim, aconteceu isso, teve tal tipo de coisa...”. E também ele vai colocando isso,
postando isso periodicamente para o orientador. Ent&o esse material ele € importante por que
ele permite ao orientador acompanhar a distancia o que ele esta fazendo, e com isso fazer
orientacdes, conversar etc. E a gente tem feito para acompanhamento, além do registro on-
line, do registro manuscrito, a gente tem marcado conversas com os alunos. Quer dizer hoje
mesmo a hoite estarei agui com trés alunos, embora ndo seja dia de curso, a gente abriu uma
uma agenda. Ontem eu conversel com alguns alunos, hoje viréo alguns aqui para a gente
conversar. Ent&o esses registros gjudam a gente a preparar conversa, dar uma orientagdo
mai s especifica. Entdo sdo essas duas formas de registro, a manuscrita e aon-line. As duas séo
fundamentais. o registro on-line e 0 sumério, por que vai permitir fazer o relatério final,
gjudam o relatorio final. E o registro da pasta por que vai permitir a gente fazer o atestado de
conclusdo. E importante também nesse registro on-line ele pode colocar outras coisas, ele
pode escanear uma prova que ele acompanhou, um trabalho, um projeto pedagogico, enfim,
ele pode colocar isso como anexo. Entdo de certa forma o registro on-line se ele for fazendo
periodicamente, ja é de certaforma o relatério final, € o portfélio dele né, a partir do qual ele
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val elaborar o relatorio que deve ser uma sintese objetiva do que ele fez mais umas questdes
de reflexdo que vao sintetizar um pouco a compreensdo dele sobre estagio, 0 que significou o
estagio para ele, esse tipo de coisatoda.

E: E ai, aavaliagdo do estagio, como ela é realizada?

P: Entdo, a avaliagdo do estégio, ou sgja, existe um critério definido pelo regulamento do
curso. O curso estabelece que ele tem que tirar a nota sete como nas demais disciplinas para
ser aprovado. Ele ndo vai ter nota no estagio, ele vai ter “aprovado” ou “ndo aprovado”.
Agora para cont/ para chegar nessa nota, nessa aprovacdo, a gente vai avaliar o conjunto das
atividades que ele fez, ndo é apenas o relatério. E o quanto ele se envolveu, o quanto ele
cumpriu os prazos estabelecidos, 0 quanto ele fez as atividades de qualidade. Isso vai se
refletir evidentemente 14 no relatério, por que no relatdrio que a gente vai perceber o que ele
fez, como € que ele fez, mas a gente acha que ndo é s pegar o relatério depois de um ano, ou
depois de seis meses e acompanhar. Entéo a gente esta orientando os orientadores de turma a
ter um registro pessoa parafazer o acompanhamento. Além disso, esté previsto também uma
avaliacdo da instituicdo que recebe o estagiario. Entdo ele deve fazer um relatério, a gente
ainda estd em fase de, enfim, de definir se vai ser um relatorio. A ideia é que sgjaum relatério
ndo para ele dar nota, mas que ele avalie algumas competéncias, algumas coisas que o0 aluno
fez. Ele val dizer o quanto o auno, em determinadas habilidades que a gente considera
importante, partindo do perfil do que se espera do pedagogo, 0 quanto esse aluno conseguiu
durante o periodo do estégio, o que foi percebido pelo supervisor desenvolver. Entéo a gente
espera também ter essa avaliacdo da escola, embora a gente saiba que essa avaiacéo tenha
algumas limitagdes. Por que de repente ele trabalha com quatro, cinco pessoas diferentes, fica
duas horas com um, dez com outro, enfim. Mas no termo de compromisso enfim, e no proprio
regulamento que a lei federal estabelece para 0 estégio, esté previsto o supervisor de escola.
Entdo esse supervisor vai fazer enfim uma declaracdo do desempenho dele de acordo com
critérios que a gente vai estar definindo ainda com o proprio supervisor.

E: E quem seria esse supervisor na escola?

P: Olha, a legislac&o define como supervisor, primeiro um profissional que tenha a formagéo
minima de pedagogia. Entdo tem que ser alguém que tenha essa formacéo em pedagogia.
Agora, nés ndo definimos a priori quem €. Entdo quando o aluno vai para escola para
estabelecer a parceria, que ele vai solicitar 0 estagio etc. A gente encaminha uma
documentacéo e nessa documentacdo esta previsto a indicagdo de um supervisor. O proprio
termo de compromisso que € um documento oficial, previsto pela legislacdo federal, que ele
tem gue estabelecer com a escola, ja esta definido quem é o supervisor. O professor tem que
ter um perfil, primeiro um perfil profissional, ele tem que estar atuando naquela instituicéo
escolar, ele tem que ser formado em pedagogia, por que essa é uma exigéncialegal. Entdo néo
pode ser um professor de portugués que so tenha curso de/, ndo, que sO tenha ndo, que tenha
curso de linguas por exemplo, ser o supervisor. Ele pode desenvolver uma atividade com o
aluno e tal, mas ele ndo vai poder ser 0 supervisor. Entdo geralmente na pratica quem € que
tem assumido como supervisor: ou o préprio diretor da escola, que tenha a formagdo em
pedagogia, ou um coordenador, sgja um coordenador da escola, sgja um coordenador
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vinculado as secretarias municipais, por que a maior parte das escolas estédo vinculadas as
secretarias municipais, algumas particulares, ou entdo outro profissional indicado pela direcéo
da escola que tenha caracteristica minima. Mas via de regra, esse eu estou pegando agora
como [cidade do interior de S0 Paulo] por que ndo tenho agora esse quadro geral, € ou 0
diretor da escola, na maioria das vezes é o proprio diretor de escola que € um supervisor ou
um coordenador de escola, ou coordenador de érea, agui em [cidade do interior de Sao Paul 0]
por exemplo, algumas escolas tem coordenador, ou outro o coordenador atua em das ou trés
escolas pelo tamanho da escola.. Entéo € esse coordenador que algumas vezes é 0 supervisor
de estagio. Alguém que esta de certa forma €, mais ou menos ou permanentemente na escola
ou que esta sempre na escola. Entdo via de regra € o diretor, o proprio diretor.

E: E ainda falando um pouquinho das funcdes, o orientador de TCC/ de trabalho de conclusdo
de curso seria 0 mesmo que vai orientar o estégio?

P: Sim, € o mesmo, sd0 atribuicdes...
E: E haalgum motivo especifico de ser esse profissional ?

P: O projeto do curso prevé isso uma estrutura que € o orientador de disciplina, sGo dois
orientadores, estdo desde 0 comego do curso, sdo responsaveis pelas atividades diretas do
curso. Entéo as aulas, bom/, as orientacfes ndo sdo as aulas, as orientagcOes presenciais e 0
acompanhamento das atividades a distancia é feita por esses orientadores de disciplina. Ent&o
esse € um modelo que estabeleceu, que em outros lugares chama tutor, tutor de turma. E aqui
eu acho que um € um pouco, de certa forma é uma inovacdo, mas que também j& teve no
Pedagogia Cidad3, € o orientador de turma ja com uma especificacdo, quer dizer, 0 Nnosso,
vamos dizer entre aspas no contrato de trabalho. As nossas atividades previstas quando a
gente assume, ja esta definido |4 que € nossa atribuicéo, quer dizer, orientar os orientadores de
disciplina, acompanhar as atividades, eu vou até a sala de aulas algumas vezes, algumas vezes
eu até trabalho com os alunos, dou aula, etc alguns temas e tal. Mas 0 meu trabalho é com os
orientadores de disciplina na parte pedagdgica e, ficou definido também que é atribuicéo
desses orientadores, a orientacdo do TCC e a orientagdo do estagio. Entdo eu comecel sozinho
desde ano passado por que a previsao era que o estégio e o TCC comegassem agora em 2011.
Entdo a partir de maio de 2011 entrou o0 segundo orientador de turma para dividir esse
trabalho de TCC e de estégio. Ent&o isso esta definido no projeto pedagdgico do curso. E um
modelo que o curso estabel ece aqui.

E: E tem assim alguma intenc&o de tentar fazer algumarelacéo entre o estégio e o TCC?

P: Olha, eu diria avocé gue a gente, até consideraria que isso seria uma questéo ideal, mas na
prética a gente esta vendo que nem sempre vai acontecer. O TCC acaba sendo muito, até é a
orientagdo que a gente passa, em cima do tema que ele considera mais relevante, de um tema
gue ele gosta de estudar, quer dizer vocé, vocé deve estar fazendo uma coisa que vocé gosta.
Eu acho que é um pouco por ai. Eu falo para 0s meus orientandos: ndo assumam uma coisa
gue ndo gostam que vai ser trabalho para vocé e para mim. Entdo muitas vezes o interesse do
aluno no TCC ndo é compativel com a realidade e com a estrutura do estégio. Mas a gente
tem orientado nesse sentido. Tanto quanto possivel, se vocé puder articular as duas coisas,
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6timo, mas ndo necessariamente. Eu confesso que nas conversas gue a gente tem com o0s
orientadores, com 0 contato permanente com eles, S30 poucos 0s casos, pelo menos nesse
momento, Poucos 0S casos em que ja se definiu asssim olha o trabalho do TCC vai ser la um
trabalho muito voltado com a questéo do estégio. Até por que o estagio, como ele abrange trés
areas de atuacdo, quer dizer, a educacdo infantil, o ensino fundamental e a gestéo, fica dificil
vocé conciliar. O que a gente tem percebido é assim, aqui em [cidade do interior de Séo
Paulo], por exemplo, a gente tem € uma, um grupo de alunos interessado na questdo da
gestdo, como TCC. Entdo talvez quando eles forem desenvolver o estagio, eles consigam
articular um pouco. Mas como 0 estdgio da gestao € no Ultimo semestre, € um pouco tarde
para 0 TCC. Entdo a gente vai procurar trabalhar um pouco essa possibilidade de fazer do
TCC desse auno, quer dizer, uma correlacdo maior com a atividade de estagio de gestdo. Mas
ndo é digamos a regra ndo. Entdo eu tenho por exemplo, dois ou trés alunos que a gente, a
discussdo que a gente teve até agora, que eles percebem que da para fazer uma certa
vinculagdo no trabalho. Entdo alfabetizacdo, alguns estdo focando bem isso na questdo de
estagio, ou que vao utilizar o momento do estagio como momento de, ou de reflexdo mais
aprofundada sobre esse tema, ou até de colocar em pratica algumas ideias que eles tém que é
objeto de pesquisa do TCC. Eu diria como regra, as coisas estédo caminhando mais ou menos
paralelamente.

E: E essas orientagdes que o professor tem com os alunos, 0 que o professor procura abordar
com eles?

P: Bom a gente tem momentos na orientacdo de estégio. Eu diria que sGo momentos que ndo
sdo muito féceis, embora é, todos eles ja, quase todos eles ja tenham tido uma experiéncia
como estagiarios, que a maior parte jA tem um curso, ou normal, ou magistério ou
licenciatura, poucos sd0 agqueles que ndo, que ndo tem formacdo nessas duas &reas, ou
nenhuma dessas duas areas. Entdo embora eles ja tenham uma certa experiéncia com o
estagio, é talvez pelo modelo que a gente esta propondo eles tiveram uma, tem uma certa
dificuldade de engrenar. Entdo o primeiro momento da orientacdo, foi a orientagcdo para
definir a escola e formalizar o estagio. Entdo a gente trabalhou bem isso, e € um trabalho que
exige um certo, a gente tem colocado assim, € bom até deixar deixar bem claro, o principio
gue a gente tem colocado e tem passado para todos os orientadores € que ndo adianta mandar
o aluno fazer estagio numa escola em que a escola ndo esta afim de receber estagiario. Enfim,
nos estamos colocando, se vocé ler o manual, esta escrito 18, tem que ter estdgio como isso
uma forma de parceria. Entéo o estagio tem que ser significativo para o aluno, mas também
tem que levar alguma coisa para escola. Um momento de contribuir... O quanto isso acontece
de forma plena, a gente sabe que, ndo € sempre assim que acontece. Mas i1Sso € 0 principio
basico. Entdo o aluno tem que definir uma escola na qual ele va ter uma insercéo adequada.
Entdo “ah quero fazer em tal lugar”, ndo é assim que acontece. Quer dizer, a gente pediu que
eles indicassem as escolas e indicacdo a gente sugeriu que fosse antecedida de uma
conversa com a direcdo da escola. Feito isso a gente formalizou o termo de compromisso.
Entdo digamos essa foi a primeira etapa, etapa formal, isso demandou um certo tempo. Mas
feita essa primeira etapa, nossa a orientagéo foi até nesse sentido, olha procura a escola, faz
isso, faz aquilo, leva o termo de compromisso, tem que ser feito assim, tem que ser feito
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assado e tal. Segunda etapa € a etapa de organizacdo do projeto de estagio. Entdo a gente tem
orientado e discutido muito com eles isso, quais as atividades que sdo possivels, quais aguelas
gue vocé pode fazer, mas o principio também € esse: 0 que a escola espera que o estagiario
faca. Entdo nGs mandamos para cada escola um “hall” de possiveis atividades que nos
colocamos como sugestdo. O estagio tem que servir aos interesses da escola, dentro do projeto
pedagdgico da escola, tem que atender o projeto pedagdgico do curso e também néo pode
ignorar as limitacdes e realidades dos nossos alunos, limitacdo de horario, a realidade da
formacdo deles etc. Entdo esse segundo momento, em gue alguns alunos ainda estdo nesse
segundo momento, a elaboracdo do projeto de estégio, que vai para a escola, conversa,
levanta, conversa com a gente, a gente orienta. Mas a gente procurou colocar assim, que o
projeto de estégio € ponto de partida e ndo de chegada, ou seja o projeto de estagio quase que
inevitavelmente vai sofrer algumas alteracfes ao longo do estégio. Eu fago uma previsao de
uma coisa agora para acontecer daqui a dois trés meses, mas de repente daqui a dois trés
meses arealidade foi outra ou a escola colocou uma demanda nova, mas tem que ter um ponto
de partida. Entéo esse foi 0 segundo momento de orientacédo: elaboracdo do projeto de estagio.
E o terceiro momento, que a gente esta com varios alunos, € a discussao periodica daquilo que
esta acontecendo. Entdo, nds estamos assim com alguns alunos ainda fechando o projeto e
com outros discutindo é “ah eu queria, eu vou fazer assim, que material que tem, como é que
eu posso fazer isso etc”, mas eles tém uma certa autonomia, pelo fato de eles jaterem alguma
experiéncia né. Nesse momento ainda essa orientagcdo ndo tem sido ainda tdo intensa, mas esta
previsto isso. I1sso € o terceiro momento que € de orientagdo das atividades que estéo
acontecendo. Entdo é como € que se da essa orientacdo, €la se da por conversas individuais
que a gente agenda com eles. Na segunda-feira e quinta-feira as aulas comecam as 19 horas,
entdo nGs marcamos as cinco e meia, seis horas, seis e meia, as trés horas datarde, e ai a gente
faz uma agenda, nos levantamos os horérios deles e tentamos conciliar os horarios deles com
0S nossos horérios também. Entéo orientagdo tem sido feito presencialmente quando
possivel. A gente tem aberto uma agenda para que eles marguem, o estagiario do curso
levanta os dados a partir do, de uma agenda que a gente passa, e a gente vem agui para
conversar com eles. E a outra orientacdo ela se da via correio da internet. Tem uma
ferramenta na plataforma que chama “correio”, dentro da plataforma tem uma area especifica
para estagio. Entdo todas as coisas do estagio circulam 18, 0 material sobre estagio esta |4, a
conversa sobre estagio, é para ndo misturar com as demais disciplinas. Ele quer falar sobre
estagio, ele acessa “orientacdo de estagio”, “polo de [cidade do interior de S&o Paulo]”, “polo
de Dracena”, enfim, tem |4, cada polo tem 0 seu espaco e é por |4 que a gente conversa com
0s aunos.

E: E todos os alunos tém acesso a mesma, por exemplo, de outro aluno, eles tém esse contato?

P: N&o, a socializac8o das coisas se ddo nas orientacdes coletivas. E a gente até ndo chegou a
definir isso, mas a nhossa sugestéo, por exemplo, mas isso seria uma coisa ainda a ser discutido
com os aunos, é que o projeto de estagio dele fosse socializado. Entdo a plataforma prevé
assim, vocé pode compartilhar totalmente, todos os alunos do polo podem ver, do polo é
guem V&, cada cada polo o0s alunos sO tem acesso as coisas do seu polo. Entdo a gente pode
colocar o projeto de estagio paratodo mundo ver, ou o projeto de estégio pode ser visto so por
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ele mesmo e pelos orientadores de disciplina e de turma. Ent&o algumas coisas gente a prevé
gue sejam socializadas através da propria plataforma. Outras coisas vao ser socializadas em
alguns momentos ja previstos no calendario para orientacdo coletiva, para trabalho coletivo, e
outros espagos nos estamos encontrando, de repente determinado dia a disciplina estd um
pouco mais tranguila a atividade presencial, a gente ja combina com o orientador de disciplina
para entrar uma hora para discutir, apresentar um semindrio. NOs estamos prevendo agora, um
seminario, uma apresentacdo enfim, uma dinamica de trabalho de caracterizacdo da unidade
escolar, em gue eles vao apresentar como € que é a escola que eles estdo trabalhando, quais
S80 as caracteristicas principais etc. Entdo a gente, agora esse € um espaco que nos estamos
tentando encontrar por que no calendario do curso tem muito poucas datas e essa € uma,
vamos dizer que € uma reclamagdo gera de todo mundo, de todos os orientadores, tem muito
poucas datas para encontros coletivos. Entdo nds ndo temos muito espacos assim previstos no
calendério para momentos de fazer coisas com todo mundo. Tem, tem gue encontrar alguns
buracos, para conversas coletivas. Entdo sdo essas formas que a gente esta prevendo para
poder socializar e discutir coletivamente as coisas. Ah sim, € importante também o seguinte, a
gente esta procurando articular tanto quanto possivel as atividades de estdgio com as
disciplinas, entdo a gente esta solicitando aos autores gue coloquem algumas atividades que
possam inclusive valer como horas de estagio. Entdo isso ja aconteceu na disciplina agora de
alfabetizac8o, vai acontecer na disciplina de lingua portuguesa que é a que vai comegar a
préxima semana. Entdo sfo atividades gue eles vao desenvolver como parte da disciplina que
vao poder ser consideradas como estagio e que ao serem discutidas no horario da disciplina,
quer dizer, vai permitir a gente, nds orientadores de estarmos la e discutir um pouco mais a
guestéo de estagio. Entdo essa é uma espécie de inovacdo que a gente tentou colocar, que é
articular mesmo cada disciplina com o estagio, pelo menos uma ou duas atividades que véo
valer como horas de estégio.

E: Hum interessante... E eu vi também no manual, que fala do projeto temético... [P: t4, é,
tem um projeto temédtico de &rea, €] Eu gostaria também de entender um pouquinho melhor.

P: Ent&o a gente criou assim: trés tipos de instrumentos de organizacdo do estagio. Um que a
gente chama de Plano Geral de Estégio. Plano geral de estagio € um plano mais genérico, ele
€ um plano, ele ndo é um plano de atuacdo, o plano geral de estagio € um plano que
geralmente ele é feito quando ha um convénio, ou sga, ele da [XXXXX] que se quer para
entidade que vai receber e vai formalizar o convénio. Bom, poucas, algumas prefeituras
exigiram o convénio, outros ndo. Onde se exigiu 0 convénio a gente colocou esse plano geral
de estagio. Agora as ferramentas de atuacéo dele, quer dizer, ou sgja, 0 material que vai de
certaforma dar diretrizes ao trabalho € o projeto de estagio. Entdo a cada area tem um projeto
de atuacdo de estagio, que a gente chama de projeto de &rea de atuacdo profissional, € o tal do
PAAP. Entdo val ter um para a educacdo infantil prevendo as 70 horas de atividade,
[XXXXX] ele tem que fazer. Va ter um para o ensino fundamental e um para a gestéo. 1sso
ele faz sempre, aideia € que ele faca isso sempre no semestre anterior ao que ele vai fazer o
estégio. Entdo eles vao agora, ainda esse semestre elaborar 0 plano de area de atuagdo no
ensino fundamental para quem for comecar o ensino fundamental e depois o de gestdo. Bom
entdo esse é o plano que todos eles tém que fazer e também o projeto alias que € uma
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exigénciadalei federal, alei de 11.788 prevé a elaboracdo de um projeto de atuacdo. Bom s
gue nés criamos uma outra coisa que € o projeto tematico de area. O que € o projeto temético
de &rea? O projeto tematico de area € um projeto de atuacéo dele numa area especifica. Que
pode ter como caracteristica até uma investigacdo, por exemplo, um projeto temético de area e
0 projeto de caracterizagdo da estrutura fisica e pedagogica da unidade escolar ta. Entéo tem
um roteiro, ele vai investigar o campo de trabalho. Esse trabalho é um projeto coletivo, quer
dizer € um grupo de alunos daquela escola vai fazer esse projeto, ou todos os alunos do polo
vao fazer, pelo menos aqui em [cidade do interior de S&o Paulo] nds colocamos isso como
um projeto comum a todos os alunos, que vai ser feito individuamente quando ele estiver
sozinho na escola pelo grupo de alunos daquela escola, mas que vai ser discutido
coletivamente. Entdo € uma espécie de atividade de investigacdo. Entdo o projeto temético
tem como caracteristica ou uma investigagdo de uma determinada situacdo que ele tenha
interesse ou que a gente considera como sendo fundamental para a formacéo dele ou uma
atuacdo gue ele vai exercer em cima de uma tematica que ele conversou com a escola, por
exemplo ele pode definir com a escola desenvolver um projeto de leitura com os alunos, ou
um projeto de contacdo de histérias. A gente esta tentando fazer com que esse projeto tenha
esse formato de projeto temético, ou sgja, ele ndo vai apenas fazer, ele vai tentar preparar isso
com antecedéncia, com caracteristicas de investigagdo, entdo o que aconteceu, como é que
deu, vai elaborar um instrumento de avaliagdo desse tipo de coisa. Entdo o projeto temético
tem basicamente essa caracteristica, que é uma caracteristica de investigacdo. Agora, ele
facultativo, ele ndo é obrigatorio. A gente esta sugerindo no manual de estagio que o aluno
faca pelo menos um projeto temético coletivo e um projeto tematico individual, agora isso
cadapolo vai ver o que € possivel fazer.

E: E esse projeto entra, por exemplo, em cada etapa, a educacdo infantil ... ou ele segue um
outro...

P. Sim, a gente esta fazendo um projeto... é, pode até sequir tudo, ele pode fazer o mesmo
projeto a [XXXXX]. A questdo da afabetizacdo pode ser um projeto de investigacdo de
afabetizacdo dos alunos da pré-escola, depois dos alunos do ano inicial, depois ele pode fazer
€ como é que os gestores entendem a alfabetizacdo na escola, enfim, ele pode pegar a mesma
tematica e trabalhar nas trés areas de atuagdo, isso € uma coisaideal, aliés se ele fizer isso um
bom TCC ele teria, entdo daria paravincular. [E: E isso se converte entdo no TCC?] E aideia
inclusive que quando o TCC estiver articulado com o estégio, necessariamente o projeto de
TCC dele acaba se con/ virando um projeto tematico de atuacdo. Agora ndo € uma coisa que
foi muito ainda, eu posso dizer iSsO por que como eu estou periodicamente, permanentemente
conversando com os orientadores, a cada encontro que tem de capacitagdo, sempre tem um
horario em gue eu converso com os orientadores sobre a questéo de estagio, a comissdo do
estagio [...]. Entdo ainda tem muitas duvidas sobre o projeto temético, mas enfim, € uma
coisa que a gente colocou como uma espécie de inovacdo ai, para fazer do estégio, ndo o
cumprimento de uma tarefa, mas um momento de reflexo. E exatamente por causa das
caracteristicas desse profissiona e por que grande parte deles quer atuar na coordenagdo, na
gestdo, na supervisdo. Entdo é uma ferramenta de, enfim, de avaliar um pouco mais
aprofundadamente o que acontece nas areas de atuagéo do pedagogo.
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E: E de todos... essa implementacdo do estagio, qual o maior desafio que o professor acha
que esta encontrando a maior dificuldade...

P: Olha, eu posso dizer assim, eu posso dizer sobre duas 6ticas. Primeiro é enquanto alguém
gue estd acompanhando o que acontece em outros polos, depois eu posso dizer enquanto
orientador de turma. Olhando o conjunto das, das unidades, dos polos, dos 27, das 27 turmas
gue nos temos no curso, eu diria que a grande dificuldade, que a gente encontrou duas grandes
dificuldades. Em aguns lugares foi de ordem administrativa mesmo, assim, abrir 0 espaco em
alguns municipios para que as escolas pudessem receber os estagidrios. Mas quando eu digo
assim abrir 0 espaco, € mais por conta dos entraves burocréticos do que da ndo aceitacéo. NOs
temos rarissimos casos de municipios que disseram que ndo teriam condicdes, ou por que
estava sobrecarregado, ou por que alguns municipios que sd aceita estagirio que passou por
processo de selegcdo, ou estagiario remunerado, enfim, mas isso foram coisas rapidas. Nés
estamos, eu calculo, eu ndo tenho esse dado ainda de forma precisa, eu caculo que nés
estamos com pelo menos uns 200 municipios envolvidos no estagio, vocé imaginar S&o Paulo
tem seiscentos e poucos, nos estamos com guase um terco dos municipios do estado de S&o
Paulo com estagiérios realizando atividades. Escolas, isso vai para casa de provavelmente
umas 1.000 escolas pelo menos. Ent&o € 16gico que € natura haja alguma dificuldade. Entdo
eu diria que em um primeiro momento foi isso, foi acertar um pouco essas questOes
administrativas tanto por conta de alguns contingentes que 0 municipio coloca, até por conta
de algumas coisas da prépria UNESP. Por exemplo, a questdo do convénio, para dar um
exemplo bem concreto para vocé. A maior parte dos municipios ndo esta exigindo convénio.
A le federal hoje ndo esta exigindo o convénio, ela exige termo de compromisso, € 0
convenio € facultativo. Agora se ele é facultativo e o municipio diz que ndo precisa, para
facilitar o estagio, 16gico faz o termo de compromisso sb, por que o convénio geralmente vai
para a cdmara municipal, se ja ndo tiver o convénio, a cAmara tem que aprovar a autorizagao,
isso demanda trés, quatro, cinco meses. Entéo a gente tentou trabalhar no sentido de que néo
fizesse 0 convénio. Mas a UNESP coloca o convénio como exigéncia, no regulamento dela.
Entdo nés precisamos fazer uma consulta, para reitoria para falar para as unidades da UNESP
olha: quando o municipio ndo exigir, ndo faca convénio. Para qué complicar quando se pode
simplificar ndo é verdade? Entéo essa foi uma questdo de ordem administrativa tanto pelo
lado da, o lado da prefeitura, em algumas, eu creio que foram raras as prefeituras, como
algumas unidades da UNESP. Ainda nessa visdo mais geral, a outra dificuldade, e ai eu acho
gue é um pouco mesmo de construir melhor essa questéo, a gente é talvez néo tenha tido em
cada polo tempo previsto no calendario suficiente para conversar de forma adequada com o
coletivo dos alunos. E ai vocé encontra “ah por que é que eu tenho que fazer estagio se eu ja
fiz estadgio?” “por que eu tenho que fazer estégio na educacdo infantil se eu ndo quero dar aula
na educacdo infantil?”. Entdo tem uma série de coisas que a gente tem que cumprir as
exigéncias legais e 0s alunos entendem por “N” motivos o estagio como sendo uma coisa que
n&o tem muito significado, ou por que ele ndo quer ou por que ele acha que N&o vai precisar. E
e a gente esta colocando o estagio como sendo uma ferramenta fundamental para a formacéo.
Portanto, quer dizer, ndo basta ir |4 e pedir para o diretor assinar por que a gente vai estar
fazendo um acompanhamento mais preciso disso. Entdo é o seguinte, acho que houve tanto a
falta de um espaco mais adequado, estou falando agora como docente, um espaco mais
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adequado, uma quantidade de horas mais adequada para a gente poder preparar toda essa
guestdo, além do estagio estar inserido num conjunto de coisa, entdo a0 mesmo tempo que
esta fazendo a disciplina, o estédgio e o TCC, junto com ajornada de trabalho dele, quer dizer,
aonde ele acha que da para fugir mais € do estégio. Esta certo, por que o0 estégio é uma coisa
gue ele tem dois anos para fazer, é, enfim, e ai a nés temos muita dificuldade do entendimento
do papel do estégio que acabou dificultando um pouco a elaboracdo do projeto, reflete um
pouco na qualidade do projeto provavelmente. Ent&o essas sdo as dificuldades que eu percebo
assim como sendo dificuldades comuns a todos os polos. E depois tem agquelas dificuldades
gue sdo inerentes a cada uma das situagdes da cada polo, quer dizer, onde se tem orientadores
de turma que estéo tendo que trabalhar com oito, dez, doze cidades diferentes, por que o auno
ele vem de diferentes cidades. Rio Claro mesmo vocé tem alunos de doze treze municipios, e
municipios grandes: Piracicaba, Campinas, Limeira. Entdo onde a coisa ndo € tdo fécil. E
diferente de vocé acertar com secretarios de municipios peguenos vocé vai |a conversa com
ele e resolve, ou pegar a secretaria do porte de Campinas, por exemplo, que tem milhares de,
enfim de, de outras questdes para resolver. Entéo quer dizer € uma dificuldade inerente a
cada polo, a quantidade de escolas e de municipios principalmente para o orientador ter que
trabalhar, entdo isso gerou uma dificuldade adicional para o orientador, gerou uma, enfim, um
tempo necess&rio muito grande. E depois tem aquel as situagdes peculiares de cada uma das
unidades que é a formagdo anterior aluno, € ai ele pode pedir a reducéo de carga, que seria
professor de educacdo infantil, entdo alguns municipios isso acabou sendo maior, menor, a
propria compreensdo de estagio variou de um polo para o outro, em alguns a coisa fluiu, nos
tivemos, na ultima reunido que nés tivemos agora comego de outubro, algumas pessoas estéo
dizendo “olha nds estamos com os alunos que estdo praticamente encerrando o munici/ o
estagio”. Em municipios pequenos, onde o polo esta em municipios pequenos geralmente a
coisa flui mais fécil, é as coisas foram um pouco mais facil de resolver e tal. Entdo tem assim
“N” problemas que acontecem, mas nenhum deles eu vou dizer a vocé que sdo complicadores
para qualidade do estégio. A qualidade a gente vai ter que estar construindo isso ao longo do
tempo. Entdo a gente tem gue organizar uma estrutura de acompanhamento etc. E a gente sabe
né que o estadgio ndo é digamos o brilhante de curso de graduacdo, de nenhum curso de
graduacdo. Os alunos, via de regra, entendem o estagio como sendo uma coisa “ah tem que
fazer, tem que fazer...” e tal. Entdo a gente tem que tentar reverter um pouco isso. E, s6 que
nos estamos trabalhando com um publico que tem caracteristicas bem diferentes, entdo isso
acaba de um lado facilitando por que eles tém uma compreensdo melhor, mas por outro acaba
dificultando por que também sdo profissionais, tem vinte anos de magistério, quinze anos de
magistério tem que fazer estégio... eles se sentem um pouco ai que, “vou ter que pedir
estagio para um colega meu”, entendeu? “numa escola que ele foi meu colega e tal” entéo,
mas enfim s&o coisas que tem que ser feitas por que ha uma exigéncialegal e a gente tem que
prezar pela qualidade daformagdo do aluno.

E: Professor, eu esgueci de perguntar sobre o esta/, eu li no no manual de estégio de acéo
comunitaria, ela é diferenciada?

P: Ent8o a rigor a gente tem, eu disse a gente tem €, a gente tem o estégio em instituicoes
escolares e Ndo escolares, e a gente criou essa categoria que em algumas unidades da UNESP
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tem isso, que é exatamente para contemplar a possibilidade de incluir no estagio algumas
atividades que ndo acontecem em instituicdes escolares. Por exemplo, vocé tem, eu talvez eu
ndo tenha sido o mais feliz, mas eu noto que nos temos. Vocé tem varios projetos voltados
para comunidade ligados com alfabetizacdo de adultos, ligados com reforgo escolar, ligado
com o atendimento de criangas por que a mée trabalha, que as vezes estdo fora da escola, que
dizer que tem uma entidade que recebe as criangas, ta certo. A gente tem atividades
vinculadas a efeito de secretarias, vocé tem a secretaria de assisténcia socia que desenvolve
programas de atendimento, vocé tem a secretaria do meio ambiente que desenvolve acbes de
educacdo ambiental, vocé tem a secretaria de salde que tem programas voltados para a
comunidade. Entdo o programa por ser essa atividade de agdo comunitéria sGo exatamente &,
aquelas possibilidades de atividades com caracteristicas educacionais, mas em instituicoes
ndo escolares. Entdo o auno pode utilizar esses espagos, sd0 espacos de atividades voltados
para a comunidade para desenvolver o seu estagio. Ele pode fazer 14 numa igreja, por
exemplo, que tenha um programa de alfabetizacdo ou que tenha um programa com as
criancas. Agora o importante € isso, 0 projeto de acdo comunitéria, ele tem que ter, tem que
estar voltado para crian¢a naquela faixa da area de atuagéo do profissional, entdo educacéo
infantil, anos iniciais, ta certo, e ele tem que ter carater educacional ta, entdo ndo é “ah eu
vou botar a crianga para jogar bola” certo, entdo joga uma bola, ndo é isso t&. Mas se a
secretaria de esporte tem um programa voltado para educacdo do esporte com essas criangas
nessa faixa de idade, quer dizer, que tenha um cardter educacional mais ou menos formal ai
ele pode fazer o estagio.

E: E como ficaria, por exemplo, a questdo do supervisor nesse estégio?

P: Ai normamente a gente tem duas possibilidades. Uma delas que a prépria instituicdo tenha
alguém gue coordene esse projeto. Entdo € muito comum, por exemplo, no caso da educacéo
de adultos, em vérios projetos que nés temos que tem um pedagogo dando aula 14, entdo ele
pode ser 0 supervisor ta certo. E a gente tem situacdes que a supervisao vai ser assumida por
nos orientadores mesmo, ta certo, entdo € um programa em que a gente vai estar orientando 0s
alunos para desenvolver e a gente vai fazer a supervisdo disso. Entéo, quer dizer, é uma
possibilidade de ampliar o leque de opgdes que a gente tem, numa érea de atuagdo que
comega a ser um campo de trabalho do pedagogo. Ent&o nos temos varios pedagogos hoje
vinculados a secretaria de salide, a secretaria de meio ambiente. Ent&o acaba sendo area de
atuacdo profissional desse profissional, area de atuacdo desse profissional. Ent&o a gente esta
tentando abrir um pouco esse leque de possibilidades de formacéo, de formacdo como atuacéo
diversificada. Por exemplo, a gente pode até pensar num estdgio numa empresa que trabaha
com eventos, ta certo, vocé pode pensar num estégio huma empresa que tenha um programa
de capacitacdo, onde tenha um pedagogo atuando t4 Entdo a gente procurou abrir essa
possibilidade que é inclusive o que a legislacdo, as diretrizes curriculares, enfim aresolucdo e
0 parecer 2005 e 2006 colocam como ampliar possibilidades de atuacdo. Enfim, se a gente
pegar o perfil profissional do pedagogo, mais de gquinze coisas colocadas como perfil, tem lao
perfil de atuacdo em diferentes &reas de atuacdo, em diferentes areas profissionais, entdo a
gente est4 tentando abrir um pouco esse leque.

E: Acho que sO parafinalizar, eu vi 1a que tem os objetivos do estégio, mas o que o professor
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considera que € o objetivo principal do estagio?

P: Eu diria assim, eu ndo imagino e ai eu estou dizendo isso pela minha experiéncia de trinta
anos de estagio na area de biologia. Eu ndo acredito que o estégio sgja a, enfim, a forma
principal, que sgja a forma definitiva, a maneira definitiva de capacitar, de habilitar o futuro
profissional com a sua/ néo, eu ndo acredito nisso. Eu acredito que o estagio € 0 momento em
gue ele pode de forma orientada, por isso ele € supervisionado, aprofundar sua reflexdo sobre
o fazer pedagdgico, sobre o papel do professor, sobre o que significa a educagdo numa
sociedade como a brasileira, qual o papel dessa educagéo, quais sdo os limites e possibilidades
de atuacdo. Entdo eu diria que eu ficaria muito feliz nesse estagio se 0s nNossos aunos
pudessem compreender primeiro, quer dizer, a importancia da atuacdo profissional do
pedagogo, quer dizer, a gama de possibilidades de atuacdo que ele tem, que € um hoje é
bastante ampla, se ele souber explorar bem, vai muito além da sala de aula, muito além da
salade aula, mas sobretudo se ele tiver a possibilidade de utilizar 0 estégio como uma maneira
se de aproximar um pouco mais da realidade do que é a educag&o nos seus Varios niveis, por
gue como ele tem a atuagdo geralmente numa area de atuagdo mais especifica, como eu disse
para vocé, a maior parte do nosso pessoal atua do sexto ano para frente, entéo isso a gente
percebe no curso, ndo € sO no estagio, no curso, que eles comecam a dizer “puxa vida eu
nunca imaginei que a educacdo infantil fosse assim” né “eu nunca imaginei que 0 ensino
fundamental fosse desse jeito”, quer dizer, eu nunca imaginei ndo significa que ele ndo tenha
noc¢aéo nenhuma, mas que ele comega pela ferramenta que o sistema vai dando a aprofundar
um pouco mais essa analise, a perceber a importancia, a perceber que embora €, apenas
recentemente vocé tenha colocado uma énfase grande naformagéo inicial. Vocé diz agora que
a formacgdo que o aluno tem nos anos iniciais do fundamental e principalmente na educacdo
infantil é crucial para o desempenho escolar dele no resto dos anos. Ent&o isso acaba mexendo
com as pessoas “ndo, agora eu percebo que isso € verdade mesmo, como a educacdo infantil
bem trabalhada pode habilitar os alunos”. Entdo se ele conseguir ter essa percepcdo, quer
dizer, e discutir um pouco isso a partir da observacéo, a partir da atuacdo que ele faz, eu acho
gue a gente conseguiu um grande resultado. E, além disso, eu diria, e também isso esta4
colocado no manual, entdo estou reiterando uma coisa, € que como 0s Nossos alunos sdo todos
atuantes na educacdo, sdo profissionais da educacdo, a gente entende 0 curso e 0 estagio
também como um momento de formagao continuada, isso também eles tem declarado isso,
eles tem percebido isso que € disciplinas e agora e 0 estagio comega também a colocar esse
componente que eles podem rever um pouco a forma de trabalhar deles 1a no ensino médio
no, enfim mesmo na &rea que eles estdo atuando na educagdo infantil a partir dessa nova
perspectiva. Ent&o eu diria que isso € um conjunto de coisas, entdo a gente tentou articular o
estagio com essa perspectiva das demais disciplinas, entdo sdo tentativas, se vai dar certo a
gente pode dizer um pouco mais no final do curso

E: T4joia. Acho que éisso mesmo professor. Bom eu quero agradecer muito, ajudou bastante,
acho que vai gjudar bastante na dissertacao.

P: Ta bom, vocé fica a vontade, como eu te disse se precisar de mais alguma coisa vocé vai
mantendo contato pela internet, que € o correio mais fécil e répido. E 0 que eu tiver de
material e vou te mandando. Eu vou te mandar esse material que € o material de [cidade do
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interior de S&o Paulo], nos socializamos algumas coisas, mas essas nos estamos em linha de
fase de elaboragéo, que é um projeto mais detalhado do que € observacdo, o que ele pode
fazer, algumas possibilidades de participacdo, entdo tem umas trinta atividades 18, a gente foi
detalhando um pouco, e ai vocé precisar entender um pouco melhor qual o espirito do que a
gente esta tentando colocar no estégio, estad bom?

E: Esta bom professor, obrigada.
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