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PERFEICAO

Vamos celebrar a estupidez humana
A estupidez de todas as nagOes

O meu pais e sua corja de assassinos
Covardes, estupradores e ladrdes
Vamos celebrar a estupidez do povo
Nossa policia e televisao

Vamos celebrar nosso governo

E nosso Estado, que ndo € nagdo
Celebrar a juventude sem escola

As criancas mortas

Celebrar nossa desuniéo

Vamos celebrar Eros e Thanatos
Persephone e Hades

Vamos celebrar nossa tristeza
Vamos celebrar nossa vaidade

Vamos comemorar como idiotas
A cada fevereiro e feriado

Todos 0s mortos nas estradas

Os mortos por falta de hospitais
VVamos celebrar nossa justica

A ganancia e a difamacéao
Vamos celebrar os preconceitos
O voto dos analfabetos
Comemorar a 4gua podre

E todos os impostos

Queimadas, mentiras e sequestros
Nosso castelo de cartas marcadas
O trabalho escravo

NO0SSO pequeno universo

Toda hipocrisia e toda afetagéo
Todo roubo e toda a indiferenca
VVamos celebrar epidemias

E a festa da torcida camped

Vamos celebrar a fome

Né&o ter a quem ouvir

N&o se ter a quem amar

Vamos alimentar o que é maldade
VVamos machucar um coragéo
VVamos celebrar nossa bandeira
Nosso passado de absurdos gloriosos
Tudo o que é gratuito e feio

Tudo que é normal

Vamos cantar juntos o Hino Nacional
A lagrima é verdadeira

VVamos celebrar nossa saudade

E comemorar a nossa solidéo



Vamos festejar a inveja

A intolerancia e a incompreensao
Vamos festejar a violéncia

E esquecer a nossa gente

Que trabalhou honestamente a vida inteira
E agora ndo tem mais direito a nada
Vamos celebrar a aberracéo

De toda a nossa falta de bom senso
Nosso descaso por educacéao

Vamos celebrar o horror

De tudo isso com festa, veldrio e caixao
Esta tudo morto e enterrado agora

J& que também podemos celebrar

A estupidez de quem cantou esta cangédo

Venha, meu coracgao esta com pressa
Quando a esperanca esta dispersa

S6 a verdade me liberta

Chega de maldade e ilusdo

Venha, 0 amor tem sempre a porta aberta

E vem chegando a primavera

Nosso futuro recomeca

Venha, que o que vem é perfeicdo

Compositores: Dado Villa-Lobos / Marcelo Augusto Bonfa / Renato Russo



RESUMO

A presente pesquisa investiga a formacdo de professores com foco no Estdgio Curricular Supervisionado
Obrigatorio (ECSO) em cursos de licenciaturas da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — Campus de Trés
Lagoas/CPTL. Tem por escopo identificar e analisar o lugar do ECSO na Formagéo de Professores. Busca-se
responder as seguintes questfes: De qual maneira a relagdo entre os sujeitos das instituicdes formadoras — escola
e universidade — tem se desenvolvido no encontro para realizagdo do Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatério? Como tem ocorrido a atuagdo dos licenciandos mediante a sua pratica nas escolas? Fundamentada
em abordagem qualitativa, a pesquisa recorre aos seguintes procedimentos de coleta e analise de dados: pesquisa
bibliografica, pesquisa documental, aplicacdo de questionario e entrevistas semiestruturadas com académicos das
licenciaturas da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/Campus de Trés Lagoas. A analise de dados ocorrera
a luz do referencial tedrico e pelo uso do Nucleo de Significacdo. Tem-se como resultados que a pesquisa apontou
problemas, ao que concerne a aproximacdo da Universidade e Escola, categorizada muitas vezes como um
movimento verticalizado, assim como uma insuficiéncia na apresentacdo e acompanhamento da vida dos
licenciandos em carater de estagio. Os académicos apontaram que necessitam deste olhar mais cauteloso quanto
ao primeiro contato com a Educagéo Basica, desde o0 momento da recep¢do da escola até o processo de observagao
do ambiente, como das aulas propriamente ditas.

Palavras-Chave: Formacdo de Professores. Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério. Licenciaturas.
Estagiarios.



ABSTRACT

This research investigates the training of teacher with a focus on Supervised Curriculum Internship (ECSO) in
undergraduate courses at the Federal University of Mato Grosso do Sul - Campus of Trés Lagoas / CPTL. Its scope
is to identify and analyze the role of ECSO in Teacher Education. Among the specific objectives, we have: 1.
Identify how the curricular component of ECSO is structured in the different degrees; Il. Analyze how the practice
of Supervised Curricular Internship are part of the context of training of graduates; Ill. Identify and analyze the
repercussions of the Supervised Curriculum Internship processes and practices for the training of graduates. It
seeks to answer the following questions: In what way has the relationship between the subjects of the school and
university educational institutions developed at the meeting to Supervised Curriculum Internship? How has the
undergraduates act through their practice in schools? Based on a qualitative approach, the research uses the
following procedures for data collection and analysis: bibliographic research, documentary research, application
of a questionnaire and semi-structured interviews with academics from the Federal University of Mato Grosso do
Sul / Campus of Trés Lagoas. Data analysis will occur in the light of the theoretical framework and by the use of
the Signification Nucleus Method. It has as results that the research pointed out problems with regard to the
approximation of the university and school often categorized as a vertical movement as well as an insufficiency in
the presentation and monitoring of the life of trainees. The academics pointed out that they need this more cautious
look at the first contact with basic education, from the moment of the reception of the school to the process of
observing the environment, as well as the classes themselves.

KEYWORDS: Teacher Training. Supervised Curricular Internship. Licentiate’s Degrees. Interns.
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PROLOGO

Cursei toda a minha Educacéo Basica em Escola Publica da Rede Estadual de Castilho-
SP e a etapa final do Ensino Fundamental até o término do Ensino Médio em Trés Lagoas/MS.
A Licenciatura ja& me atraia muito, uma vez que observava 0s meus professores e tentava
reproduzir em casa tais feitos com a minha irma mais nova e com as amigas, que requisitavam
ajuda.

Ingressei na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, campus de Trés Lagoas, no
ano de 2008, ainda em vias de vestibular. Confesso que foi uma ampla surpresa minha
aprovacao no curso de Histdria, dado a tamanha complexidade daquele exame aplicado e um
preparo superficial de minha parte do que fora cobrado por aquelas disciplinas. No primeiro
ano de licenciatura a indagacdo que mais me acompanhava era: 0 que eu estou fazendo aqui?
Por que histéria? O que eu fago com todo esse aprendizado? N&o tinha muita clareza o que viria
ser um curso de licenciatura, mas pensava que ndo poderia desistir e que teria que fazer daquele
momento um lugar de aprendizado. E assim o foi.

Logo no inicio do curso eu trabalhava em uma farmacia de manipulacéo, e que me serviu
de grande valia para como néo tratar uma pessoa, independentemente de suas origens. Quando
soube do resultado do vestibular, a primeira coisa que fiz foi pedir dispensa desse trabalho, pois
me sentia totalmente subordinada a um organismo que ndo correspondia aos meus ideais. Logo
em seguida, abriu o processo seletivo para pleitear uma bolsa da Universidade, chamada de
auxilio permanéncia. Nao é a toa que faz jus ao nome, confesso que se ndo tivesse esse subsidio
talvez teria voltado ao mercado de trabalho sem pensar duas vezes. Bons tempos esses de
guando o Brasil tinha um presidente que pensava no povo e na classe trabalhadora e estudantil.

Recordo-me do meu primeiro estagio logo no terceiro semestre e que soou com grande
espanto, pois a professora tentou negociar as observagdes das suas aulas com a prerrogativa de
que eu e minha colega de graduacgéo atuassemos em duas aulas, pois ndo estava em condicdes
de falar devido ao problema nas cordas vocais que se agravava. Foi um assombro para mim e
para Josiane, ndo sabiamos se corriamos dali ou se chordvamos de tanto desespero e despreparo
frente a uma sala de aula de 62 ano, com 37 alunos e sem um planejamento. Ainda que
falassemos para a professora, ela nos observava como se estivéssemos fazendo corpo mole e
dizia com o seu aparelho de som e microfone: “Estdgio € para isso, estdo achando que virdo até

aqui, sem trabalhar?”. Eramos vistas como bisbilhoteiras, extraterrestres que percorriam os



corredores, patios, na tentativa de entender a dindmica de uma escola. Sem preparo fomos, e
sem preparo voltamos. E a indagacéo insistia: o que estou fazendo aqui?

No segundo ano de graduacdo, fui convidada pelo Professor Dr. Vitor Wagner de
Oliveira Neto a participar do Nucleo de Documentacéo Historica Hondrio de Souza Carneiro.
Na esteira desse projeto maior, visavam qualificar as atividades académicas de organizacgdo do
acervo, a partir de grupos de trabalho com voluntérios e bolsistas de extensdo e permanéncia.
Neste momento, aprendi 0 manejo com os arquivos fotograficos, do final do século XX, bem
como a forma correta de seus acondicionamentos.

Ainda neste mesmo ano, a convite da Professora Dr.2 Maria Celma Borges surgiu uma
oportunidade de ter contato com a pesquisa histérica. Iniciei como voluntéria e fui bolsista de
Iniciacdo Cientifica CNPqg — PIBIC 2009/10, com o tema: “Escraviddo, resisténcia e cultura em
Sant”Ana de Paranaiba: uma analise das relacdes estabelecidas entre escravos e senhores no sul
de Mato Grosso". Neste trabalho, propomos uma reflexdo da escraviddo em Sant’Ana de
Paranaiba, a fim de evidenciar algumas praticas, bem como a coletanea “Como se de ventre
livre nascido fosse” que nos propiciou considerar as cartas de liberdades, como também as
hipotecas de venda e compra de escravos. Assim, 0 que antes nao era compreendido por mim,
comegou a ter significado e significancia. Foram dois anos de muitos saberes compartilhados,
muitas leituras de processos civis e criminais e a apropriacdo do termo resisténcia.

Movida por esse interesse, no de 2011 participei do Projeto de Histdria Oral realizado
nos quilombos do Mato Grosso do Sul, sob supervisdo dos Professores Dr. Lourival dos Santos
e Dr. Antonio Hilario Aguilera Urquiza. A pesquisa se concentrou na elabora¢do de um
diagndstico acerca das politicas publicas federais, estaduais e municipais aplicadas as
comunidades remanescentes de quilombos de MS, com o objetivo de realizar: levantamento e
analise das politicas publicas destinadas as comunidades quilombolas; a avaliacdo da execucéo
das politicas em quatro comunidades quilombolas do estado Chacara Buriti (Campo Grande),
Sdo Miguel (Maracaju), Furnas de Boa Sorte (Corguinho) e Furnas do Dionisio (Jaraguari)); o
levantamento das principais demandas dessas comunidades por beneficios publicos. As
atividades ficaram centradas na analise documental, na realizacdo de questionarios (entrevistas
semiestruturadas com membros das quatro comunidades quilombolas buscando entender a
avaliagdo que os quilombolas realizam do acesso as politicas implementadas nas comunidades
e as demandas que permanecem nao contempladas) junto as comunidades quilombolas e aos
respectivos agentes municipais e ainda na realizacdo de entrevistas aprofundadas com

quilombolas. Aqui, 0 meu aprendizado foi sobre os procedimentos da Histdria Oral de Vida,



adotando os parametros de trabalho do Nucleo de Estudos de Historia Oral da Universidade de
Séo Paulo (NEHO-USP).

Neste momento, j& passados algumas aulas de Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado Obrigatdrio, com mais embasamento e preparo conseguia responder, ainda de
forma timida, o porqué do curso de licenciatura em historia. Tomei a decisdo de abrir méo da
pesquisa de Iniciagdo Cientifica CNPqg — PIBIC e experenciar a solicitagdo da Professora Dr.2
Maria Lima dos Santos, ao ingressar no Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia — PIBID, um programa de incentivo e valoriza¢do do magistério e de aprimoramento
do processo de formacdo de docentes para a educagdo basica. A priori, senti que seria um
desafio tamanho, pois a agenda de estudos era intensa, bem como as idas as escolas para
aplicacdo de sequéncia didatica. Viviamos na escola e na universidade, por isso revelo que
muito aprendi com meus colegas pibidianos e com os professores de Educacdo Basica neste
percurso, uma vez que nos era disponibilizado um tempo que o Estagio Supervisionado ndo
tinha, o tempo da troca, de estudar com o professor supervisor de Estagio da Escola, de ler
tedricos que problematizavam as demandas dentro da sala de aula. Era um momento de criacédo
colaborativa, e importava cada segundo de aprendizado. O PIBID era diferenciado, e quem
fazia parte também tinha as suas diferencas, momento esse que nos trazia a ideia de que
infelizmente os alunos trabalhadores ndo poderiam comprazer-se do mesmo direito, refor¢ando
ai um carater dicotobmico dentro do préprio curso e pleitos diferentes de formacao inicial.

Neste contexto, foi 0 meu Gltimo ano de licenciatura vivenciando varios espacos e uma
gama de saber Unico, advindos da cobranca da monografia, PIBID e os trabalhos de Historia
Oral. No meu curso de histéria, o académico eximio era aquele que dava continuidade na p6s-
graduacdo stricto sensu, e ndo aquele que destinava vivenciar o “chdo” da escola. Por motivos
diversos, e por forca do capitalismo selvagem, ndo pude dar continuidade ao meu sonho de
realizar o mestrado em seguida. Iniciei minha docéncia em um Colégio Cat6lico — Dom Bosco
(Salesiano de Trés Lagoas), onde eu tinha apenas 6 aulas de histéria com 0s sextos e sétimos
anos. Posteriormente, fui convidada pela coordenadora a ocupar um cargo de Orientadora
Pedagdgica. Mas ainda assim, ndo me sentia satisfeita. Algo me faltava.

Passado um ano dessa experiéncia, consegui aulas como professora convocada na Rede
Estadual de Ensino. Admito que foi uma provocagdo um tanto desafiadora, mas eu carecia
presenciar e voltar para a Escola Publica, de onde um dia eu ocupava as carteiras da sala de
aula. Iniciei com uma carga de 40h/a semanais. O cansago era surreal, as necessidades dos

alunos eram gritantes, a infraestrutura da escola de uma caréncia sem igual. Mas dentro de mim



havia uma inquietacdo sobre o que eu poderia fazer para amenizar a vida e cotidiano
daqueles(as) alunos(as). Dado um certo momento, fui me percebendo neste processo de
formacdo de professora (ainda em carater inicial), de que era a Escola Pablica que me
interessava mais, uma vez que era ali que eu percebia as mudancas ocasionadas dia apos dia.

Em 2015, o curso de licenciatura em Historia da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul/CPTL, sobre coordenagdo da Professora Dr.2 Jaqueline Zarbato, buscou a Escola no
intuito de fazer parceria como o Programa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), e me foi estendido
0 convite para participacdo, neste momento, como supervisora. Naquele periodo, recebi a
proposta com grande entusiasmo, uma vez que j& experenciado como académica, e que seria
uma nova sugestao de crescimento profissional e também de formacéo continuada, dado a toda
dificuldade que muito me obstruia e causava um grande desconforto nas formacdes propostas
pela Secretaria do Estado de Mato Grosso do Sul, na qual ndo enxergava, e porque ndo dizer
que ndo enxerga, as reais necessidade da dindmica de uma Escola Publica, em termos reais e de
carater formativo.

Estive como supervisora do PIBID em Histdria por dois anos. O primeiro contato com
os pibidianos foi em uma observacdo da aula que ministrava, de modo a conhecerem minha
postura, minha dindmica, minha metodologia e o trato com os alunos. No final de cada encontro,
discutiamos sobre o que eles tinham observado acerca das minhas aulas, e pedia para que 0s
mesmos apontassem fatores em que eu pudesse aperfeicoar enquanto professora. Muitos
ficavam espantados, pois eu ndo estava ali com o objetivo de dizer que sabia mais, porém que
seria importante o olhar deles, para que eu além disso pudesse ser uma aprendente neste
processo.

Tinhamos reunides semanais de orientacdo para discutirmos textos para incorporar nas
sequéncias didaticas, e me era dado um momento para cooperar com analises acerca de postura
em sala de aula, metodologia e a minha pouca experiencia de trés anos de Escola. As sequéncias
eram aplicadas em duplas e a escolha do conteudo se dava nas reunides iniciais. Eu apresentava
o referencial, mas pronunciava que eles teriam total abertura para desenvolver o que mais lhes
interessaria e que ndo necessitavam fundamentalmente seguir a linearidade do curriculo. Ali
mesmo eu ja assinalava quais contextos, enquanto professora de Histdria, compreendia que
meus alunos aprendessem e desenvolvessem, acima de tudo, a criticidade. Me interessava muito
mais que eles aprendessem algo que teria aplicabilidade no cotidiano e que, sobretudo, que eles

se envolvessem enguanto sujeitos, assim foi feito. Percebia que alguns tinham maior abertura



para que houvesse o dialogo, procurando-me ao final da aula para pedir sugestes acerca de
como contornar indisciplina ou metodologias que apresentassem melhor recepcdo dos alunos.

Fiz-me presente em todas as aulas, pois minha primeira experiéncia de Estagio ndo me
trouxe grandes aprendizados, por isso tentei fazer do momento dos estagiarios um lugar de
pratica, sobretudo de acolhimento e respeito. Como havia muitos alunos, cerca de 12 pibidianos
no curso de Historia, ndo conseguia acolher todos diante da minha carga horéria, que neste ano
foi reduzida para 20h/a. Por isso, tivemos que procurar outros parceiros dentro da propria
escola, mas a surpresa veio quando uma professora disse que ndo abriria em hipdtese alguma a
sua sala de aula para esse momento de aprendizado e aplicacdo de sequéncia didatica. Logo,
compreendemos o campo de luta para a efetivacdo de um processo tdo singular na vida de um
licenciando. Entre esses entraves, muitos alunos da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul/CPTL, devido a proximidade da Escola, comecaram a me procurar a fim de iniciar o
processo de estagio. Os pibidianos acabavam suas sequéncias e eu abria a oportunidade para 0s
Estagios Supervisionados Obrigatdrios, pois como vivenciei o contexto, compreendia a
coeréncia da insercdo dessas etapas em minhas aulas.

Esses dois anos aprendi de forma inusitada. Inteirei-me acerca de tedricos, aprendi
novas metodologias, participei com os alunos nas construgdes de aulas e oficinas. E no final de
cada sequéncia e estagio concluidos, fazia a requisicdo de ler o relatério, uma vez que nossa
compreensao era a de que o estagio ndo deveria ser um emaranhado de preenchimento de papel,
mas sim um momento de analisar a pratica e a teoria em sala de aula. Reforcavamos a relevancia
dessas premissas que fundamentam a indissociabilidade entre teoria e pratica na “formagao para
0 exercicio integrado e indissocidvel da docéncia na educagdo basica”, como o bem apontado
na Resolucdo 2/2015. Assim, fazia minha leitura dos relatorios finais e pontuava com as minhas
analises e contribuicdes.

Impelida pelas diversas problematicas da sala de aula, assim como da Escola Publica,
senti uma necessidade de estudar os meandros que perpassam esse contexto. Em 2018, decidi
que prestaria o processo seletivo para Pds-graduacdo em Educagdo da UEMS, em Paranaiba,
mas antes, participei no primeiro semestre de 2018 como aluna especial da disciplina de
“Topicos Especiais em Curriculo, Formacdo Docente e Diversidade (Ideias pedagogicas de
Paulo Freire)”, com a Professora Dr.2 Andréia Nunes Militdo. Foi neste contexto que me
identifiquei com ela, ainda sem saber exatamente o que poderia propor como projeto de
pesquisa, embora minha inquietacdo fosse a tematica de formacdo continuada. No segundo

semestre, apds ter sido aprovada nas etapas do processo seletivo, fiquei lisonjeada por ter



conseguido ser sua orientanda, soava como uma “ostentacdo académica”. Sabendo que 0 meu
projeto ndo estava pronto e que carecia encaixar na linha de pesquisa da orientadora, passamos
por varios delineamentos até chegar ao tema do Estagio Supervisionado Obrigatério, o qual
conseguimos estabelecer em novembro de 2019.

Talvez nunca tivesse comentado com a Professora Dr.2 Andréia Militdo, mas quando
houve de fato a definicdo do tema a ser trabalhado e que culminaria na escrita da dissertacao,
mesmo sabendo de todas as dificuldades apresentadas no contexto pessoal, e que
posteriormente, sem saber que enfrentariamos uma pandemia, reconheco que foi grande
relevancia voltar para a Universidade em que me graduei, para compreender, agora, Como
mestranda o processo dos caminhos e descaminhos do Estagio Supervisionado Obrigatorio. A
cada entrevista realizada me sentia representada entre as falas, pois o lugar do discurso era de
licenciandos que também vivenciaram a Escola Publica, que representava a classe trabalhadora,
que 0s pais ndo tiveram acesso aos estudos e que viviam com até dois salarios minimos.

Dessa maneira, faz-se necessario repensar o Estagio Supervisionado Obrigatério. Até o
ano passado recebia estagiarios da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/ CPTL e notava
uma aproximacao entre o curso de Histdria com a escola onde leciono. Tenho grande satisfacao
em recebé-los e dialogar sobre a prética e a teoria, porque entendo este percurso como um
movimento de pluralidade e construgéo de saberes escolares e académicos. E um momento de
escuta, de fala, de indagacdes, de resisténcias, mas especialmente de prética colaborativa. Das
vezes que abria o espaco da sala de aula para os estagiarios, notava a valiosa oportunidade de
um processo de formacdo, pois nos era trazido um olhar novo e contribuicdes de suma
relevancia para entender o estagio como um processo de formacéo.

Defendemos fortemente a perspectiva apontada por Pimenta e Almeida (2009, p. 27)
quando diz: “[...] a formacdo de professores parte da nocdo de que a docéncia ndo se realiza
num quadro abstrato de rela¢6es individualizadas de ensino e aprendizagem, mas dentro de um
complexo contexto social e institucional”.

Portanto, assumimos diante desta pesquisa o cunho de complexidade dado a formacéo
inicial, e que muito embora tenha tido ataques contra a Educacgéo Brasileira, com a perspectiva
de desmonte das universidades, resistimos na constru¢cdo de uma formagdo consistente,
dialdgica, plural e libertadora. E como enfatiza Paulo Freire (1979, p. 22) “[...] a realidade nédo
pode ser modificada, sendo quando o homem descobre que é modificavel e que ele pode fazé-

lo”.

Vi



INTRODUCAO

O presente trabalho situa-se no campo da formacéo inicial de professores e compreende,
a partir dos estudos e andlises realizadas, suas permanéncias, rupturas e continuidades.
Elegemos como foco de pesquisa o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio, subcampo
que nos permite compreender as tensdes e interesses que atravessam a formacao de professores.
Na perspectiva de Bourdieu (1983, p. 90) “E um estado da relagdo de forca entre os agentes ou
as instituicGes engajadas na luta ou, se preferirmos, da distribuicdo do capital especifico que,
acumulado no curso das lutas anteriores”.

Abordamos nesta investigacdo os diferentes aspectos das seis licenciaturas presenciais
ofertadas pela Universidade Federal de Mato Grosso do Sul no Campus de Trés Lagoas!
(UFMS/CPTL). Ao compreendermos os Projetos Pedagdgicos de Curso como um conjunto
sistematico de normas sobre as condi¢des gerais dos cursos que regulamentam também aspectos
inerentes as atividades do Estagio Curricular Supervisionado a serem desenvolvidas,
problematizaremos o processo de desenvolvimento destes componentes curriculares e as
atribuicoes dos sujeitos que participam deste processo.

Compreendemos que o Projeto Pedagdgico de Curso, no bojo das discussdes, € um
documento de auxilio e de estudo ao professor que perpassa como um instrumento de
concepgdes formativas no processo de ensino e aprendizagem de um curso especifico e que sdo

definidos por quatro componentes: concepg¢do de curso, estrutura do curso (ao que concerne 0

1 A histéria de Trés Lagoas comegou em 1829 com a entrada do sertanista Joaquim Francisco Lopes, de acordo
com relatos no Instituto Historico Brasileiro. Exploracdes completas foram realizadas na regido entre 1830 e 1836.
Os primeiros posseiros de terras foram Januario José de Souza, Indcio Furtado, Januario Garcia Leal, Francisco
Lopes, Gabriel Lopes, José Lopes e Antonio Gongalves Barbosa. A Guerra do Paraguai fez com que 0s
exploradores recuassem apds avancarem o Rio Pardono rumo do Vacaria e do Brilhante. O fim do combate os
trouxe de volta ao Vacaria. Em 1885, Protazio Garcia Leal, apossa-se da regido do “Piaba”; Nicésio Ferreira de
Melo se estabelece no Rio Verde; n Ribeirdo do Campo Triste destacou-se Antdnio Ferreira Bueno, que batizou o
local de Serrinha, onde hoje localiza-se o Distrito de Garcias; Anténio Paulino toma posse em aguas do Campo
Triste. Nesta época ja havia o destacamento do Governo Imperial em Itapura, as margens do rio Tieté, entretanto,a
comunicagdo com os sertanistas do Mato Grosso era inexistente. No ano de 1888, o Capitdo Joaquim Ribeiro da
Silva Peixoto comandava a guarnicdo de Itapura, composta por 40 homens escolhidos. Um deles, Jodo Elias,
iniciou uma investida na Barra do rio Sucurid, acima da corredeira do Jupia. Mais tarde, Elias convenceu Protazio
Garcia Leal a estabelecer comércio em Itapura. Ja em 1889, o comércio de sal e mercadorias via rio Tieté o fez
“descobrir” as trés lagoas. Naquela época a venda dos produtos ja atraia posseiros e criadores de gado a regido. A
posse da Fazenda das Alagoas foi entdo dada a Antdnio Trajano dos Santos, que se estabeleceu proximo a maior
das trés lagoas. O entdo fazendeiro doa uma parte de suas terras para a formagdo do “Patrimonio de Santo Antonio
das Alagoas”, em homenagem ao santo de sua devocdo. A Republica contribuiu para que diversas pessoas se
estabelecessem as margens dos rios que banham a regido, como Sucurid, Rio Verde, Rio Pardo e Rio Parana. Anos
depois o Governo do Estado doa 3.600 hectares de terra, anexados a Fazenda das Alagoas e o0 povoado recebe o
nome de “Vila de Trés Lagoas”. Em 1915 o territério é separado politica e administrativamente de Santana de
Paranaiba, atual municipio de Paranaiba, e surge a cidade de Trés Lagoas. Disponivel em:
http://www.treslagoas.ms.gov.br/view/a-cidade/nossa-historia/1/. Acesso em: nov. 2020.
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curriculo, o corpo docente e 0 administrativo), procedimento de avalia¢do (processos de ensino)
e 0s instrumentos normativos (que sdo a composicao do colegiado e o procedimento de est&gio).

Importante ressaltar que cada licenciatura tem um modelo de Projeto Pedagdgico
Curricular (PPC), que se faz imprescindivel um olhar atento ao intercruzamento para entender
0s processos dos estagios em suas singularidades.

Tendo como pressuposto que o estagio tem como principal funcdo a insercdo do futuro
professor no campo de trabalho “[...] levando-0 avaliar a sua pertinéncia e a adequacdo de sua
escolha profissional, bem como os desafios que a pratica apresenta, além de sua prépria
satisfacdo com essa escola” (AGOSTINI, TERRAZZAN, 2010, p. 88), a presente investigagcao
analisa a configuracdo do estdgio em diferentes licenciaturas ofertadas por uma mesma
universidade e a perspectiva de diversos sujeitos ao realiza-lo. Desta forma, a pesquisa tem
como foco investigar os diferentes sujeitos que participam desse processo, analisando o
processo de realizacdo do estagio bem como suas perspectivas.

Partindo dessa inquietagdo, procuramos analisar um aspecto importante da formacéo
docente, constituido pelo Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio, sobretudo pela
articulacdo dos diferentes elementos e sujeitos, com destaque entre teoria e pratica. Esta
pesquisa tem como foco investigar os diferentes sujeitos que participam desse processo,
analisando como expressam suas perspectivas, desenvolvem suas praticas e se articulam de
acordo com os normativos que regulamentam o estagio.

Tardif (2012, p. 29) discorre sobre a necessidade de ultrapassagem entre “tedrico” e
“pratico” na formacdo de professores, afinal: “[...] toda atividade humana, quer seja uma
pesquisa cientifica, quer seja uma aula em sala, mobiliza necessariamente dimensdes cognitivas
e praxiologicas”. Assim, compreendemos que o autor propde que ambos sdo inseparaveis e
requer uma superacao entre teoria e pratica.

Para a autora Curado (2008), pensar na formacdo de professores requer trés principios
de anélise: trabalho, relacdo teoria e pratica e emancipagdo. A autora compreende que se
interpenetram e sdo indissociaveis, sendo que compreender a relagéo teoria e pratica significa
enxergar as dimensfes a respeito do trabalho docente e como este se configura no atual

momento historico.

As reformas propostas para 0s cursos de Licenciatura indicam que a necessaria
articulacdo entre teoria e pratica tem valorizado mais o saber pratico em detrimento
do tedrico. Como eixo dos cursos de formagdo de professores, a teoria € entendida
como uma reflexdo a partir de situacdes concretas reais — na formacéo do professor a
relevancia da préatica passa a ser decisiva, atribuindo-se a formacéo teérica um papel
que, se ndo indcuo, é pelo menos de menor importancia. [...]. Portanto, a formacéao de
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professores ndo pode se traduzir em um espontaneismo do sujeito baseado nas
praticas, mas em uma concepgdo de producdo do conhecimento — epistemologia.
Nesta perspectiva, a relacdo teoria e pratica, a praxis qualificada pela capacidade
reflexiva no e pelo trabalho, visa produzir elementos e recursos necessarios a sua
existéncia proficua em uma sociedade humana e historicamente situada em que a
leitura dessa realidade emancipe o professor. Este, por sua vez, consequentemente
deve possibilitar a mesma relacdo com os sujeitos estudantes, ou seja, a acdo educativa
intencional e sistematica objetiva dotar o sujeito de um conjunto de recursos teéricos
e praticos requeridos pela sua condicdo humana, conforme dada sociedade concreta.
(CURADO, 2008, p. 131-132).

Ainda nesta conjuntura, Candau (2007) reafirma a importancia de distinguir o uso do
termo teorico e pratico, embora seja uma dupla aproximacao, refere-se:
[...] ao saber tedrico produzido e formalizado pela investigacdo sobre a pratica
de ensinar, ou 2) ao conhecimento teérico produzido ou mobilizado pelos atores
na pratica de ensinar (que nao exclui a anterior, mas a utiliza noutra sede). Por
seu lado, ao referenciar o conhecimento dito “pratico”, podemos designar: a) o
“saber fazer” apenas (resultando num praticismo ou num tecnicismo simplista),

ou, pelo contrério, b) o saber fazer, saber como fazer, e saber porque se faz.
(CANDAU, 2007, p. 95).

Nesta perspectiva, compete-nos pensar como 0s elementos de ordem ideoldgica estdo
impostos para questionar o viés reducionista da pratica pela prética. Considera-se crucial
investir na compreensdo do oficio docente, uma vez que ultrapassa o ato de ensinar, pois ha
todo um emaranhado de construgdes socio-historicas que merecem atencao.

Sacristan (1999, p. 55) define pratica como sendo “ambito institucional” uma agdo
realizada enquanto pratica é institucionalizada. Entende por pratica algo mais amplo e acdo
mais definido. Assim, a pratica pode ser definida como um conjunto de agdes. Ndo sdo
semelhantes, mas andam juntas. A pratica ndo tem uma teoria implicita, mas ha um
embasamento.

De acordo com Sacristan (1999):

A prética é entendida como a atividade dirigida a fins conscientes, como acéo
transformadora de uma realidade; como atividade social historicamente condicionada,
dirigida a transformacdo do mundo; como a razdo que fundamenta nossos
conhecimentos. A pratica pedagdgica, entendida como uma praxis que envolve a
dialética entre o conhecimento e a agdo com o objetivo de conseguir um fim, buscando
uma transformacéo cuja capacidade de mudar o mundo reside na possibilidade de
transformar os outros. (SACRISTAN, 1999, p. 28).

Defende-se a busca da unidade teoria-pratica como polos indissociaveis que se

confrontam numa relacdo dialética, considerando o processo de acdo-reflexdo-acdo ou pratica

teoria-prética.” (SAVIANI, 1993, p. 59).
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Para Pimenta e Lima (2005, p. 11), a dissociagao entre teoria e pratica “[...] resulta em
um empobrecimento das préaticas nas escolas, o que evidencia a necessidade de explicitar por
que o estagio ¢ teoria e pratica (e ndo teoria ou pratica)”’. As autoras mencionadas analisam o
fato sob a Otica da disputa por espacos na estrutura curricular, onde a teoria ocupa o topo da
piramide hierarquica dos conteudos considerados validos socialmente. Para as autoras, “essa
contraposicdo entre teoria e pratica ndo é meramente semantica, pois se traduz em espacos
desiguais de poder na estrutura curricular, atribuindo-se menor importancia a carga horaria
denominada de pratica”. (PIMENTA; LIMA, 2005, p. 7).

De acordo com Mattos e Santos (2018), o estdgio ndo dever ser visto como um
“arremate” da formagao de professores, deve, isso sim, ser considerado como mais um elemento
do processo formativo que abre caminhos e nao que os conclui.

O Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério, enquanto elemento fulcral da
formacdo inicial de professores teve, especialmente na década de 1990, uma crescente
importancia nos normativos nacionais das licenciaturas. Como exemplo, temos a Lei n°
11.788/2008 que dispde sobre o estagio dos estudantes. Embora a normatizacdo venha sendo
aperfeicoada, pouco se sabe sobre 0 que pensam 0s estagiarios sobre esses processos.

O Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio tem em sua génese o ideal de
articulacdo entre a teoria e a pratica durante a formacdo inicial dos professores, aspectos
destacados em pesquisa de Felicio e Oliveira (2008) que levantou as experiéncias de
aprendizagem das estagiarias, apontando ao menos quatro aspectos desenvolvidos durante o
estagio, como o desenvolvimento do potencial observador, a possibilidade de reflexdo em torno
da propria pratica, a melhor compreensao da relacao teoria-pratica e a possibilidade de interagir
com profissionais no seu contexto de trabalho.

A pesquisa colocard em destaque o debate sobre um dos assuntos em emergéncia no
pais: a formacdo docente. Nesse sentido, evidenciard possiveis fragilidades existentes nas
licenciaturas, evidenciando como se da a efetivacdo dos normativos nacionais e locais situando
assim no ambito das investigacOes de implementacdo de politicas educacionais. Almejamos,
dessa maneira, contribuir para a reestruturagéo das licenciaturas da universidade investigada.

Conforme apontam Militdo, Figueiredo e Nunes (2019, p. 10), ainda hd uma divergéncia
de que forma o estagio ¢ apresentado nas universidades, pois “[...] € recorrentemente tratado
nas/pelas instituicbes de ensino superior ora como disciplina, ora como componentes
curriculares”.

As autoras supracitadas compreendem o termo componentes curriculares como:
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[...] “componente curricular” como hiperénimo do qual derivam os hipdnimos
“disciplina”, “pratica como componente curricular” e “estdgio curricular
supervisionado”. Hiperonimia se estabelece quando se apreende da relagdo entre dois
vocabulos de uma lingua uma menor especificidade do significado de um deles se
comparado ao outro. Ha uma relacéo entre significados englobantes e englobados, de
acordo com o dominio semantico de cada termo. Assim, numa relacéo de hiperonimia,
0 termo cujo significado é mais genérico, diz-se hiper6nimo do outro, menos
abrangente, ou seja, hiponimo (Por exemplo, “fruta” estd numa relag@o de hiperonimia
com “magd”). Nota-se uma disposicdo hierarquica. (MILITAO, FIGUEIREDO E
NUNES, 2019, p. 10).

Dessa forma, “o estagio, nos cursos de formagao de professores, destaca-se como via
fundamental ao possibilitar que os professores compreendam a complexidade das praticas
institucionais e das a¢des ai praticadas por seus profissionais como alternativa no preparo para
a inser¢do profissional”. (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 22).

Tardif (2012, p. 29) aponta para a necessidade de uma superagao entre “tedrico” e
“pratico” na formacao de professores. Para o autor, “[...] toda atividade humana, quer seja uma
pesquisa cientifica, quer seja uma aula em sala, mobiliza necessariamente dimensdes cognitivas
e praxioldgicas”. O autor destaca que o ser humano age quando pensa ¢ pensa quando age,
assim sendo, € inGcuo pensar uma superacao entre teoria e pratica.

Compreende-se, desse modo, o Estagio Curricular Supervisionado Obrigatério como
interlocutor entre instituicdes formadoras (universidade e escola) por propiciar a articulagéo
entre a formagdo inicial e continuada de professores, os sujeitos “estagiario, professor
orientador dos componentes curriculares de estagio e professor da educagio basica” envolvidos
nesse processo. Significa que a escola tem sido compreendida como 0 momento da pratica, e
ndo como espac¢o formativo e os professores da educagdo basica como meros receptores, ndo
sendo, portanto, reconhecidos como parte ativa do processo formativo (ALBUQUERQUE,
2007; SARTI, 2009; LUDKE, 2013, 2015; CYRINO; SOUZA NETO, 2015).

Nesse conjunto, situa-se a tematica central da pesquisa: de qual maneira 0s sujeitos das
instituicbes formadoras — escola e universidade — tem se desenvolvido no encontro para
realizacdo do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio? Como tem ocorrido a atuacao
dos licenciandos mediante a sua pratica nas escolas?

A pesquisa tem como escopo analisar como a relagdo entre a universidade e a escola
tem se desenvolvido por meio do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio, analisando a
atuacdo dos licenciandos frente a teoria pratica imbricada no ambiente escolar. Pautada em uma
abordagem qualitativa, vale-se das entrevistas semiestruturadas com os licenciandos dos seis
cursos da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, campus de Trés Lagoas, de modo a
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compreender como se faz a organizagdo do Estdgio Curricular Obrigatério dos cursos de
licenciatura.

Desse modo, no primeiro capitulo sera apresentado o quadro conceitual da pesquisa,
notadamente proveniente do campo de formacdo de professores e do subcampo Estégio
Curricular Supervisionado, contextualizando a discussdo em torno da teméatica em &mbito
nacional, apresentando os adiantamentos e as demarcacfes para concretizagdo do estagio
enquanto processo formador, entre a escola e a universidade. Analisamos, nesta secdo, as
normativas para a formacdo de professores no Brasil, enfatizando o Estagio. A analise é
referente aos anos compreendidos entre 2001 e 2019, pois delimita-se no periodo das resolucdes
2/2001, 2/2015 e 2/2019. Esse recorte temporal justifica-se pela publicagdo das diretrizes
curriculares nacionais para a formacdo de professores, as quais provocaram mudancas
significativas nas licenciaturas.

A segunda secdo versa sobre o percurso metodoldgico da pesquisa, tendo em vista 0s
objetivos propostos, apresenta a abordagem e os procedimentos de coleta e de analise de dados.
Pautada em uma abordagem qualitativa, recorre a pesquisa documental e a entrevista
semiestruturada com os licenciandos dos seis cursos da Universidade Federal de Mato Grosso
do Sul, campus de Trés Lagoas, de modo a compreender como se faz a organizagdo do Estagio
Curricular Obrigatério das licenciaturas da entdo Universidade mencionada.

A terceira secdo problematiza as contribuicdes do estagio a partir da percep¢do dos
licenciandos vinculados a diversas licenciaturas ofertadas pela UFMS/CPTL. Participaram da
pesquisa 20 licenciandos dos cursos de Matematica, Geografia, Histdria, Pedagogia, Letras e
Biologia. A partir das entrevistas, problematiza-se os seguintes eixos: a) A atuacdo dos
licenciandos mediante a pratica na escola; b) Qual a relacdo entre os sujeitos das instituicdes
formadoras (Escola e Universidade); ¢) O Estagio Supervisionado Obrigatorio enquanto
experiéncias individuais e coletivas.

Os subitens que fardo parte desta secdo, visam discutir: 1) Os sujeitos das pesquisas,
contextualizando questdes como sexo, idade dos participantes, licenciatura analisada, semestre
que cursa e realiza o estagio, carga horario do estagio ofertada pelos cursos, bem como as
vivéncias do processo de formacao inicial apresentada na escola e na universidade, instituicdes
essas entendidas como formadoras. I1) A relevancia da formacdo inicial pelo prisma dos
licenciandos, visando discutir o olhar dos licenciandos mediante a proposi¢do de oferta da
formacdo inicial no &mbito académico e a interlocugdo com a escola. Problematiza como as

demais disciplinas dos cursos de licenciatura da UFMS, promovem ou néo, articulagbes com a
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disciplina e/ou componentes curriculares de Estagio. Ill) A praxis no desempenho das
atividades dos licenciandos.

1. QUADRO CONCEITUAL

A formacdo de professores estd hoje no centro dos acontecimentos do mundo da
educacdo, suscitando aprovacdes e divergéncias e fomentando uma real necessidade de se
fazerem reformas na area. A educacdo, entendida aqui como um fendmeno social, passou por
diversas mudancas e cabe ser questionada enquanto campo de politicas de formacdo dos
profissionais de educacéo.

Saviani (2009) propde dois grandes modelos de formacéo de professores: o0 modelo dos
conteidos culturais cognitivos e o modelo didatico. O primeiro diz respeito ao dominio
especifico do conteudo da area de conhecimento e o segundo abarca uma formacdo que

contemple o preparo pedagogico-didatico. Sendo assim, reforca:

[...] o modelo pedagdgico-didatico pressupde, desde Comenius, que todo e qualquer
conteido, quando considerado adequadamente a vista das condi¢cGes do ser que
aprende, é suscetivel de ser ensinado a todos os membros da espécie humana.
(SAVIANI, 2009, p. 149).

De acordo com Saviani (2009), ao debrucar acerca da universidade, bem como o
interesse ou ndo da formacéo de professores, € que ha uma necessidade de definir para que se

forma, enfatizando uma formacgdo mais especifica e com preparo pedagdgico-didatico dos
professores. Por isso, contribui ao pensar que:

De fato, 0 que esta em causa ai ndo é propriamente uma omissdo da universidade em
relagdo ao problema da formagdo dos professores, mas a luta entre dois modelos
diferentes de formacdo. De um lado estd o modelo para o qual a formagdo de
professores propriamente dita se esgota na cultura geral e no dominio especifico dos
conteddos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o professor ira
lecionar. Considera-se que a formacéo pedagdgico-didatica vira em decorréncia do
dominio dos contetidos do conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na
prépria pratica docente ou mediante mecanismos do tipo "treinamento em servigo".
Em qualquer hipétese, ndo cabe a universidade essa ordem de preocupagGes.
(SAVIANI, p. 149, 2009).

Esse modelo diverge do que propde que a formacéo de professores sé se aperfeicoa com
0 preparo pedagogico-didatico. Em decorréncia disso, para além de subsidiar uma formacao

especifica na area de conhecimento, defendemos que a instituicdo formadora devera garantir,
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por intermédio da organizagdo curricular, a preparacdo pedagdgico-didatica que vise a
formagéo de professores em voga.

Cabe conceituar que a compreensao da docéncia € uma profissdo. Segundo Formosinho
(2009, p. 95), profissdo que “se aprende desde que se entra nas escolas pela observagdo ao
comportamento dos nossos professores|...]”. Logo, entendemos que a formagdo do professor
tem o seu inicio desde os primeiros contatos com o0s seus educadores, de tal maneira que as
observacdes e proposituras se ddo como as primeiras imitacoes e reproducdes do que € visto
em um ambiente de ensino.

Assim, o autor mencionado assevera: “o professor utiliza para transmitir o saber
profissional, o seu proprio saber profissional. Isto &, um profissional de ensino, ao ensinar,
transmite inevitavelmente conhecimentos e atitudes sobre esse processo de ensino, pelo que diz
e pelo que faz [...]”. (FORMOSINHO, 2009, p. 95).

Discutir o campo de formacgdo de professores, e como se constituiu, é de extrema
necessidade para trazer progressos com o0s crescimentos mediante aos desafios impostos. Em
termos de qualidade de ensino e educacao “[...] a formagdo de professores ¢ um processo que
tem de manter alguns principios éticos, didaticos e pedagdgicos independentemente do nivel de
formagdo em causa” (NOVOA, 1995, p. 54-55).

Ao discutir sobre as primeiras acdes de formacdo de professores, Scheibe (2008)
apresenta as primeiras escolas de formagéo de professores (as chamadas escolas normais) no
século XIX. Surgidas apds a independéncia, tinha como escopo cuidar do ensino elementar. No
Império, ndo houve muita diferencia¢do no cenario, sendo que as provincias apresentavam em
torno de uma ou duas escolas normais. Somente no periodo republicano houve um processo
efetivo de escolarizagao no territério nacional.

Ao que compete as mudancas curriculares nos cursos de formacdo de professores, o
processo de reforma educacional advém dos anos de 1990, no contexto de reformas neoliberais
que ocorreram na América Latina, que tiveram como ideal a expansdo da educacao basica,
apresentada como uma “regulacao social.” (POPKEWITZ, 1997).

A partir da Lei n® 9.394 de 1996, postula-se a formacgdo em nivel superior que a autora
(GATTI, 2010, p. 1356) pontua que no “inicio do século XX que se dd o aparecimento
manifesto da preocupacao com a formagao de professores para o “secundario” (correspondendo
aos atuais anos finais do ensino fundamental e ao ensino médio)”.

A Lei de Diretrizes e Bases de 1996 determinou no seu artigo 62 que:

29



[...] a formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior,
em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educagdo, admitia, como formagdo minima para o exercicio do
magistério da educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
e oferecida em nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996).

A exemplo do curso de Pedagogia, a lei promulgou uma maneira de realizarem o
bacharelado, refutando o que ja vinha contribuindo para a formacdo de professores para a
educacdo bésica. Segundo Scheibe (2002) “[...] estabelecendo uma modelo de formac¢do com
forte apelo a qualificagdo técnica destes profissionais [...]".

Foi importante uma mobilizacdo dos profissionais de educacdo, bem como entidades e
associacoes, a exemplo da ANFOPE (Associacdo Nacional Pela Formacdo Dos Profissionais
da Educacéo), para levantar a real necessidade de uma docéncia com base na efetivagdo da
formagé&o dos profissionais de educacao.

Diante desse cenério, a elaboracdo das diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia
marcou o processo de discussdo de formacao de professores, aprovados por meio dos Pareceres
CNE/CP 05/2005:

As Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia aplicam-se a formacao inicial
para 0 exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio de modalidade Normal e em cursos de
Educacéo Profissional, na &rea de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos. A formacdo oferecida
abrangerd, integradamente & docéncia, a participacdo da gestdo e avaliagdo de
sistemas e instituicdes de ensino em geral, a elaboracdo, a execucdo, o
acompanhamento de programas e as atividades educativas. (BRASIL, 2005, p. 6).

A Comissédo Bicameral de Formacdao de Professores revisou minuciosamente o texto do

Projeto de Resolucéo contido no Parecer CNE/CP n° 5/2005 e as disposicdes legais vigentes, e

resolveu propor a seguinte emenda retificativa ao Art. 14° do mesmo:

Art. 14° A Licenciatura em Pedagogia nos termos do Parecer CNE/CP n° 5/2005 e
desta Resolucdo assegura a formacdo de profissionais da educacgdo prevista no Art.
64°, em conformidade com o inciso VIII do Art. 3° da Lei n® 9.394/96. § 1°. Esta
formacdo profissional também poderd ser realizada em cursos de pds-graduacéo,
especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados. § 2°. Os
cursos de poés-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos
do Paragrafo Unico do Art. 67° da Lei n° 9.394/96. (BRASIL, 2006,p.2).

Em consonancia aos pareceres citados, destacamos a Resolugdo CNE/CP, n° 1, de 15

de Maio de 2006, em que reporta nos artigos 1° e 2°:
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Art. 1° A presente Resolugdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduagdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢des de ensino
e de aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e
avaliacdo, pelos 6rgdos dos sistemas de ensino e pelas institui¢des de educacdo
superior do pais, nos termos explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.
Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacao
inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de
Educacdo Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedagégicos. (BRASIL, 2006, p. 1).

A Resolugdo CNE/CP n° 1 de 15/05/2006 indica diretrizes curriculares formativas que
sinalizam para vérias fun¢des no magistério. O desdobramento de fungfes consente que cada
instituicdo concebesse a matriz curricular relacionada ao contexto cultural, politico e social,
assim como, vinculasse a formacdo dos pedagogos as possibilidades administrativas e de
recursos humanos disponiveis na instituicdo. A contribuicdo institucional foi fortemente
valorizada neste processo de implantacéo das diretrizes.

Vale citar a relevancia da producéo realizada por Cardoso e Farias (2020) acerca do
“conceito de docéncia” em que aprentam analises contundentes sobre as produgdes académicas
realizadas entre 2015 e 2019, a partir do levantamento bibliografico composto por 07 artigos,
08 dissertacdes e 08 teses em banco de dados online, defendido pelos autores como “construto
basilar para a compreensao dos elementos que podem evidenciar uma conceituacdo basilar para
compreensdo dos elementos que podem evidenciar uma conceituagdo alargada de docéncia”.
(CARDOSO e FARIAS, 2020, p. 395).

Em virtude do levantamento dos documentos analisados, identificados nas plataformas
Periodicos Caes e Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes (BDTD) no periodo de
2015 a 2019, os autores supracitados elencaram uma formulacéo sobre o conceito de docéncia
que culminou em uma sistematizacdo analitica realizada sobre o assunto, conforme vemos

abaixo:
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Tabela 1 — Dados sobre o conceito de docéncia

Conceito/Ideia | Sintese Autor/ano
Docente Artista |Othar a docéncia esteticamente, como uma “obra de | Storck. 2015
" &, de alguma forma, assuir que a cena docente | Selbach, 2016
& feita de dificuldades, dissondncias, resisténcias, | Manzoni 2018
stragdes, erros, acertos, mmdancas de mme, | Stlva, 2018
ividas, incertezas, conquistas, socessos. E ai a
céncia pode sim aprender mmito com os artistas,
seando o filosofo MNietszche Nesse processo,
creditc na importineia da escrita de =i docente
textos, cartas, memonais, portfolios) e das relacdes
e amizade (grupos de formacdo docente, relacdes
intersubjetivas), modos estéticos de colocar-se em
cena para s omesmo (LOPONTE, 2015, in
LANZONL 2018, p. 76).
Docéncia [...] conceito de docéneia superior/universitaria estio | Massena e Cunha,
Universitaria hmbricadas, conforme Cunha e Isaa (2003, p. 372), | 2016
“atividades desenvolvidas pelos professores para a| Paze Perewra, 2017
preparacio de futuros profissionais, baseadas nde | Sandri 2017
bomente em conhecimentos, saberes e fazeres, mas | Santos, 2017
tambem nas relagdes pessoais e afetivas™. Assim a | Oloveira, 2018
pHocéncia é nm amalgama da dimensio técnica com a | Collares e
pessoal O seja, o professor exerce uma tarefa | Oliveira, 2018
complexa em que estio implicadas as dimensdes | Olveira, 2018
cognitivas, cultorais e subjetivas  (MASSENA: | Volkman Pereira e
CUNHA 2014, p. 204). Luccas, 2019
Docente [...] o docenfe intelectual comprometide com a| Almeida, 20135
Intelectual rejconstrugdo  dos  significados  epistemoldgicos
lesitimados entre o conhecido e ao comhecer, ou
inda, enfre ¢ ensimado e ao ensinar. O sentido
gogico na busca de superacio de dicotomias
is burguesas, além de estabelecer-se wma
lacio de subordinacio vinculada de forma tensa a
3 aufomomta  intelectual  discente.  apenas
hmitando gque socialmente reconhecido. (ATMEIDA
2015, p. 101)

Docéncia em [... Jquando o professor reflete criticamente sobre sua | Selbach, 2016
Movimento pritica. ele evoca as teonas pedagdgicas e os saberes | Roncarelli. 2019
bjue possid, a fim de pensar uma nova agdo,
movimentando constantemente seun fazer decente (p.

26).

peflexdo-acdo: isso caracteriza a docéocia em

movimento, sempre permeada pelos contextos de

vida, historicos, peliticos e locals que compdem a

pducacio. Dessa forma, € possivel afirmar que, para

kue a docéneia em movimento se evidencie, a reflexio

sobre a pritica é imprescindivel (RONCARELL

2019, p. 31
Docéncia [..] definese docéncia inovadora como wma | Broadbeck 2015
movadora profissionalidade exercida por sujeite auténomo e | Oliveira, 2016

criative que reflete, modifica e aprende a partir da
realidade em interagdo e didlogo com outros, por meio
ke saberes e praticas pedagogicas e imvestigativas, em
m espago educativo, este entendido como lngar de
pertencimento valonzacio de mdividuos e grupos e de
formacio (OLIVEIRA 2018, p. 26)

Fonte: (CARDOSO; FARIAS, 2020, p. 406-407)
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Partindo das contribuicbes e apresentagdes dos conceitos acerca da docéncia,
percebemos que as caracteristicas elencadas carece de uma problematiza¢do pelo vies da
dimensdo politica, compreendida neste trabalho como um campo revelador da atuacdo da
docéncia e que nao diminui o seu papel dado ao contexto social reconhecido como uma campo
de tensdo em busca de acOes transformadoras, dado a um contexto mais amplo. Por isso,
defendemos a ideia de Freire (2004) em tratar que a educacgao é um ato politico e portanto, com
um carater ideoldgico.

As diretrizes aprovadas em 2015 abordam o conceito de docéncia como uma forma de
nortear as praticas formativas. Assim, no escopo da Resolugdo do CNE/CP n° 02/2015, traz o

conceito de docéncia como:

[...] aclo educativa e como processo pedagdgico intencional e metddico, envolvendo
conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagdgicos, conceitos, principios e
objetivos da formacgdo que se desenvolvem entre conhecimentos cientificos e
culturais, nos valores éticos, politicos e estéticos inerentes ao ensinar e aprender, na
socializacdo e construgdo de conhecimentos, no didlogo constante entre diferentes
visdes de mundo [...]. (BRASIL, 2015).

Para aproximacao das andlises, encontramos em Santos (2017) uma definicdo que

comunga com elementos defendidos e compreendidos por nés, sendo que acarreta em:

[...] entendé-la como constituida e constituinte no plano das determinaces e relacfes
sociais, é considerar 0 espa¢o educativo como um espago de construcdo do
conhecimento. Sendo o conhecimento pensado como uma construcdo histérica,
contextualizado e elaborado por homens e mulheres com implicagdes politicas,
sociais, econdmicas e éticas. Sem desconsiderar, ainda, as questdes subjetivas de
professores e alunos, as quais estdo implicitas emocdes, criatividade, intuicdo e
valores que estdo envolvidos neste processo. Isso requer didlogo, negociagdo e
reflexdo critica permeada por atitude ética. Desta forma professores e alunos séo
vistos como sujeitos das praxis que aprendem, ensinam e transformam, ou seja,
realizam a agdo. Sendo que a dimensdo coletiva é fundamental ao longo de todo
processo. Assim a educagdo s6 possui sentido na medida em que as estruturas,
processos e relagBes nas quais ela se efetiva explicitam os limites da aliena¢do humana
e, potencialmente, a humanizagéo do individuo. (SANTOS, 2017, p. 101).

Dado a Resolugéo 2/2015, este documento aponta de forma singular o entendimento do
conceito de docéncia para o fortalecimento da acdo educativa, trazendo um imbricamento
politico de uma visdo mais expandida, junto a analise apresentada por Santos (2017), enfatizado
de forma crucial a relevancia de uma politica de formacao de professores advinda de uma luta

historica para implementacéo até 2019, refor¢ando os desmontes na educagédo publica e ataques

contra a publicizacdo da resolucgao 2/2019.

33



Segundo Bordas (2009), ao tratar da formacao de professores € necessario, por vezes,
compreender e aprofundar discussdes sobre aspectos tedrico-praticos desta formacdo e em
convergéncia. Ainda, conforme asseveram Giareta ¢ Meneghel (2008, p. 6) “recuperar e
preservar elementos de identidade cultural, que alimentem e potencializem o processo de

tomada de consciéncia critica”, de modo que oportunizem um campo de reflexdes politcas.

1.1 Formacao de professores

Ninguém nasce feito, é experimentando-nos no mundo que nds nos fazemos.

Paulo Freire

O processo de implementacdo das diretrizes para a formacéo do docente, como assevera

Scheibe (2010, p. 990) “[...] em diversas areas de conteudo, indicam que boa parte dos cursos

ainda ndo mantém correspondéncia clara com as determinacGes legais contidas nos pareces e
nas resolugdes sobre as diretrizes para licenciatura [...]”.

De forma a suprir os profissionais de educacdo, bem como para formacdo de

professores, de acordo com o Poder Central compreendia cinco se¢des e suas atribuicdes:

a) Preparar trabalhadores intelectuais para o exercicio das altas atividades culturais de
ordem desinteressada ou técnica; b) Preparar candidatos ao magistério do ensino
secundario e normal; c¢) Realizar pesquisas nos varios dominios da cultura, que
constituissem objeto de seu ensino. Estes cursos de licenciatura seguiam a férmula
conhecida como “3+1”, em que as disciplinas de natureza pedagogica sdo ofertas pos
0 bacharelado, ap6s os trés anos em contetdo de determinada &rea do conhecimento.
(SCHEIBE, 2008, p. 47).

Nas contribuicdes de Scheibe (1983), as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras,
encarregadas da formacédo de recursos humanos para a Educacdo, originaram-se da Reforma
Francisco Campos, em 1931, porém, s6 conseguiram estruturar-se em 1939 pelo Decreto Lei

n° 1190, assim:

Este Decreto deu inicio ao esquema "3+ 1", estrutura que foi mantida até os anos 60,
e que previa para as FFCL uma secdo de "Didatica", destinada a habilitar os
licenciados para lecionar no ensino secundario. Os alunos primeiro cursavam o que
era denominado de "cursos ordinarios"” das "se¢oes fundamentais" para que lhes fosse
conferido o titulo de Bacharel; e ao bacharel que completasse o "curso de Didatica"
era concedido o diploma de Licenciado no grupo de disciplinas que formavam o seu
curso de bacharelado. A formacdo pedagogica nas licenciaturas reflete o carater
secundario e apenas subsidiario atribuido a educagdo e ao ensino no ambito da
universidade. Em geral, esta formacao coloca-se como mero apéndice das diferentes
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formas de bacharelados desempenhando, na pratica, o papel de garantir 0s requisitos
burocréaticos para o exercicio do magistério. (SCHEIBE, 1983, p. 31).

O Plano Nacional da Educacdo (PNE) tem como ponto chave aprofundar a articulacéo
da formacao inicial com a formacdo continuada, o que cabe reforcar os lugares de formagéo.
Assim, vale destacar que no Plano Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) se encontra a meta
15 a qual apresenta propostas voltadas para a formacao de professores, prevendo investimentos

para subsidiar a formacao profissional:

META 15: em regime de colaborag&o entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e
0s municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE, politica nacional de
formac&o dos profissionais da educacdo de que tratam os incisos I, Il e 111 do caput do
Art. 61° da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que todos 0s
professores e as professoras da educacao basica possuam formacéo especifica de nivel
superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam.
(BRASIL, 2014, p. 35).

Dessa guisa, Dourado (2015) aponta que:

Todas essas metas e estratégias incidem nas bases para a efetivagdo de uma politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacdo e foram consideradas nas
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo inicial e continuada dos profissionais
do magistério. Essa politica, como definido na Meta 15, visa garantir maior
organicidade a formagdo dos profissionais da educagdo, incluindo o magistério.
Assim, a Politica Nacional de Formagao dos Profissionais da Educacdo Bésica tem
por finalidade organizar e efetivar, em regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, Distrito Federal e os Municipios, em estreita articulagdo com os sistemas,
redes e institui¢des de educacdo basica e superior, a formagéo dos profissionais da
educacdo basica. Essa politica nacional, a ser coordenada pelo MEC, se constituiu
como componente essencial a profissionalizagdo docente. (DOURADO, 2015, p.
301).

O autor contribui substancialmente ao pensar neste documento como uma politica
nacional de formacao dos profissionais da educacéo, ainda mais no atual contexto de golpes e
ataques contra a educacdo brasileira, em que os estudiosos da area travaram uma luta a favor
de uma implementacdo permanente para além de outras demandas, mais também para a
efetivacdo de uma formacao ao docente.

Ainda nesse viés, Freitas (2014) pontua que:

A intensificacdo desse processo, uma demanda histérica dos educadores e de amplos
setores da sociedade, em especial os estudantes, deve-se combinar com a expanséo
qualificada da oferta de cursos nas IES publicas e a urgente reformulagdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Basica
aprovadas em 2002 pelo Conselho Nacional de Educagdo, cuja revisdo vem sendo
constantemente pautada pela Anfope em seus encontros nacionais. Essa entidade
continua na defesa da transformacao das atuais licenciaturas em cursos de graduacao
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plena de formacdo de professores, a luz da pedagogia e das ciéncias da educacao,
demandando a incorporagdo dos principios da base comum nacional nas diretrizes
nacionais de formac&o de todos os professores. (ANFOPE, 2004, 2006, 2008, 2010,
2012, 2014b).

A formacdo de professores é permeada por debates no Brasil, considerando que 0s
profissionais visam lecionar em diferentes campos do ensino da educacdo basica, embora haja
um aparato legal que normatize o assunto, mudancas significativas no processo nao se
constituem como concretas, em decorréncia de fatores como as rotagdes e descontinuidade de
politicas publicas de formacdo de professores; desafio entre o perfil de formadores e aquele
esperado para 0s egressos dos cursos de licenciatura e caréncia de politicas de acompanhamento
e de avaliacdo de curriculos das licenciaturas.

Pelo viés de Mizukami (2008, p. 215), dentre outros aspectos, a “necessidade de se
formar bons professores para cada sala de aula de cada escola, quanto pelo desafio de oferecer
processos formativos pertinentes a um mundo em mudancgas”. Para tais consideragdes sobre
alguns dos desafios e processos da formacéo inicial de professores no Brasil, é admiravel que
se tenha uma abrangéncia acerca do papel desse contexto formativo mediante a legislacéo
vigente e aos autores que abordam a formacao de professores.

A Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, em seu Art. 10°, define que “a formagao inicial se
destina aqueles que pretendem exercer o magistério da educacdo basica em suas etapas e
modalidades de educagdo” (BRASIL, 2015b). E, conforme indicado no Art. 9° s&o
considerados, com relacdo ao nivel superior de formacdo inicial para os profissionais do
magistério para a educagdo basica, os “cursos de graduagdo de licenciatura; cursos formagao
pedagogica para graduados néo licenciados; e cursos de segunda licenciatura” (ibid).

Reforgcamos aqui que faz-se de suma relevancia o estudo e compreensao das diretrizes
de formagdo de professores, sendo elas 2/2001;2/2015 e a mais atual 2/2019, de modo a
destrinchar quais foram as permanéncias e rupturas entendidas nas mesmas, e 0 que apresenta
no campo de formacdo de professores em suas contribuigdes legais.

Nessa mesma compreensao, Passos (et al, 2006, p. 195) complementam que a formacéo
do professor é um processo continuo, tratando-se de “um fendmeno que ocorre ao longo de toda
a vida e que acontece de modo integrado as préaticas sociais e as cotidianas escolares de cada
um, ganhando intensidade e relevancia em algumas delas”.

A opcédo pela formagéo inicial do professor como conjunto para as consideragdes e

reflexdes resulta do fato de que, por meio das licenciaturas, a instancia desse tipo de formacéo
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se constitui no Unico espaco institucionalizado que tem por finalidade o desenvolvimento do
profissional docente para atuar na educacéo basica.
Assentado na literatura sobre o tema, tem-se um entendimento de que a formacao
docente, dada o seu enredamento, ndo se atém a uma instituicdo, contexto ou periodo temporal.
Segundo Lima e Reali (2010):

[...]atém-se “em varios contextos e institui¢des e ao longo de toda a experiéncia
escolar e ndo escolar dos futuros professores”, reforcando a compreensdo de que a
aprendizagem profissional da docéncia se constitui em “um processo complexo,
continuo, marcado por oscilacbes e descontinuidades e ndo por uma série de
acontecimentos lineares. (LIMA; REALLI, 2010, p. 221).

1.2. A indissociabilidade da formacao inicial e continuada

A formagdo inicial ¢ caracterizada por um “momento formal em que processos de
aprender a ensinar e aprender a ser professor comecam a ser construidos de forma mais
sistematica, fundamentada e contextualizada” (MIZUKAMI, 2008, p. 216) e, além disso,
permite dotar esses profissionais “de uma bagagem solida nos ambitos cientificos, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou professora a
assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade”. (IMBERNON, 2011, p. 68).

Com as determinacbes das DCN, os cursos de formacdo inicial de professores
implementaram nos seus curriculos ndo somente a ampliacdo da carga horaria no que diz
respeito as praticas pedagogicas, mas, sobretudo, a perspectiva atribuida as relagdes dialdgicas
entre teoria e pratica.

Outro aspecto tratado pelas DCN é a importancia da aprendizagem de procedimentos
investigativos e de interpretacdo da realidade. Dessa forma, propde-se uma atuacdo coletiva dos
futuros professores no espaco escolar, favorecendo trocas reflexivas sobre suas praticas,
qualificando a sua atuacao e proporcionando um processo continuo de formacdo. Para Libaneo
e Pimenta (1999):

As investigacdes recentes sobre formacdo de professores apontam como questdo
essencial o fato de que os professores desempenham uma atividade tedrico-pratica. E
dificil pensar na possibilidade de educar fora de uma situa¢do concreta e de uma
realidade definida. A profissdo de professor precisa combinar sistematicamente
elementos tedricos com situagdes praticas reais. (LIBANEO; PIMENTA, 1999, p.
267).
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Ao trazermos a Resolucédo 2/2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagdgica
para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada, reforca-se no

escopo do texto as discussdes acerca da teoria e pratica nos capitulos I, 11 e V:

V - Articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formacéo docente, fundada
no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando a
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo; Art. 5° A formacdo de
profissionais do magistério deve assegurar a base 6 comum nacional, pautada pela
concepgdo de educacdo como processo emancipatério e permanente, bem como pelo
reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz a praxis como
expressao da articulagdo entre teoria e préatica e a exigéncia de que se leve em conta a
realidade dos ambientes das instituigdes educativas da educacao bésica e da profissao,
para que se possa conduzir o(a) egresso(a): § 2° Durante o processo formativo, devera
ser garantida efetiva e concomitante relacéo entre teoria e pratica, ambas fornecendo
elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades
necessarios a docéncia. § 3° Deverd ser garantida, ao longo do processo, efetiva e
concomitante relagéo entre teoria e pratica, ambas fornecendo elementos bésicos para
o desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia.
(BRASIL, 2015, p. 6, 11 e 13).

Essa abrangéncia de formacdo de professores tem favorecido a superacdo da
racionalidade técnica que vem acompanhando historicamente os cursos de formacao inicial de
professores, porque enseja uma visdo de conhecimentos e saberes que exigem outras formas de
ensinar e aprender, para dar conta da complexidade do cotidiano docente.

De acordo com Diniz (2011), modelos distintos disputam a preeminéncia do campo da
formagdo de educadores, seja ela inicial ou continuada. Cabe ressaltar que agéncias e
organismos internacionais conservadores, a exemplo do Banco Mundial, impulsionaram o
desenvolvimento de politicas e préaticas da educacdo e formacao de professores como forma de
“[...] interferir na formacao do novo trabalhador e na quantidade de trabalhadores disponiveis,
aumentando o controle sobre a escola e ocultando as raizes sociais das desigualdades
académicas”. (FREITAS, 2014, p. 8). Nesta vertente, conforme analisamos, enfatiza-se a
melhoria da qualidade da educacdo e a formacdo de professores como algo mecénico e ndo
como forma efetiva de mudanca no cenério educacional.

Em tempo, Décio Saes em sua analise de A Reproducao de Bourdieu e Pesseron (1992)

observa a conexdo existente entre a ideologia profissional e a ideologia de classe:

Cabe aos docentes a tarefa de converter, no espaco da sala de aula, 0s recursos
culturais de natureza pré-escolar e extraescolar, acumulados pelos alunos da classe
dominante, em recursos propriamente escolares; essa conversdo favorece
regularmente os alunos da classe dominante na competicdo escolar com os alunos das
classes inferiores. (SAES, 2007, p. 108).
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Entendemos que as politicas publicas permeiam um campo de instabilidade e
descontinuidades ao que se refere ao locus educacional, assim como as rupturas no decorrer de
financiamento da educacdo, programas e incentivos a formacéo docente, ndo considerando a
relevancia dos principios reais da formacao dos profissionais de educacéo.

Outro aspecto visivel por meio da legislacdo educacional é o desenvolvimento da
profissionalizagdo docente. A luta dos professores pelo reconhecimento de sua atividade como
profissdo passa por discussdes acerca de quem sdo os professores, de onde e como se formam,
qual seu campo especifico de atuacdo, entre outros aspectos.

Poderiamos afirmar que ha uma continuidade nas politicas de formag&o de professores:
a preocupacao com a demarcacédo de territério dessa profissdo, materializada em leis, normas,
resolucdes e decretos que visam definir quem é, o que faz e onde atua esse profissional.

No campo educacional, como afirma Maués (2003), ha uma “[...] interferéncia da
globalizacdo no neoliberalismo e dos organismos internacionais na definicdo das politicas
educacionais no mundo, de modo a implantar o ‘pensamento Unico’ que visa a uma
homogeneizacdo capaz de permitir a formacdo de um trabalhador que possa atender as
exigéncias do mercado” (2003, p. 90).

Segundo Gentil e Costa (2011), no que diz respeito as politicas educacionais, por
exemplo, ha uma transferéncia sem mediacdo de principios empresariais para 0 campo
educacional. A educacdo é considerada mais um produto em oferta no mercado e nesse sentido
precisa se adaptar a uma outra logica, a da mercadoria.

A palavra-chave para essas discussdes contemporaneas tem sido “neoliberalismo”, ¢
sobre esse conceito é preciso mais que discutir, questionar; inclusive porque tem se apresentado
como unico horizonte, impondo-se ideologicamente como exclusiva possibilidade de
continuidade do desenvolvimento das forcas produtivas

Pelo prisma de Libaneo (2004, p. 227), “a formagdo continuada ¢ prolongamento da
formacao inicial”, de modo a contribuir com o aperfeigoamento profissional.

Imberndn (2010) contribui substancialmente para pensarmos a linearidade da proposta
desses modelos preexistentes ao que concerne a formacao docente, evidenciando as politicas e

praticas que dominam o cenario da formagé&o:

[...] hd muita formacdo e pouca mudanga. Talvez seja porque ainda predominam
politicas e formadores que praticam com afinco o entusiasmo uma formacao
transmissora e uniforme, com predominio de uma teoria descontextualizada, valida
para todos sem diferenciacao, distante dos problemas praticos e reais e fundamentada
em um educador ideal que ndo existe. (IMBERNON, 2010, p. 39).
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Pensando na perspectiva de principios de uma formacdo permanente, Saul (1993)

norteia como:

a) O educador € o sujeito de sua pratica, cumprindo a ele cria-la e recria-la;

b) A formagao do educador deve instrumentaliza-lo para que ele crie e recrie a sua
prética através da reflexdo o seu cotidiano;

c) A formacéo do educador deve ser constante, sistematizada, porque a pratica se faz
e se refaz;

d) A préatica pedagogica requer a compreensdo da prépria génese do conhecimento,
ou seja, de como se da o proprio processo de conhecer;

e) O programa de formacé&o de educadores é condicdo para 0 processo de reorientacéo
curricular;

f) Os eixos basicos do programa de formacdo de educadores precisam atender a
fisionomia da escola que se quer, enquanto horizonte da nova proposta pedagégica, a
necessidade de suprir elementos de formacéo bésica aos educadores e a apropriacao,
pelos educadores, dos avancos cientificos do conhecimento humano que possa
contribuir para a qualidade da escola que se quer. (SAUL, 1993, p. 64).

Diante desses apontamentos abranger o tema de formacao de professores, tanto inicial
como continuada, exige muita diligéncia, uma vez que dado a complexidade de um sujeito que
visa criar, recriar 0s seus espacgos de aprendizado, bem como o significado do conhecimento.

Nas expressoes de Freire (1993), a formacdo permanente deve ser vista como um

processo continuo, pois considera a finitude do ser humano, e que essa condic¢do faz com que o

sujeito busque por novos conhecimentos, contribuindo para as mudancas de ordem social.

A educagdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa posicdo politica
ou certo interesse econdmico o exijam. A educacdo é permanente na razdo, de um
lado, da finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude.
Mais ainda, pelo fato de, ao longo da historia, ter incorporado a sua natureza nao
apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim, saber que podia saber mais. A
educacdo e a formagdo permanente se fundam ai. (FREIRE, 1993, p. 22-23).

A formac&o permanente apreendida como reflexéo critica a respeito da préatica docente
sob o designio de se conhecer e compreender as multiplas determinacdes e relacfes € também
uma acdo transformadora. Freire (1996) frisa que: “[...] na formacdo permanente dos
professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a préatica de hoje ou de ontem que pode melhorar a proxima pratica” (FREIRE,
1996, p. 39).

Alarcdo (1988, p. 110) aponta a formag¢ao continuada como “[...] um processo dindmico
por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional vai adequando sua formacdo as
exigéncias de sua atividade profissional”.

Nesse contexto, é imprescindivel ndo deixar de se considerar a relevancia social desse

profissional e, portanto, valoriza-lo, visto que:
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E um profissional do humano que ajuda o desenvolvimento pessoal e intersubjetivo
do aluno, sendo um facilitador de seu acesso ao conhecimento; é um ser de cultura
que domina sua area de especialidade cientifica e pedagdgica-educacional e seus
aportes para compreender o mundo; um analista critico da sociedade, que nela
intervém com sua atividade profissional; um membro de uma comunidade cientifica,
que produz conhecimento sobre sua area e sobre a sociedade. (PIMENTA; LIMA,
2012, p. 88).

Como assevera Scheibe (2004, p. 181), "compreende-se assim a emergéncia do
professor como grande responsavel pela constru¢do da nova ordem [...]" ou sua centralidade
nesse processo, parecendo légico, nessa linha de entendimento, que ele seja investigado sob
diferentes enfoques. Como sugere Diniz (2013), debater a formacao de professores é reconhecer
que € um campo de lutas e interesses de poder dindmico, movedico e inconstante.

A formacao de professores, entdo, se constitui como um campo de investigacdo proprio
que ao longo das ultimas décadas articula-se a outros campos da educacgdo para se constituir
como um campo de pesquisa autbnomo onde a producdo cientifica se faz aparente e crescente.
Marcelo Garcia (2011) traz a tona noc¢Ges que visam atestar essa constituicdo de um campo de
estudo e pesquisa, sdo eles: objeto préprio, metodologia especifica, uma comunidade de
cientistas que define um cddigo de comunicacdo proprio, integracdo dos protagonistas na
pesquisa e a consideracdo da formacdo de professores como um elemento fundamental na
qualidade da acdo educativa, por parte dos administradores, politicos e pesquisadores; objeto
de estudo sobre as pesquisas em educacdo, necessitou agravar em diferentes fontes de
conhecimento para incluir e afiancar as ciéncias do campo educacional.

Com base nas pesquisas em educagdo, diversos sdo 0s debates reservados para
esclarecer a exatiddo de tratar a formacéo com a particularidade que merece, visto 0s processos
encarados pelo professor que muitas vezes ndo consegue se situar profissionalmente além de
encontrar uma serie de dificuldades para desenvolver seu trabalho.

De acordo com a literatura, até a década de 1970 havia apenas uma visdo funcionalista
de “experimentacdo, racionalizagcdo, exatidao e planejamento”, conforme aponta Feldens
(1984). Foi a partir de Candau (1982;1987) que os estudos refletidos no campo da educacéo,
com base nos estudos socidlogos e filosoficos, teve um olhar mais abrangente para a pratica
social, relacionando-se como um sistema politico, ndo neutro e transformador.

Conforme aponta Diniz (2013, p. 147), na década de 80, mediante a todo
descontentamento latente do Brasil, ha uma recusa nas concepg¢des de formacgéo de educadores

referente aos preceitos anteriores de uma formacgéo engessada, pois neste periodo a preocupagdo
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eminente recorria-se ao “compromisso do educador com as classes populares, ¢ o carater
politico da pratica pedagdgica”.

Desse modo, notamos uma necessidade de reformular o sentido da formacdo docente,
pois 0s padrdes, estigmas e 0 processo de superacdo do autoritarismo ndo correspondiam mais
as demandas da busca de uma sociedade que visava quebrar com os paradigmas atribuidos, bem
como o proprio papel das derivagdes da formacéo docente.

Na década de 1990, Brzezinski (2000) ao fazer o mapeamento das producdes das
Formacdes dos Profissionais da Educacéo, aponta que houve um ndmero crescente relativo aos
estudos que investigam as préaticas docentes.

J& nos anos 2000, as probleméticas que emergiam no campo educacional foram sobre
as objetivacbes da educacdo. Com o inicio do novo século, houve umas nitidas mudancas no
contetudo da pesquisa sobre formagao de professores no Brasil: “os cursos de formacéo ficaram
em segundo plano e quem ganhou destaque foi o professor” (ANDRE, 2007, p. 45).

Assim, Diniz (2013) nos convida a pensar que a problematica “a questdo central de
pesquisa, que antes era “como formar o professor?”, passou a ser “como nos t0rnamos
educadores(as)?”.

No conjunto profissional, a identidade € influenciada por uma série de variaveis como:
status social, remuneragdo, formacdo, contexto historico e mercado de trabalho. O contexto
profissional docente passa por uma série de dificuldades e conflitos. Recentemente, ndo se pode
deixar de refletir em palavras-chave para a educacdo sem considerar o professor.

O processo de identidade profissional incorpora varios aspectos determinados a
profissdo dentro de um contexto histdrico e social. “Uma identidade profissional se constroi a
partir da significacdo social da profissdo, da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo, da revisdo das tradi¢des” (PIMENTA, 2000, p. 19).

No6voa (1997) colabora dizendo que para uma construcdo da identidade docente é
preciso que o professor atue de acordo com a contemporaneidade vivenciada em que implica
ser um sujeito critico, reflexivo e autbnomo. Dessa maneira, 0 autor indica trés dimensdes que
contribuem para a identidade profissional: desenvolvimento pessoal, profissional e
organizacional. Para o autor, o desenvolvimento pessoal esta ligado diretamente com a pessoa
do professor, exigindo uma ligagdo de forma assidua entre o pessoal e o profissional,
proporcionando um confronto entre a formacdo com a sua historia de vida. Segundo Ndvoa

(1997, p. 25) “estar em formagao implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
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sobre 0s percursos e projetos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que é também
a identidade profissional”.

Cabe abranger que o conceito de identidade docente ndo € engessado, pois passa por
fatos e contextos multifacetados que evolui e desenvolve em suas metodologias. A identidade
profissional ndo ¢ uma identidade estavel, inerente ou fixa. “E resultado de um complexo e
dindmico equilibrio onde a prépria imagem como profissional tem que se harmonizar com uma
variedade de papéis que os professores sentem que devem desempenhar” (MARCELO, 2009
citado por BEIJAARD; MEIJER; VERLOOP, 2004).

Assim, ao falarmos de formagao de docentes, implica-nos salientar que surgiu a partir
da década de 1970, de forma mais singular, com a preocupacdo da formacdo desses
profissionais da educacao, evidenciando politicas publicas e viabilizando reformas quanto ao
curriculo escolar. Destacaram-se nessa tematica algumas obras de Novoa (1995), Marcelo
(2013), Imbernon (2010), Celani (1988) e Candau (2007).

Em consonancia com a teoria e pratica, aspectos fortemente defendidos por Paulo Freire,
o0 docente dispbe dessa teoria de modo a problematizar o que o educando ja traz consigo, suas
vivéncias, experiéncias, como também a compreensdo de continuidades e rupturas de
aprendizado. Cabe ao educador, enquanto agente modificador do seu espaco, partilhar de
possiblidades dentro do sistema educacional, desvencilhando-se dos curriculos pré-
estabelecidos que por vezes ndo considera a participacdo da comunidade escolar em sua
elaboracdo, para atender o que esse aluno levara para vida em termos de saber empirico e
praticas humanitarias.

Pensar na formacgdo de professores faz-se necessario para compreendermos VAarios
momentos da efetivacdo de como se transformar em um docente. Partindo dessa hipétese, a
formacdo inicial nos cursos de graduacao nos auxilia entender os espa¢os da formacéo docente,
principalmente ao experenciar o Estagio Supervisionado, momento em que surgem Varias
aflicoes relativas a formacao do professor, bem como a troca e as experiéncias com outros
sujeitos.

O Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio tem em sua génese o ideal de
articulacdo entre a teoria e a pratica durante a formacdo inicial dos professores, aspectos
destacados em pesquisa de Felicio e Oliveira (2008) que levantaram as experiéncias de
aprendizagem das estagiarias, apontando ao menos quatro aspectos desenvolvidos durante o

estagio, como o desenvolvimento do potencial observador, a possibilidade de reflexdo em torno
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da propria pratica, a melhor compreensao da relacéo teoria-pratica e a possibilidade de interagir
com profissionais no seu contexto de trabalho.

Quanto aos saberes disciplinares, agregam-se a pratica docente e partem da formacao
inicial ou continuada dos professores por meio das diversas disciplinas que sdo oferecidas nas
universidades. Nesse sentido, Tardif (2012, p. 38) ressalta que “os saberes disciplinares, (por
exemplo, matematica, historia, literatura, etc.) sdo transmitidos nos cursos e departamentos
universitarios independentemente das faculdades de educacao e dos cursos de formacédo de
professores”. Discorre ainda sobre os saberes curriculares que fazem parte dos programas
escolares, uma vez que cabe aos professores se apropriarem e aplica-los.

Segundo Tardif (2012, p. 38), os saberes “correspondem aos discursos, objetivos,
conteddos, métodos, a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita e de formacéo
erudita”.

A desvalorizagdo dos saberes do profissional, constituido no local de trabalho, tem sido
uma realidade. Chartier (2000) denomina este saber de o “fazer ordinario” e afirma que este
ndo tem estado no discurso de transmissdo do saber profissional, ofertado nas instituicbes
formadoras, muito pelo contrario, vem sendo ignorado. Nesse cenario, Chartier (2000, p. 164)
indaga: “deve ser abandonado ao ver fazer e ouvir dizer as transmissdes invisiveis que se fazem
sobre o terreno nos contatos que se estabelecem entre professores tarimbados e professores
iniciantes, na ocasido dos estagios praticos ou na vida cotidiana do estabelecimento escolar?”.

De acordo com a politica de formacdo de professores citada na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (Lei n°® 9.394/96 — LDBEN, a formacdo do professor precisa estar
fundamentada em uma educac&o para o convivio social entre diferentes culturas reconhecendo
os valores e os direitos da humanidade.

Nessa perspectiva, o professor precisa estar enredado, comprometido com seu
crescimento profissional e com a formagéo de uma identidade coletiva ao que Novoa (2001)
explica:

[...] estas préticas de formagdo continuada devem ter como polo de referéncia as
escolas. Sdo as escolas e os professores organizados nas suas escolas que podem
decidir quais sdo os melhores meios, os melhores métodos e as melhores formas de
assegurar esta formacéo continua. Com isto, eu ndo quero dizer que ndo seja muito
importante o trabalho de especialistas, o trabalho de universitarios nessa colaborag&o.
Mas a ldgica da formagdo continuada deve ser centrada nas escolas e deve estar
centrada numa organizagao dos proprios professores. (NOVOA, 2001. p. 1).
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Dado a LDBEN, foram criados cédigos que estabelecessem critérios para a formacéao de
professores da educacéo basica. De acordo com os Referenciais para Formacéo de Professores
(2002):

E importante entdo, que a instituicdo de formacao inicial se empenhe numa reflexéo
continua tanto sobre os conteldos como sobre o tratamento metodol6gico com que
estes sdo trabalhados, em funcdo das competéncias que se propde a desenvolver, ja
que as relagdes pedagdgicas que se estabelecem ao longo da formagdo atuam sempre
como curriculo oculto. As relagdes pedagogicas vivenciadas no processo de
aprendizagem dos futuros professores funcionam como modelos para o exercicio da
profisséo, pois, ainda que de maneira involuntaria, se convertem em referéncia para a
sua atuacéo. (BRASIL, 2002, p. 68).

Como nos ensina Freire (2010, p. 57) o professor precisa “estar no mundo, com o mundo
e com os outros”, acredita-se entdo que a formacdo docente ndo acontece apenas no processo
inicial, mas ela deve acontecer onde o professor estiver, pois é continua e permanente.

Na perspectiva de Diniz e Santos (2016), discutir as tentativas de padronizagdo do
curriculo e da formagao de professores no Brasil aponta que a formagao docente “termina por
ser secundarizada, uma vez que o professor em exercicio de suas atividades sofre diferentes
formas de controle”. (DINIZ; SANTOS, 2016, p. 281).

Sobre a formacdo de professores da educacdo bésica no Brasil, Diniz e Santos (2016)
reforcam que as tentativas de padronizacdo dos curriculos dos cursos voltados a preparacédo de
novos docentes (as licenciaturas) foram mais fortes e mais evidentes antes de 1996, ano em que
se aprovou a LDBEN. Ap6s a redemocratizacdo do pais, em meados dos anos 1980, o maior
desafio dos governos eleitos a partir de entdo tem sido assumir mais explicitamente o modelo
de formacdo docente que se pretende adotar no pais.

De acordo com Diniz e Santos (2016), os cursos de formacdo de professores (as
licenciaturas) foram criados no Brasil nas antigas faculdades de filosofia, nos anos de 1930, e

constituiam:

[...] em um modelo de formacdo de professores que se mostrou, desde o inicio,
inadequado, em razdo das licenciaturas serem tratadas como meros extensdes dos
bacharelados, os cursos de formacgéo de professores das faculdades de filosofia eram
bastante elitizados, o nimero de formandos era muito pequeno e, por via de
consequéncia, tais cursos ndo respondiam quantitativamente a demanda da preparacgao
de novos docentes para o pais. (DINIZ; SANTOS, 2016, p. 289).

Para suprir a essa demanda de certificacdo de um nimero maior de novos professores,
criaram-se na década de 1960 os primeiros cursos superiores de “curta duragdo” com o objetivo

de formar professores para o “ginasio” e o ensino secundario (CANDAU, 1987). Os autores
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Diniz e Santos (2016, p. 289) pontuam que ao assumir a ideia de formagdo do “professor
polivalente”, o MEC apresentou na década de 1970 um conjunto de indicacdes e pareceres, a
chamada “Proposta Valnir Chagas”, visando a criagdo das licenciaturas de primeiro grau de
curta duragao, conhecidas como “licenciaturas curtas”.

Surge, segundo Diniz e Santos (2016), como ideario dos governos do regime civil-
militar em solucionar o problema da demanda crescente de novos professores para o0 pais,
encontrando como “solu¢do” aligeirar a formagao docente por meio da diminuicao das cargas
horérias dos cursos, ou seja, da criagao de “licenciaturas curtas e polivalentes”. Ainda, os
autores ressaltam que os governos da época desempenharam forte autoridade sobre 0s cursos
superiores e de formacdo de professores, pois esses necessitariam se organizar por meio dos
chamados curriculos minimos.

Para uma coeréncia com as mudancas pretendidas na educacdo brasileira e com as
incumbéncias que foram atribuidas aos docentes pela LDBEN (Art. 13°), tornou-se necessario
pensar a formacédo de um profissional que compreendesse 0s processos humanos mais globais,
seja ele um professor da educacdo infantil, dos primeiros ou dos ultimos anos da escola basica.

Para demonstrar esse principio geral em propostas curriculares para 0s programas de
formacao de professores no pais, a LDBEN de 1996 constituiu que os cursos de graduacéo no
pais, e ndo apenas os de licenciaturas, deveriam se organizar a partir de diretrizes curriculares
nacionais.

A existéncia real para a construcdo de diretrizes de formacao de professores ocorreu de
forma muito morosa e foi concluida com a aprovacdo da Resolucdo CNE/CP n°1, de 18 de
fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educagdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduacéo plena.

A Resolucdo CNE/CP n° 01/02 definiu no artigo 7° inciso | que: “A organizagdo
institucional da formacéo dos professores, a servico do desenvolvimento de competéncias,
levard em conta que a formacgdo devera ser realizada em processo autbnomo, em curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade prépria”. Entendemos aqui que seria uma
resposta de modo a contribuir para a construcao da legislacdo e um reforco de que a licenciatura
necessita ter um carater formativo consistente, e ndo ser tratada como um anexo de um curso
de bacharelado.

O Parecer CNE/CP n° 009/2001 prescreveu essa decisdo quando afirmou que:

Para tanto, o Conselho Pleno do CNE disp6s abertamente a favor da separagéo entre
0s cursos de licenciatura e de bacharelado desde o acesso dos alunos na universidade.
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Diniz e Santos (2016, p. 292), apontam que, “mesmo que os dois cursos tivessem
momentos em comum — por exemplo, varias disciplinas béasicas ou de “conteido
especifico” poderiam ser ministradas indiscriminadamente para licenciandos e
bacharelandos -, ndo poderia haver ali (no caso, na licenciatura) dividas sobre qual
/profissional se pretendia formar”.

Pensando neste campo de mudancas, como mostra também Imbernén (2000) que
defende a formacdo de professores transcendendo o ensino e ndo como um movimento
simplorio de atualizacdo pedagogica e cientifica, mas de proporcionar caminhos formativos

para transformacoes:

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e diversificado. Hoje, o
profissional da educacdo j& ndo é s o transmissor de conhecimento comum, distante
do aluno. A profissdo exerce outras fun¢des: motivacao, luta contra a excluséo social,
participacdo, animagc&o de grupos, relacdes com estruturas sociais, com a comunidade.
E é claro que tudo isso requer uma nova formacéo: inicial e permanente e esta ligada
a toda Educag#o Basica. (IMBERNON, 2000, p. 14).

Por algumas décadas, a formacéo passou por equivocos quanto a formacao profissional
docente. Passa despercebido pelo professor a dicotomia entre teoria e préatica, fazendo com que
esse corte reafirme a nossa incapacidade de sermos reconhecidos profissionalmente como
intelectuais e ndo apenas executores de planos arquitetados por outros profissionais mais
capacitados para esse tipo de trabalho. Massifica-se o ensino fazendo uso de “receitas” e avalia-
se 0s resultados com exames nacionais ou estaduais sem levar em conta a realidade de cada
regido, escola e aluno.

O educador se enxerga mais como trabalhador bracal, que age com instinto e
experiéncia, preocupado com o fazer da sua aula e ndo como pesquisador capaz de teorizar,
refletir e criar novas préaticas. Colocamos nossas acdes em pratica e ndo refletimos sobre ela.
N&o seria exagero dizer que o professor assume, com essa postura, o perfil de intelectual
organico, ou seja, reprodutor da ordem vigente, deixando de lado aquilo que Ihe é mais caro em
sua profissdo: o papel de instigador de sonhos, de projetos e formador de consciéncia critica.
Para Fernandes (1991, p. 30) “o homem precisa ter consciéncia de si proprio como individuo e
como classe, para o bem e para o mal, para a transformagéo e para a conservagao da sociedade.
Mas precisa ter consciéncia. E essa consciéncia se adquire através da educagao™.

A responsabilidade politica da educacéo foi esquecida, dando lugar para a educacao
reprodutora de saberes e verdades. Essa postura € apenas a reproducdo fiel da formacéo que
recebemos, com a apresentacédo de projetos prontos para serem aplicados sem qualquer reflex&o

e politicas pedagdgicas impostas sem participagdo efetiva dos professores em sua construgéo.
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A autonomia, a reflexdo sobre a acdo e a discussao critica do contexto que nos cerca ficavam
longe dos cursos de formacdo de professores e de suas praticas. Promover a formacéo de
professores pauta-se em criar condi¢Ges geradoras do desenvolvimento de competéncias de
inovacédo e em situacOes diversas.

Leite e Silva (2002) entendem que o conceito de formacao de professores passe por um
Viés que permita uma (re)construcdo dos seus saberes e no desenvolvimento de competéncias
profissionais que permitam novos olhares e novos enquadramentos das situacdes educativas e
curriculares.

Dessa maneira, € de suma importancia promover o sentido da formacgéo e gerar seus
processos educacionais em termos de mudancgas que ancoram um trabalho consistente ao que
diz respeito as suas experiéncias profissionais.

Neste sentido, podemos dar énfase a analises e producdes a respeito da tematica sobre
saberes docentes, visto que tém tomado papel de evidéncia na formacgdo de professores, o que
é conferido, em grande parte, ao seu potencial no desenvolvimento de atua¢des formativas que
vao além de uma abordagem académica.

Podemos tomar como referéncia as ideias de Gauthier (1998) quando especifica como
saberes necessarios para a docéncia o dominio dos seguintes saberes: saber disciplinar, saber
curricular, saber das ciéncias da educacdo; saber da tradi¢cdo pedagdgica; saber experiencial,
saber da acdo pedagdgica.

Consideramos algumas das obras de autores de referéncia na area como Tardif (2002),
Gauthier (1998), Shulman (1986; 2004) e algumas das producdes que tém como foco de
discussdo os saberes docentes.

De modo a tratar das produces alusivas aos saberes docentes, foram analisadas a partir
dos objetivos que definem saberes docentes em um aspecto conceitual, e posteriormente,
tratamos de indicativos de natureza tedrica e pratica para a formacéo inicial de professores com
base nos saberes docentes.

Para Gauthier (1998), o desafio da profissionalizacdo docente € evitar esses dois erros:
oficio sem saberes e saberes sem oficio. Na obra Por uma teoria da Pedagogia (1998), o autor
concebe o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma espécie de
reservatorio que € utilizado para responder as exigéncias das situagdes concretas de ensino.

O autor classifica os saberes em: disciplinar, referente ao conhecimento do conteddo a
ser ensinado; “curricular, relativo a transformacdo da disciplina em programa de ensino;

Ciéncias da Educagdo”, relacionado ao saber profissional especifico que ndo esta diretamente
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relacionado com a agdo pedagogica; “tradicdo pedagogica, relativo ao saber de dar aulas que
sera adaptado e modificado pelo saber experiencial”, podendo ser validado pelo saber da agdo
“pedagogica; experiéncia, referente aos julgamentos privados responsaveis pela elaboracao, ao
longo do tempo”, de um direito particular; acdo pedagogica, referente ao saber experiencial
tornado publico e testado.

Para o autor, perfilar a existéncia de um repertério de conhecimentos cogita um olhar

ressignificado para o professor, que passa a ser visto como um:

[...] profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e confrontando a uma
situacdo complexa que resiste a simples aplicacéo dos saberes para resolver a situagéo,
deve deliberar, julgar e decidir com relagdo a a¢do a ser adotada, ao gesto a ser feito
ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e ap6s o ato pedagogico. (GAUTHIER,
1998, p. 331).

Para Tardif (2002), a relacdo entre professores e conhecimento ndo se limita a funcéo
de disseminar conhecimentos ja formados. Explica que a pratica de ensino integra diferentes
conhecimentos e mantém diferentes relacdes com eles. Define o conhecimento do ensino como
“[...] um conhecimento mais ou menos coerente ¢ diverso formado pela combinagdo de
treinamento e disciplinas profissionais, cursos e conhecimento experiencial” (2002, p. 36).
Nessa perspectiva, 0 conhecimento profissional dos professores é temporal, diverso e
heterogéneo, personalizado, situacional e carrega a marca humana.

A docéncia é abarcada por Tardif e Lessard (2005, p. 8) como:

[...] uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma atividade em que
o trabalhador se dedica ao seu 'objeto’ de trabalho, que é justamente um outro ser
humano, no modo fundamental da interacdo humana. [...] as condi¢des, as tensdes e
os dilemas que fazem parte desse trabalho feito sobre e com outrem, bem como a
vivéncia das pessoas que o realizam diariamente”. (TARDIF; LESSARD, 2005, p. 8).

Para Shulman (1986), a énfase das pesquisas que tém servido de referéncia para 0s
programas de formacé&o e certificacdo docente é em como os professores conduzem suas classes,
organizam as atividades, alocam tempos e turnos, estruturam tarefas, fazem criticas e elogios,
formulam os niveis de suas questdes, planejam li¢ces e julgam o entendimento geral dos
estudantes. Desponta que a esséncia dos programas de formacdo nas reformas educacionais e
dos programas de avaliacdo e certificacdo de professores incidia em agrupar habilidades,
conhecimentos disciplinares e pedagdgicos necessarios a realizagdo das atribui¢cbes docentes

num determinado contexto de ensino.
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J& a classificacdo de Pimenta (2002, p. 71) reformulou com a coparticipacdo de
Anastasio, a tipologia e classificagdo primeiro, abrangendo de trés para quatro o nimero de
saberes necessarios a docéncia. Sustenta imutavel, na forma e no conteudo, os saberes da

experiéncia e os saberes da area do conhecimento, e divide-o0s em:

1) saberes pedagogicos propriamente ditos (responsaveis por pensar 0 ensino como
uma pratica educativa, com diferentes e diversas direcdes de sentido na formacéo do
humano); e 2) saberes didaticos (responsaveis pela articulacdo da teoria da educacéo
e da teoria de ensino para ensinar nas situa¢des contextualizadas). (PIMENTA, 2002,
p. 71).

Para tanto, a autora contribui sobre a formacdo dos professores e sobre os saberes
docentes e nos leva a refletir sobre a natureza deste trabalho ao afirmar que o papel do docente
é ensinar, contribuindo para o processo de humanizacao dos alunos historicamente situados.

E de conhecimento que desde a aprovagio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira (LDB), Lei n°® 9.394/96, em que dispdem de seus artigos 61 até o 67, e 0 87,
evidenciando sobre a formacao de profissionais do magistério, e posteriormente, 0o CNE/MEC
— Conselho Nacional de Educacdo, orientam em termos de legislagbes como as instituicoes
formadoras devem realizar suas respectivas formacoes.

Conforme apontam Bazzo e Scheibe (2019, p. 670), “as resolugdes conhecidas foram
cunhadas nos anos iniciais deste século, sob o governo neoliberal de Fernando Henrique
Cardoso (1994-2002)”.

Vale ressaltar que as Resolugcdes CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002 e a n° 2, de
19 de fevereiro de 2002, foram vigentes de 2003 a 2015 e posteriormente substituidas pela
CNE/CP n° 2, de 1 julho de 2015.

Essa Resolucéo trouxe um aparato significativo, pois tratava das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacado Inicial e Continuada em Nivel Superior de Professores para a
Educacdo Basica e traz no seu seio de discussdes contribuicdes relevantes da comunidade
educacional ao que concerne as politicas nacionais de formacao de professores, campo este,
entendido como de lutas abruptas.

Entretanto, foi de muita morosidade a sua implementagdo. Como apontam as autoras
Bazzo e Scheibe (2019):

No processo de troca de orientagdo politica em todas as esferas do poder, no pés-
Golpe, a referida legislagéo, elaborada, discutida e aprovada pelo Conselho Nacional
de Educacglo, cujos membros mais progressistas foram nesse novo momento,
substituidos, teve sua implantacdo incialmente atravessada por tentativas oficiais de
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procrastinacdo. Foi a pronta reacdo das entidades representativas dos educadores que
impediu tal iniciativa de prosperar imediatamente. (BAZZO; SCHEIBE, 2019, p.
671).

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 teve um apoio singular das instituicGes de ensino
superior, mas houve mudangas quanto ao prazo de sua implantacdo de dois anos apds a sua
publicacdo, ou seja, até julho de 2017, constituindo-se em outro fator preponderante de
entraves. As entidades representativas tiveram um carater significativo, como a Anfope, Anped,
Anpae e CNTE, reafirmando a essa Resolugdo um caminho para as discussdes relativas as

politicas nacionais de formacao de professores.

Art. 1° Alterar o prazo, previsto no Art. 22°, da Resolu¢do CNE/CP n° 2, de 1° de julho
de 2015, que passa a ter a seguinte redacdo: Art. 22°. Os cursos de formagdo de
professore, que se encontram em funcionamento, deveréo se adaptar a esta Resolugéo
no prazo de 3 (trés) anos, a contar da data de sua publicagdo. Art. 2° Esta Resolugdo
entrard em vigor na data de sua publicagdo. (BRASIL, 2017b).

Esta Resolucgéo era vista com bons olhos pela comunidade académica, pois trazia no
bojo das discussdes questdes importantissimas para tratar da formacdo inicial e continuada de
professores, mas nao obstante, houve um segundo adiamento na Resolu¢cdo CNE/CP n° 3, de
outubro de 2018, afirmando um prazo absurdo de quatro anos a partir da data da publicacéo da
CNE/CP n° 2/2015. Mas segundo Bazzo e Scheibe (2019), nos bastidores, vinha “urdindo uma
nova legislagdo que tratasse da formagao de professores para educagdo basica”, que por ora fora
emitida a Resolu¢do CNE/CP n° 1, de 2 de julho de 2019 (BRASIL, 2019a), uma vez que o Art.
1° alterou o Art. 22° da Resolucéo 2/2015:

A Res. CNE/CP n° 2, de 1° de julho de 2015, passa vigorar com a seguinte alteracéo:
Art. 22° Os cursos de formacédo de professores, que se encontram em funcionamento,
deverdo se adaptar a esta Resolugdo no prazo maximo de 2 (dois) anos, contados da
publicagdo da Base Nacional Comum Curricular, BNCC, instituida pela Resolucdo
CNE/CP n° 2, de 22 de dezembro de 2017, publicada no Diério Oficial da Unido
(DOU) de 22 de dezembro de 2017. (BRASIL, 2019a).

Aguiar e Dourado (2019) corroboram com a analise de que o motivo de tal
condicionamento estava pautado na Base Nacional Comum Curricular da Educacdo Bésica —
BNCC, tornando uma implantacdo da nova normativa sem dar voz aos sujeitos que tanto
lutaram pela 2/2015 com o apoio de profissionais da educagdo e suas respectivas entidades
fomentadoras de uma qualidade de ensino e uma visdo democréatica do que vem ser a educacéo.

“Nesse contexto, a formag¢do dos professores sobressai, por ser um elemento estratégico para

materializar a pretendida reforma da educacéo basica, atendendo aos reclamos do mercado, que
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pugna pela formacgédo do sujeito produtivo e disciplinado”. (AGUIAR; DOURADO, 2019, p.
35).

Dessa maneira, ndo podemos desconsiderar o teor da Resolu¢cdo CNE/CP, n° 2/2015,
dada a complexidade e contribuicdo dos profissionais envolvidos, além de ter sido uma
inovacdo dada a educacdo brasileira. Pelos vieses dos educadores, apontam para uma

democratizagdo do Ensino em suas diversas esferas:

[...] profissional, ou seja, como aquele que, munido de saberes e confrontando a uma
situacdo complexa que resiste a simples aplicacéo dos saberes para resolver a situagao,
deve deliberar, julgar e decidir com relagdo a acdo a ser adotada, ao gesto a ser feito
ou a palavra a ser pronunciada antes, durante e ap6s 0 ato pedagoégico. (GAUTHIER,
1998, p. 331).

Percebemos a tamanha concepgéo progressista na construgcdo e embasamento teérico de
tal Resolucdo, a ponto de ser substituida por uma com uma visdo tecnicista e instrumental,
visando atender os grupos de empresarios e sem a participacdo efetiva do professor enquanto
formador de autonomia e criticidade.

Ficou nitido o tamanho descaso e a descaracterizacdo da formacdo docente, bem
discutida por Aguiar e Dourado (2019), quando mencionam que foi uma elaboracdo para
atender o “didlogo” com a BNCC da Educacao Bésica, [...] “ponto nodal para uma ampla
reforma da educacdo basica, o que abrangia a formalizacdo e a articulacdo entre curriculos
escolares, a formacdo de professores, a gestdo da educagdo e os processos avaliativos”.
(AGUIAR; DOURADO, 2019, p. 35).

Destacamos que as entidades, a exemplo da Anfope (2019), replicaram notas em defesa
da Resolucdo 2/2015, contra tal descaracterizacdo da formagéo de professores apresentada na
Resolucdo 1/2019, que por vezes ndo tem um viés de formacao colaborativa de professores em
fase inicial ou continuada.

Apesar de toda a mobilizacdo das entidades e sua representacdo no campo de formacéo
de professores, a forma abrupta de circunstancia da Resolugédo 1/2019 nos revela a analise de
Bazzo e Scheibe (2019):

Todo o processo que culminou com aprovacao intempestiva e apressada das DCN
para a Formacao Inicial de Professores para a Educacdo Bésica — da Educacéo Infantil
ao Ensino Médio, no CNE/MEC, precisa ser entendido a partir da compreensdo das
politicas educacionais de paises como o nosso que defendem a manutencdo das
premissas neoliberais, as quais apostam, ainda, em um capitalismo que cada vez mais
revela sua impossibilidade de ordenar uma nagdo com padrdes de igual social e de
justica. Assim, confiam na privatizacdo como a grande estratégia para solucionar o
problema da equidade social, a0 mesmo tempo em que, contraditoriamente, os fatos

52



mundiais revelam, cada vez mais, a riqueza de poucos em confronto com a pobreza
da grande maioria da populacdo. (BAZZO; SCHEIBE; 2019, p. 681).

Assim sendo, ndo partilhamos dessa guisa de pensamento e imposicdo pois nao
correspondem com os ideais que acreditamos para a educagdo de nosso pais, ainda mais
tratando-se de um campo minado que € a conjuntura de formacao de milhares de profissionais
da educacdo, homens e mulheres que se dispdem e defendem historicamente a construcdo de
uma legislacdo consistente e que tenha coeréncia, sobretudo dada a importancia da

indissociabilidade da formacao inicial e continuada:

Outra definicdo fundamental para a melhoria da formagdo de profissionais do
magistério consiste na garantia de base comum nacional, sem prejuizo de base
diversificada, pautada pela concepcdo de educagdo como processo emancipatorio e
permanente, bem como pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente
que conduz a praxis como expressdo da articulacdo entre teoria e pratica e a exigéncia
de que se leve em conta a realidade dos ambientes das instituigdes educativas da
educacao basica e da profissdo. (DOURADO, 2015, p. 307).

A necessidade de uma formacao especifica quanto a docéncia é advinda de um cenério
recente no contexto brasileiro. Deriva-se de uma luta constante de oferta da escolarizacao, assim
como as transformagdes advindas do mundo moderno. (SOUZA et.al, 2014).

Tais ldgicas nos leva a perceber a que as exigéncias legais para a habilitacdo de

professores para atuar na educacéo basica:

Deixou claro que, ainda que a norma possa e deva se constituir uma referéncia, um
norte, ou um horizonte, na luta coletiva por algo, uma coisa é a formalidade da lei e a
outra é o mundo real no qual as experiéncias sdo vividas. Tanto a norma pode estar
em completo desacordo com as experiéncias quanto as experiéncias podem forjar um
novo padrdo regulatério ou, como no caso em pauta, trazer o debate temas até entéo
desconhecidos ou negligenciados. (SOUZA et. al, 2014, p. 36).

Dessa maneira, reforcamos aqui a real e consistente postura da profissionalizacdo
docente, que por vezes foi considerada como um dom ou como sacerddcio. E preciso superar
essa concepcao de um carater pessoal e iniciar um olhar categdrico ao que concerne uma fungéo
social e, sobretudo, profissional da carreira docente.

Pensando na formacgdo de professores, devemos recorrer aos tedricos que destacam
elementos cruciais dos cursos de licenciatura, pontuando caracteristicas notoriamente
elementares para compreendermos o lugar de representacdo dessa formacdo docente. Neste
sentido, as caracteristicas que se evidenciam trazidas por Souza e et al (2014) séo:
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1. Combinacdo de precariedade da formacdo basica com precariedade do
percurso escolar; 2. Elevado indice de “desisténcia” e “abandono” da
profissdo; 3. Aumento da carga horaria minima de prética e estagio ndo se
traz em melhoria da qualidade da oferta do curso; 4. Arranjos precarios para
incorporar o aumento de carga horaria sem inflacionar os encargos docentes;
5. Oferta do curso no turno noturno. (SOUZA et al, 2014, p. 47-49).

E notdrio que o campo de formagao de professores advém de entraves constantes e que
necessita de significativos avancos a luz do atual cenario, que trata com descaso as
normatizacdes e resolucdes que priorizam e fomentam uma formacéo consistente e uma postura
coesa, desconsiderada de todo o processo histérico e social das entidades representativas da
Educacao e seus aspectos formativos. Acreditamos, desse modo, em uma formagéo que permita
0 movimento, em que priorize a indissociabilidade da formacéo inicial e continuada como
apresentada na Resolugdo 2/2015, e que tenha como “carro chefe” uma formagao processual e
continua.

Pelo olhar de Mizukami (2002), o processo de formacdo de professores é entendido
como um continuum, de modo que o processo de desenvolvimento ocorre ao longo da vida.
Nesta perspectiva, alarga a nocdo de formacao, até entdo estimada como momentos protocolares
que se aplicavam na formacao inicial, e obriga o “estabelecimento de um fio condutor que va
produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda vida do professor,
garantindo ao mesmo tempo, 0s nexos entre a formacdo inicial, a continuada e as experiéncias
vividas”. (2002, p. 207).

Reafirmamos que a formacdo continuada ndo é um alvitre, mas é permeada por uma
certa fragilidade e, dentro dos novos aspectos, busca ndo somente o refinamento dos
conhecimentos adquiridos na formacdo inicial, mas também uma identidade para o professor
(PERRENOUD, 2000).

Ao gue concerne a formacéo continuada, Libaneo (2004), destaca que:

O termo formacdo continuada vem acompanhado de outro, a formacéo inicial. A
formacao inicial refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados
a formacdo profissional, completados por estagios. A formacdo continuada é o
prolongamento da formagdo inicial, visando o aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico no préprio contexto de trabalho e o desenvolvimento de uma cultura geral mais
ampla, para além do exercicio profissional. (LIBANEO, 2004, p. 22).

Para que a formacéo continuada seja concretizada, o professor deve estar comprometido
com sua formacdo pois, para que esta conjeture na pratica pedagdgica, € necesséria a reflexdo

de sua préatica. Nesse sentido, Freire (2011, p. 40) corrobora dizendo que “na formagdo
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permanente dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica”.

Compreendemos que a formacéo de professores, assim como a escola e a universidade,
apresenta politicas de constantes impasses, a comegar: “forma que o curriculo ¢ fragmentado,
com conteddo excessivamente genérico e com grande dissociacao entre teoria e pratica, estagios
ficticios e avaliagdao”. (FORMOSINHO, 2009, p. 58). Em consonancia, aponta Gatti (2013, p.
54) que essas tensdes ndo sdo poucas, mas ¢ de suma relevancia considerar que “praticas geram
teorizagdo e teorizagdes geram praticas, em movimentos recursivo”.

Estrela e Estrela (2006, p. 75) encaram a formagdo continua como “o conjunto de
atividades institucionalmente enquadradas que, ap6s a formacgdo inicial, visam o0
aperfeicoamento profissional, pessoal do professor”. Neste sentido, defendemos a reflexao de
Formosinho (2009, p. 75) ao contribuir com a seguinte perspectiva: “ha a possibilidade de
formar profissionais mais fundamentados, reflexivos, criticos e capazes de conceber uma
formagdo adequada aos diferentes contextos”.

Dessa maneira, apresentamos o posicionamento das entidades nacionais sobre o Parecer
e a Minuta de Resolucdo do CNE que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Continuada de Professores da Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum
Curricular para a Formacdo Continuada de Professores da Educacao Bésica (BNCC- Formacao
Continuada):

As politicas de ajuste adotadas pelo Estado Brasileiro, sobretudo ap6s o golpe de
2016, minimizam o papel do Estado no tocante as politicas sociais e sinalizam para
movimentos, organicos ou ndo, que naturalizam a interpenetracao entre esfera publica
e esfera privada, em detrimento da primeira, particularmente em um cenério de
privatizacdo e de financeirizacdo em todas as areas. O Governo Federal e 0 MEC, nos
altimos anos, ratificam, neste contexto, politicas de desmonte do setor educacional,
desconsiderando o PNE e impondo cortes orcamentarios entre outras medidas
restritivas. Este processo afeta o conjunto das politicas sociais e, na educagdo, tem se
efetivado pela contraposicdo as conquistas histdricas previstas na Constitui¢do
Federal, na LDB, no PNE 2014/2024, e em varios outros marcos regulatorios,
inclusive aqueles emanados pelo proprio CNE. (CNE, 2020, p. 1).

Muito tem nos preocupado a situagdo dos cursos de licenciatura no Brasil, frente a uma
demanda que prioriza, sobretudo, uma educacao voltada para o viés mercantil e empresarial, e
de quebra, um expressivo aumento de licenciaturas nas redes privadas de ensino superior. Como
nos aponta Diniz (2019), traz a tona a discussao da Universidade S/A: O “mercado” da educagao

superior no Brasil, como “dentro do imenso e diversificado “mercado” da educacao, existe um
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setor que tem recebido atencdo privilegiado por parte dos empresarios investidores: o ensino
superior. (DINIZ, 2019, p. 22)”.

Ao propor esse debate, Coimbra (2020) nos convida a pensar um modelo anacrénico
para os cursos de licenciatura no Brasil, pois a Resolucdo 2/2019 nédo abarca e nem define a
tamanha complexidade e as caracteristicas da docéncia na atualidade. Para andlise deste
modelo, faz-se necessario contextualizar os trés momentos delineados por Coimbra (2020) a
partir da analise dos contextos histdricos, politicos, sociais, culturais e econémicos da

constituicdo dos modelos de formacao brasileira.

Entendemos que coabitam os trés modelos de formagdo no cendrio brasileiro. O
modelo conteudista (1939-...), com maior tempo cronoldgico e, portanto, bastante
enraizado nas concepgdes e praticas docentes atuais; 0 modelo de transi¢do (2002-...),
gue rompe com a légica da supremacia do conteldo, incorporando as praticas como
componentes curriculares; e, por fim, o0 modelo de resisténcia (2015-...), que amplia
a carga horaria, mantém as praticas como componentes curriculares, permanece com
a integralidade da formacdo e incorpora a valorizacdo profissional em seu teor.
(COIMBRA, 2020, p. 17).

Nessa ordem, tem-se um quarto modelo inaugurado em 20 de dezembro de 2019, com
a Resolucdo CNE/CP n° 2/2019 que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum
Curricular para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNCC-Formacao), que
foi publicado no Diéario Oficial da Unido em 20 de fevereiro de 2020.

Ao acessar esses documentos, percebemos a tamanha propositura quanto ao
desmantelamento da educacdo, visto por nos conforme apresentado na Conferéncia da
Universidade Federal de Goias pela pesquisadora da area Militdo (2020), uma forma de que “o
conhecimento deve ser expurgado” (informagio verbal)? e por ora apartar discussdes como
essas, que nos custaram muito caras ao longo da construcdo das politicas fomentadas em nivel
de formacéo de professores. Por isso, ao tratar do anacronismo da entéo resolugdo em vigor,

assumimos o posicionamento de Coimbra (2020), como compreensdo do termo:

O modelo anacronico, foi assim denominado por trazer, na analise desta autora, uma
interpretacdo de que ha, em seu interior, uma inverséo da ordem do tempo. Ou seja,
parece que essa legislagdo nega/erra a trajetdria histérica que percorremos na
construcdo de um perfil nacional para a formacéao de professores da Educagéo Basica,
desde 0 movimento de abertura politica no Brasil. A Resolu¢do CNE/CP n° 02/2019
utiliza os conceitos e ideias de uma época passada para formar sujeitos de outro tempo
histdrico, com referéncias em outras realidades que ndo a nossa. (COIMBRA 2020,
p. 624).

2 Trecho retirado da Conferéncia “Impacto das Novas DCNS da Formagéo de Professores nos Cursos de
Pedagogia”, realizada na Universidade Federal de Goias, em 14 de outubro de 2020.
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Essa analise nos possibilita pensar de forma muito critica como esse carater neoliberal
tem avassalado drasticamente a formacao de professores e todo o seu carater de engendramento,
reforcando dia sim, e outro também, as fortes tensdes e embates no contexto da formacéo inicial.

Diniz (2019) em seus estudos nos convida a observar cautelosamente de que forma
ocorreram as perspectivas de aumento de lucro e rentabilidade no ensino superior, a exemplo
da EaD (Educacao a Distancia). Giolo citado por Diniz, reforca: “conforme constatado, a partir
de 2002 a iniciativa privada credenciou-se “de forma avassaladora” para a oferta de EaD no
Brasil”. (DINIZ, 2019, p. 24).

Tendo em vista esses dados, e de acordo com o estudo realizado pelo INEP (Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) como Diniz (2019) traz em sua
obra, “revelam que o “tipico aluno” da educacdo a distancia ¢ do sexo feminino, cursa
licenciatura e frequenta uma intuigdo privada”. (DINIZ, 2019 citado por BRASIL, 2013).

Dessa forma, temos uma embaragosa situacdo que aponta para os estudos acerca da
formacao inicial, tratada como um carater de privatizacdo e de cunho aligeirado, sem quaisquer
preocupacOes com a qualidade, reforcando a precarizagdo dos conhecimentos propriamente
apreendidos, e o dialogo entre a pratica e teoria desses profissionais em formacéo.

Essa crise instaurada nas licenciaturas demandam de uma atencao exaustiva, sobretudo
de politicas nacionais que reforcem o papel do professor dado a sua formacdo inicial e
continuada, partindo de pressupostos aqui ja mencionados que priorizem uma formacdo de
qualidade e ndo com uma ldgica capitalista de vendas de certificacbes e um caréater reducionista
das licenciaturas em cursos superiores.

A compreensdo do estagio e das praticas de ensino no campo da formacgdo docente é
complexo e rico em particularidades. E possivel localizar variadas defini¢des acerca do estagio
das quais citamos “componentes curriculares”, uma “etapa do curso”, a “parte pratica do curso
de licenciatura”, o “universo profissional” ou ainda al¢gado como disciplina. No entanto, ha de
se destacar um aspecto notdrio por se tratar do estagio uma perspectiva de “estado inconcluso”,
“inacabado em sua propria natureza”, mas da qual permitird outras tantas discussdes sempre
que a este for remetido demais questionamentos.

Tal feito aguca pensarmos o Estagio como lugar de producdo e conhecimento nos
espacos de ensino, instancia entendida como eixo central para a formacéao de professores aliada
aos contextos e reflexdes criticas da pratica docente.

Dada a perspectiva das complexidades que envolvem os muitos aspectos da formacéo

do ser humano, de sua natureza essencialmente mutavel, Andrade (2005) reafirma que
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necessariamente a esta atividade profissional, professores de diferentes niveis da educagdo ndo
se encontram dissociados da perspectiva de uma formagéo de certa forma escassa. De tal forma,
impreterivelmente, é na efetiva destreza de suas aces enquanto profissional docente que se
propGe sua melhor formacéo, sendo esta propensa a renovagdes constantes. (LIMA, 2008).

Da abrangéncia do Estagio Curricular Supervisionado como componentes curriculares,
estabelecem-se 0s apontamentos de varios autores, dos quais citamos Raymundo (2007);
Felicio; Oliveira (2008); Lima (2008) no sentido de sua constituicdo como disciplina curricular
dos cursos de licenciatura. Seu artificio chave encontra-se na coincidéncia dos trabalhos que
ligam as universidades as escolas. Como componentes curriculares, este apresenta afazeres
tradicionais de uma disciplina de graduagdo, como relatério, fichas de comparecimento,
registros e cumprimento de carga horaria.

Se, por um lado, observa-se o Estagio Curricular Supervisionado como disciplina nas
bases curriculares das licenciaturas, por outro lado, tem-se chamado atengéo para sua definicéo
em bases de suas a¢fes de campo, ou seja, nas consideraces que sdo atribuidas ao Estagio
como componentes da “pratica em educagdo”. Destaca-se neste contexto a reducdo de sua
variabilidade conceitual e teorica, 0 grau que se atribui maior relevancia ao trabalho docente e
no pressuposto de desenvolvimento técnico da profissdo. Em contrapartida, Carvalho e Lima
(2010) defendem o estagio como “atividade tedrico-pratica” em que se exercita o didlogo
inerente entre os aportes tedricos e o0 desenrolar dos afazeres profissionais da atuacdo docente
identificadas no contexto escolar.

N&o oponentes, Pimenta e Lima (2008) consideram o estdgio como atividade
fundamental na perspectiva de formagéo do futuro professor, ao passo que permite encontrar-
se na realidade das acdes profissionais que futuramente desempenhardo. Lima (2008, p. 199),
ao retratar o ambiente escolar, define-o como capaz de permitir-lhe vivéncias e situacdes
especificas do seu cotidiano, baseadas na sua organizacao, nas especificidades institucionais,
na constituicdo social e econdbmica dos sujeitos, e da dimensdo cultural daqueles que a
compdem.

Pensando na perspectiva da dimensdo social, Garcia (2012), conceitua o Estagio

Supervisionado como:

Estagio Supervisionado é 0 momento previsto na estrutura curricular e possibilitado
pelo Projeto Pedagdgico, em que o estudante encontra-se consigo mesmo e aprofunda
o nivel de consciéncia em relacdo a profissao escolhida. Revé e reavé conhecimentos,
reencontra postulados tedricos adotam alguns, rejeitam outros, mas, sobretudo, atenta
para 0 compromisso e a responsabilidade de seus atos profissionais frente & sociedade,
a vida de outras pessoas, independentemente do campo profissional escolhido. Na
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pedagogia e demais licenciaturas tal consciéncia recai sobre a formacdo do futuro
educacional de sua nagdo, portanto, é quando se percebe como alguém que
contribuira, efetivamente, para a formacdo de mentes e mentalidades. (GARCIA,
2012, p. 238).

O Estagio Supervisionado é associado a um elemento burocratico para a conclusdo das
licenciaturas. Todavia, defendemos a relevancia do Estagio Supervisionado na Formagéo
Inicial, pois propicia o contato com a teoria e a préatica, de forma com que os licenciandos se
deparem com o encontro da realidade na Educacéo.

O professor em conjuntura de formacéo pode situar e redimensionar a relacdo que se
tem entre a sua pratica, o campo tedrico e 0s aspectos que permeiam a construcdo do seu
trabalho, como a escola, os alunos, as politicas educacionais e todo os afazeres dentro da
dindmica do lecionar. “Refletir sobre a pratica educacional, mediante a analise da realidade do
ensino, da leitura pausada, da troca de experiéncias. Estruturas que tornem possivel a
compreensio, a interpretacio e a intervengio sobre a pratica” (IMBERNON, 2010, p. 43).

Refletir sobre a pratica e modificar-se a partir desta reflex@o incide uma forma dialética,
sendo que os professores arquitetam seu proprio conhecimento ao trocarem didlogos e
impressoes sobre os diversos saberes. Assim, “[...] dentro deste enfoque o docente enfrenta
necessariamente a tarefa de gerar novo conhecimento para interpretar e compreender a
especifica situagdo em que se move” (PEREZ GOMES, 1998, p. 373). A reflexdo que se faz ao
abranger situagdes adversas, envolve a teoria e 0 conhecimento que se despontam a partir dela,
alterando de fato a pratica do professor.

O estagio possui caracteristicas que podem subsidiar a reflexdo sobre a pratica, pois a
relacdo de ensino e pesquisa, configura-se na medida em que se ensina e se aprende.
Concordamos com Freire (1996, p. 32), ao afirmar que “ndo ha ensino sem pesquisa, nem
pesquisa sem ensino”.

As problematizacdes propostas por Romanowski e Martins (2015) apontam os desafios

da prética docente, ao explicitar os contrassensos:

[...] ultrapassar o eixo epistemoldgico da teoria como guia da acdo predominante na
organizacdo curricular dos cursos de Licenciatura e trabalhar com a concepcdo de
teoria como expressao da pratica. Fazer do campo da Educacgdo Basica um espaco de
problematizacédo, andlise critica e sistematizagdo dos conhecimentos produzidos por
seus agentes no enfrentamento dos problemas decorrentes da contradi¢do que persiste
entre a formacglo académica recebida e a realidade da escola onde atuam.
(ROMANOWSKI; MARTINS, 2015, p. 151).
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Abordar a teoria em decorréncia da pratica € um grande desafio dentro do ambiente de
aprendizagem (escola e universidade), sendo que nas formacGes continuadas pouco ou quase
nada € trabalhado neste sentido da formacdo pedagdgica, enfatizando muito mais aspectos
especificos. Nesta perspectiva, faz-se de suma relevancia pensar nas condi¢des propostas de
estagio supervisionado, pois, conforme as literaturas nos apresentam, ha uma grande
dificuldade de interagdo em varios aspectos do processo formativo, seja em termos de didlogo
entre escola e universidade, seja com as ofertas dos componentes curriculares, ambos carecem
de uma atencdo especial, de modo que se possa pensar em um projeto coeso e integrado para o
estagio supervisionado.

Nesse percurso, como nos apresentam Cyrino e Souza Neto (2014, p. 88), nota-se que o
estagio supervisionado ¢ uma tatica nos “curriculos de licenciatura e parte integrante e
imprescindivel na formacdo inicial docente por ter, entre as suas finalidades, auxiliar o
licenciando na passagem de aluno/estudante a professor”.

Ainda na concepcédo de Cyrino e Souza Neto (2014), o estagio envolve um trabalho de
articulacdo com a direcdo e coordenacdo da escola, orientacdo do professor e a supervisdo do
professor orientador da universidade, contribuindo para a compreensdo dos mesmos, uma
“triade” importantissima nesse processo.

Com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), n°
9.394/96, o Art. 65° afirma a importancia do estagio, propondo para todos 0s cursos de
Licenciatura a Pratica de Ensino com 300 horas, sendo alterada em 2001 e 2002 com a proposta
de 400 horas de Estagio Curricular Supervisionado, devendo ocorrer a partir da segunda metade
do curso, com a incumbéncia de ser um periodo de aprendizagem da profissdo que sera exercida
futuramente (BRASIL, 2002a, 2002b).

O estagio pode ser entendido como a relacdo entre o profissional que ja estd no campo
e 0 aluno estagiario, configurando que ndo cabe apenas ao professor da instituicdo formadora a

competéncia de contribuir para a formacéao desse futuro professor em construcgao, mas:

[...] é preciso que exista um projeto de estdgio planejado e avaliado conjuntamente
pela escola de formacao inicial e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas
claras e que as duas instituicbes assumam responsabilidades e se auxiliem
mutuamente, o que pressupde relacfes formais entre instituicbes de ensino e
universidades dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2001, p. 1).

Em consonéncia com o argumento da matriz curricular tratado na resolugdo CNE/CP n°

1 de 2002, Art. 12°, incisos 1° e 2°, “essa pratica nao poderia ficar reduzida a um espago isolado
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ou restrita ao estagio e desarticulada do restante do curso. Deveria ser inserido desde o inicio
do curso de forma a abranger todo processo formativo”. (BRASIL, 2001, p. 67).

Atualmente o Estagio Curricular Supervisionado € orientado pela Lei n°® 11.788/2008
que propde no Art. 1° que o estagio é o “[...] ato educativo escolar supervisionado [...] que visa
a preparagdo para o trabalho [...]” e no paragrafo 2° aponta o aprendizado de competéncias
proprias da atividade profissional (BRASIL, 2008, p. 3), introduzindo uma maior estruturacéo
entre instituicdo de ensino e a parte concedente do estagio. Esta lei é voltada para todos as
espécies de estagio, ndo destacando nada singular para a formacéo de professores.

Entende-se neste trabalho de pesquisa que o estdgio € um espaco fértil para o
desenvolvimento do profissional da educacéo, pois é com ele e no transcorrer das vivéncias que
as praticas sao estabelecidas aos estagiarios.

Enfatizamos que € um campo promissor, pois permite dar luz aos conhecimentos
anteriormente abordados apenas teoricamente, oferecendo oportunidades de posiciona-los de
modo reflexivo e pratico, como nos aponta Pimenta e Lima (2001):

[...] aaproximacéo a realidade s6 tem sentido quando tem conotagéo de envolvimento,
de intencionalidade, pois a maioria dos estagios burocratizados, carregados de fichas
de observagdo, € miope, 0 que aponta para a necessidade de um aprofundamento
conceitual do estagio e das atividades que nele se realizam [...]. (PIMENTA,; LIMA,
2001, p. 45).

Dado o carater da substancialidade do Estéagio, entendé-lo como grande relevancia das
atividades do curso de licenciatura se faz necessario para pensa-lo de forma conceitual, porque
permeia situacbes complexas do oficio de ser professor. Assim, ndo pode ser abarcado como
uma atividade aligeirada e de pouca consideracao.

Em 2015, foi aprovada a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 que desvela as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao
continuada, em que apresenta expressivas mudancas no que se refere a carga horaria dos cursos
de Licenciatura, com ponderacfes em relacdo ao estagio.

No Art. 13° encontramos a seguinte defini¢do: “Inciso 6° “o estdgio curricular
supervisionado é componente obrigatorio da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo
uma atividade especifica intrinsecamente articulada com a préatica e com as demais atividades
de trabalho académico”. (BRASIL, 2015, p.16).

Nesta analise, no Art. 13° da nova Resolugéo, o Estagio Curricular Supervisionado néo

estd localizado dentro das 2.200 horas destinadas as atividades formativas organizadas em
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nacleos. Logo, ndo se caracteriza como disciplina, mas sim como componentes curriculares a
ser realizado em horario diverso daquele destinado a realizacdo da pratica como componentes
curriculares, das atividades teorico-praticas de aprofundamento e também das horas dedicadas
as atividades formativas estruturadas pelos nucleos. Conforme o § 1°, os cursos de que trata o
caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas) horas de efetivo trabalho académico em

cursos com duragdo de no minimo 8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

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

I1 - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagao
e atuacdo na educagdo bésica, contemplando também outras areas especificas, se for
0 caso, conforme o projeto de curso da institui¢éo;

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

IV - 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme ndcleo definido no inciso Il do
artigo 12 desta Resolucéo, por meio da iniciagéo cientifica, da iniciacdo a docéncia,
da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicdo.
(BRASIL, 2015 p. 11).

Conforme a Resolugcdo CNE/CP n° 2 de 2015, “o estagio curricular supervisionado ¢
componente obrigatério da organizacdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade
especifica intrinsecamente articulada com a préatica e com as demais atividades de trabalho
académico”. (BRASIL, 2015 p. 17).

Vale ressaltar que o tempo de estagio, ampliado, ndo significa garantia de melhor

proveito de trabalho dos estudantes em termos de formacédo pela pratica docente. Como nos

aponta Ludke e Scott (2018). Os autores ainda complementam:

Ha uma limitacéo ao redor desse trabalho, considerando-o praticamente reduzido as
atividades de observacdo do que se passa nas salas de aulas. Nem todas as
universidades asseguram a carga horaria necessaria para o trabalho do professor
orientador em visita as escolas para verificar o desenvolvimento dos estagiarios. De
modo especial na rede privada e ainda menos nas instituicdes ndo universitarias. Fica,
assim, a acdo formadora do professor orientador por meio do estagio bastante
prejudicada. (LUDKE; SCOTT, 2018, p. 113).

Quanto a terminologia “pratica como componente curricular”, Diniz-Pereira (2011)
localiza a sua presenca na legislagdo nacional, especificamente na Resolugdo CNE/CP n. 2 de
19 de fevereiro de 2002 que normatiza a duracéo e a carga horaria dos cursos de licenciatura,
de graduacéo plena, de formacao de professores em nivel superior (DINIZ-PEREIRA, 2011, p.

204). O autor reforga que a principal finalidade com o uso da terminologia foi elucidar a

diferencga, na lei, entre “pratica de ensino” e “estdgio curricular supervisionado”, além de
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reforcar o principio da articulacdo teoria e pratica na formacdo de professores”. (DINIZ-
PEREIRA, 2011, p. 205).

Segundo Souza e Martins (2012), requer-se distinguir a pratica como componentes
curriculares do estagio supervisionado. A pratica como componentes curriculares é entendida
aqui de forma transversal as disciplinas de teor pedag6gico e metodologico, amarrada ao projeto
pedagogico do curso, de modo a conversar também com as outras disciplinas técnico cientificas.

Militdo, Figueiredo e Nunes (2019, p. 34) problematizam a tematica indagando como
as licenciaturas pensam na formacao de professores “a partir dos campos disciplinares”. E

assevera:

Talvez, por isso, observa-se certa dificuldade de compreender que o estagio, assim
como as disciplinas e outras atividades sdo componentes curriculares ndo havendo
hierarquias entre eles, entendida como grau de importancia. Pensar a partir desta
concep¢do ndo hierarquica possibilitaria, entre outras coisas, definir melhor os
objetivos e natureza do estagio em relagdo as disciplinas. (MILITAO; FIGUEIREDO;
NUNES, 2019, p. 35).

E no bojo dessa discussdo que se pretende discutir esse trabalho de pesquisa, visando
compreender como as licenciaturas da UFMS/CPTL abordam e compreendem o estagio
enquanto componentes curriculares e, com base nos PPC, como esses curriculos vém sendo
articulados no sentido de contribuicao e formacéo docente.

Dessa forma, podemos conceituar o Estagio Supervisionado Curricular como elemento
essencial que unifica o curriculo académico no qual tem como objetivo promover aprendizagem
dos estagiarios de forma que consigam articular a teoria com a préatica pedagogica, contribuindo
assim com sua formacéo e simultaneamente com a educacao basica.

O estagio foi entendido por varios prismas no decorrer da sua histéria até abeirar-se no

que se compreende hoje:

Transitando na compreensdo de que era uma disciplina, ou uma atividade, o estagio
supervisionado passou por varias concepc¢des de formacao, ora conhecido enquanto
uma “pratica como imitagdo de modelos” ou “pratica artesanal”, ora sendo concebido
enquanto “pratica como instrumentalizagdo técnica”. (PIMENTA; LIMA, 2011, p. 35-
41).

Novas orientagdes vieram com o Parecer CNE/CP 9/2001, Parecer CNE/CP 1/2002 e
Resolugdo CNE/CP 2/2002, direcionando a nomenclatura Pratica de Ensino para fazer a
intercessdo entre a préatica e a teoria no curriculo, na forma de Pratica como Componentes

Curriculares e do Estagio Curricular Supervisionado, competindo:
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Ser vivenciado durante o curso de formacdo e com tempo suficiente para abordar
diferentes dimensdes da atuacdo profissional. Deve, de acordo com o projeto
pedagogico proéprio, se desenvolver a partir do inicio da segunda metade do curso,
reservando-se um periodo final para a docéncia compartilhada, sob a supervisdo da
escola de formacdo, preferencialmente na condicdo de assistente de professores
experientes. Para tanto, é preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado
conjuntamente pela escola de formagcdo inicial e as escolas campos de estagio, com
objetivos e tarefas claras e que as duas instituicbes assumam responsabilidades e se
auxiliem mutuamente o que pressupde relacdes formais entre instituicGes de ensino e
unidades dos sistemas de ensino. (BRASIL, 2002b, p. 1).

Assim, reconheceu-se 0 Estagio Curricular Supervisionado como um componente
curricular obrigatério, compondo a proposta pedagogica, a relacdo pedagogica entre o
profissional reconhecido e um estudante em formagao inicial.

Quanto sua articulacdo, Pimenta (2012) defende que o estagio pode servir as demais
disciplinas e, nesse sentido, ser uma atividade articuladora do curso. Fazenda (2012)
compreende que pensar o Estagio desvinculado dos demais componentes curriculares que
compdem os cursos de formacdo do educador, tais como a Didatica, a Pratica de Ensino, a
Filosofia, a Sociologia, ¢ admitir que o Estagio seja “o salvador do curso”. Entretanto, em
alguma medida, as determinacGes legais e as praticas pedagdgicas desenvolvidas ainda nao

estdo em total consonancia. Conforme revelam Pimenta e Lima:

na verdade, os curriculos de formacdo tém-se constituido em um aglomerado de
disciplinas isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a realidade
que lhes deu origem [e dessa forma] sequer se pode denomina-las teorias, pois sdo
apenas saberes disciplinares em cursos de formacgdo, que em geral estdo
completamente desvinculados do campo de atuagdo profissional. (PIMENTA; LIMA,
2012, p. 33).

Lidke (2009) nos oferece uma analise critica aos moldes da configuracdo dos estagios

supervisionado, pois

Ao final do curso sdo oferecidas as disciplinas de pratica de ensino e estagio
supervisionado, nas quais o graduando devera de aplicar o que aprendeu na teoria.
Esse modelo, ainda comum em muitas universidades e centros de formacéo, tem sido
visto como um dos principais obstdculos a melhoria da profissionalizacdo dos
professores. (LUDKE, 2009, p. 103).

Em virtude desta discussdo, Cardozo (2003), tomando o prisma dos estagiarios,
demonstra que a participacéo da escola nos estagios se faz de modo singular e que se constituem
em momentos de observacéo pelo licenciando, deixando de lado uma oportunidade mais plural

em termos de conhecimento. O que chama mais atencdo em sua pesquisa é o fato da distancia
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entre 0s saberes académicos e o cotidiano da vida escolar. Como contribuicdo, a pesquisa
enfatiza que os estagiarios se sentem insatisfeitos com a participacao e efetivacao das atividades
em sala de aula.

Neste contributo, faz-se imperativo que o processo nas mudancas do ensino ocorra
essencialmente na universidade. Como nos diz Kulcsar (1991, p. 64): "é necessaria uma revisao
da prética do professor, do proprio saber gerado na universidade, que quase sempre retrata uma
producdo reinterpretada”.

Para Gatti e Barreto (2009), os estagios obrigatérios para a formacdo de professores,
mostram-se frageis e pouco orientados, uma vez que se amparam em condi¢cdes de pouco
planejamento e sem articulagdo com as unidades escolares, acarretando em uma lacuna, pois
ndo direcionam um olhar cauteloso nessa esfera.

Para o aprofundamento da compreensao da educacao, assim como o entendimento das
diretrizes, normativas e leis intituladas a um determinado periodo histérico ao que concerne o
espaco do Estagio Curricular Obrigatério, faz-se necessario pensar a educacdo pela concepgao
do plano das orienta¢des para acao, termo muito bem desenvolvido pelo autor portugués Licinio
Lima.

De modo a referenciar o estudo das organizagdes escolares, o autor debruga-se sobre a
articulacdo de dois planos: o “plano das orienta¢des para a¢ao” e o “plano da a¢ao”, pensando
assim, nas escolas, como uma “reproducdo e como locus de produgao”. (LIMA, 2011).

Na perspectiva adotada, propde-nos pensar que 0os modelos interpretados e recriados no
plano de agdo das orientagdes e modelos organizacionais. Assim, o autor pontua “nem todo o
discurso nas organizagdes se transforma em agdo organizacional e esta inclui, certamente, a
acao organizada de tipo ndo-discursivo”. (LIMA, 2011, p. 171).

O autor supracitado nos propde uma analise, “um objeto de estudo complexo
polifacetado, como é o caso da escola, exige [...] uma abordagem teorica de tipo plural e
multifocalizado, seja em termos de abordagem analitica e de escala de observacao, seja ainda
em termos de interpretagéo teoricamente sustentada”. (LIMA, 2011, p. 151).

Segundo Lima (2011), pensar na escola significa observar suas diversidades de

representacdes e de concepcdes em torno dela. Assim, descreve cinco tipos identificados:

i. Escola como categoria juridico-formal: abordagem de tipo juridico, apresenta uma
visdo de escola assente no “deve ser”;

ii. Escola como reflexo: as instancias de direcdo estdo situadas externamente, a uma
escala superior, reservando a escola como locus de reprodugéo. Resultam (as escolas-
reflexo) de abordagens tedricas de feicdo estruturalista, formalista e racional-
burocratica, havendo pouco espaco para o estudo da acdo e dos atores.
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iii. Escola como invélucro: o contexto escolar é descrito de forma genérica e
superficial quanto as suas caracteristicas mais evidentes. As relagdes mais complexas,
como sdo as relagdes de poder, sdo geralmente ignoradas, dando-se um retrato
simplificado da realidade.

iv. Escola como colecgdo: a escola é o resultado de um processo de mera adigao de
soma de certos atributos. Os objetos de estudo sdo “insulares e atomizado,
relativamente independentes e desligado uns dos outros” ao servico de um
individualismo metodoldgico. Ignora-se que a escola “ndo ¢ uma mera cole¢do de
individuos e de grupos, de departamentos ou unidades organizacionais, de objetos e
de estratégias, de meios e de fins, de alunos e professores”.

v. Escola como mediacdo: a escola intervém na relagdo entre meios e fins, revelando-
se um locus de producdo de orientacdes e de regras, e ndo apenas um locus de
reproducdo. E esta mediacdo que permite o estudo da escola como organizagio em
acc¢do, valorizando-se a “meso-abordagem”. (LIMA, 2011, p. 154).

Militdo (2014) contribuiu para pensarmos que:

Os modelos formais se baseiam na premissa de que a organizacdo é o que esta
representado no organograma. Tém como caracteristicas serem burocraticos e
conferirem centralidade a estrutura formal. No entanto, a escola apresenta maior
complexidade do que aquela prevista nos organogramas, embora 0 comporte € preciso
considerar que seus atores estdo em acéo no interior dessa organiza¢do. (MILITAO,
2014, p. 5).

A caréncia de estudos organizacionais e sociologicos da escola como organizacao, a
falta de conhecimento dos modos de organizacdo ndo exclusivamente formal e a propria
tradicdo centralista-burocratica transformada em conviccdo em teoria explicativa sem exame
tedrico e empirico, justificardo provavelmente uma fixacéo no plano das orientacdes e a reducao
deste & dimenséo juridica e formal. (LIMA, 1998, citado por MILITAO, 2014, p. 160).

Enfatizamos que, dado a importancia e complexidade do termo, o plano das orientagdes
para acdo representa a face oficial da organizacdo, de maneira que atribuiu significado
normativo; instituiu a hierarquia; distribuiu atribuicdes e competéncias.

O cumprimento da lei, dos regulamentos que contribuem significativamente ao

desempenho e interferem uma perspectiva normativista, ou seja, dizer como a escola “deve ser”.

2. 0 ESTAGIO SUPERVISIONADO - CAMINHOS E (DES)CAMINHOS

O estégio curricular obrigatorio € uma das instancias de formac&o inicial, que promove
ao licenciando o exercicio da atividade docente na realidade educacional. Ndo enxergamos o
estdgio meramente como uma representacdo, mas sim como possibilidades do processo de
formacdo ao estagiario e ao licenciando, tornando-os protagonistas de uma atividade

efetivamente tedrico-pratica e de cunho critico-reflexivo.
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Conforme as contribuicbes de Zeichnner (1993) em sua obra A formagéo
reflexiva de professores: ideias e préticas, 0 autor debate sobre a concepc¢ao dos professores
como praticos-reflexivos e sua formacao no contexto dos Estados Unidos da Ameérica, em que
diz: “reflexao também significa o reconhecimento de que o processo de aprender a ensinar se
prolonga durante toda a carreira do professor”. (ZEICHNNER, 1993, p. 17).

Deparamos com um primeiro documento de 1942, o Decreto Lei n. 4.073, Lei Organica

do Ensino Industrial que trata do estagio, mais especificamente em estabelecimento industrial:

Art. 47°. Consistird o estagio em um periodo de trabalho, realizado por aluno, sob o
controle da competente autoridade docente, em estabelecimento industrial. Paragrafo
Unico. Articular-se-4 a direcdo dos estabelecimentos de ensino com 0s
estabelecimentos industriais cujo trabalho se relacione com os seus cursos, para o fim
de assegurar aos alunos a possibilidade de realizar estagios, sejam estes ou nédo
obrigatorios. (BRASIL, 1942).

Observa-se que o Decreto-Lei n. 4073/42, declarando o estdgio como trabalho, ndo
trazia uma preocupacdo com a formacao educativa dos estudantes, visto que se assemelhava
mais a uma maneira de conseguir forca de trabalho de baixo custo (COLOMBO; BALLAO,
2014).

No Brasil, o desenvolvimento histérico da legislacdo que prepara sobre o estagio inicia-
se a partir de 1833, quando se constituiu a primeira Escola Normal, dispondo da qualificacéo e
do desenvolvimento profissional de professores.

No final da década de 1960 o estagio escolar foi instituido nas faculdades e escolas e na
sequéncia em 1967, sob a ditadura militar, o Ministério do Trabalho e Previdéncia Social
sancionou a Portaria n® 1.002/67 que estabelecia o estagio [...] seria funcdo precipua das
Faculdades e Escolas Técnicas vinculadas a Diretoria do Ensino Industrial a preparacdo de
técnicos nos moldes e especialidades reclamados pelo desenvolvimento do pais (BRASIL,
1967, citado por MELO; GUEDES 2019, p.1).

Nesta perspectiva, em 1977 foi sancionada pelo entdo Presidente da Republica Ernesto
Geisel, a Lei n° 6.494/1977 que “dispde sobre os estagios de estudantes de estabelecimento de
ensino superior e ensino profissionalizante do 2° Grau e Supletivo e da outras providéncias”.

Logo, Andrade e Resende (2010) ressaltam que somente em 1977 é que o Estagio
Curricular foi regulamentado, por meio de legislagédo federal, como um instrumento de
formacdo capaz de garantir os subsidios necessarios a uma formagdo técnica de maior
qualidade. Apesar da lei de 1977 ter sido plenamente revogada, abrangemos a pertinéncia em
frisar os artigos 2° e 5° no sentido de identificar a abrangéncia de estagio que se tinha na época.
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[...] Art. 2° - O estagio, independentemente do aspecto profissionalizante, direto e
especifico, podera assumir a forma de atividades de extensdo, mediante a participacéo
do estudante em empreendimentos ou projetos de interesse social. [...] Art. 5°- A
jornada de atividade em estagio, a ser cumprida pelo estudante, devera compatibilizar-
se com o seu horario escolar e com o horario da parte em que venha a ocorrer o estagio.
Paragrafo Unico — Nos periodos de férias escolares, a jornada de estagio sera
estabelecida de comum acordo entre o estagiario e a parte concedente do estagio,
sempre com a interveniéncia da instituicao de ensino. (BRASIL, 1977).

Nos artigos frisados notamos que, apesar de naquele momento a implantacao do estagio
se constituir em melhoria, o que se observava na letra da lei era a garantia da realizacdo dos
estagios em diferentes locais, por intermédio do desenvolvimento de projetos de extensdo com
cunho social. Contudo, o artigo 5° que destacamos trazia na sua redagdo uma flexibilizagéo
dessa atividade, haja vista a garantia de conciliacdo entre os estagios e os horarios de aula por
parte das instituicGes de ensino, possibilitando inclusive a préatica das atividades de estagio até
mesmo nas férias, mediante acordo entre as partes estagiario/concedente, com leniéncia da
instituicdo de ensino (ANDRADE; RESENDE, 2010).

Todavia, foi apenas em 1982 que o Decreto n° 87.497/82 regulamentou a Lei n° 6.494,
de 07 de dezembro de 1977, que dispde sobre o estagio de estudantes de estabelecimentos de
ensino superior e de 2° grau regular e supletivo, nos limites que especifica e da outras
providéncias, como a primeira lei exclusiva sobre estagio. Tanto o Decreto quanto a Lei foram
revogados em sua totalidade, de acordo com Colombo e Ball&o (2014) continuou sem alteragdes
até o ano de 1994, quando foi definida a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na realizacédo
dos estagios.

Nesse sentido, é importante enfatizar que foi a partir da Lei n® 11.788/2008 que 0 estagio
como componentes curriculares de ensino e aprendizagem assumiu carater formal. A Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n° 9.394/96) constituiu um novo entendimento de
ensino avaliado pelos resultados de aprendizagem e voltado para o desenvolvimento de
competéncias cognitivas e profissionais, com uma educagio escolar vinculada “ao mundo do
trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1996). Contudo, esta norma faz referéncia clara ao estagio
supervisionado somente no Artigo 82 e seu Paragrafo Unico, retomando, assim, a legislag&o
especifica sobre a matéria, ou seja, a redacdo dada pela Lei n® 11.788 de 2008, e os dispositivos

legais que a seguiram:

Art. 82° Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas para realizagdo dos estagios
dos alunos regularmente matriculados no ensino médio ou superior em sua jurisdigao.
Paragrafo Unico. O estagio realizado nas condi¢des deste artigo ndo estabelece vinculo
empregaticio, podendo o estagiario receber bolsa de estagio, estar segurado contra
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acidentes e ter a cobertura previdenciaria prevista na legislacao especifica. (BRASIL,
1996, p. 3).
Conforme apontam Andrade e Resende (2010), a LDBEN de 1996 trouxe inovacdes e
foi responsavel por alteracdes estruturais admiraveis, visto que, uma lei educacional deixa a
Unido com um forte papel de mero coordenador, abrindo margem para a iniciativa autbnoma

dos estados, municipios e escolas.

2.1. O Estégio Supervisionado na UFMS

A respeito da forma organizacional nas licenciaturas no Estado de Mato Grosso do Sul,
faz-se de suma importancia abarcar o contexto historico da criacdo dos primeiros cursos que
formariam professores para atuar na educacdo basica. Assim, de acordo com historico da
primeira Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), fundada em 1962 com a criacao
do curso de Farmacia e Odontologia de Campo Grande que seria um importante centro do
ensino publico no Sul do entdo Mato Grosso. O Governo de Estado de Mato Grosso, em 1967,
criou em Corumba o Instituto Superior de Pedagogia e, em Trés Lagoas, o Instituto de Ciéncias
Humanas e Letras. Em 1970, foram criados os Centros Pedagdgicos de Aquidauana e Dourados,
incorporados a Universidade Estadual de Mato Grosso.

Com adivisao do Estado de Mato Grosso, foi concretizada a federalizacgao da instituigéo
gue passou a denominar-se Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, pela Lei
Federal n° 6.674, de 05 de julho de 1979.

Assim, 0 ensino superior cresce ao longo do territério de Mato Grosso do Sul. No
entanto, € um periodo que enfrenta a ditadura militar em que os dirigentes do pais fazem
reformas em todo o &mbito educacional. Nesse momento foram feitas reformas no ensino
superior e ensino de 1° e 2° graus. Uma das mudancas foi a criacdo de licenciaturas curtas em
outubro de 1964.

Para tanto, recorremos a resolucé@o n°® 107, de 16 de junho de 2010, em que o conselho
de ensino de graduagdo da Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, no uso de
suas atribuicdes legais e estatutarias e tendo em vista o disposto na Lei n° 11.788, de 25 de
setembro de 2008, resolve: Art. 1° Aprovar o Regulamento do Estagio para os académicos dos
Cursos de Graduacdo, presenciais, da Fundacdo Universidade Federal de Mato Grosso do Sul,
nos termos do anexo desta resolucdo. (UFMS, 2010).

De acordo com a definicéo e relagdes de estagio, a Universidade Federal de Mato Grosso
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do Sul, traz no Art. 1° a visdo de estdgio, como sendo: “[...Jum ato educativo supervisionado,
desenvolvido no ambiente de trabalho, que visa a preparacdo do académico para a atividade
profissional, integrando os conhecimentos técnico, pratico e cientifico dos académicos,
permitindo a execucdo dos ensinamentos teoricos e a socializacdo dos resultados obtidos,
mediante intercAmbio académico-profissional”. (UFMS, 2010).

Observamos, ainda, que a resolucdo n°® 107, de 16 de junho de 2010, traz a respeito da
disciplina Estagio Obrigatdrio a exigéncia de carga horéaria prevista no Projeto Pedagdgico do

Curso:

Art. 25° Os estagios devem ser cumpridos, preferencialmente, nos periodos letivos
regulares, exceto aqueles que, por suas particularidades, exijam realizacdo em
periodos diferenciados, a critério das respectivas coes. Art. 26° A jornada de
atividades de estagio ndo dever ultrapassar seis horas diérias e trinta horas semanais.
Art. 27° O estagio relativo a cursos que alternam teoria e préatica, nos periodos em que
ndo estdo programadas aulas presenciais, podera ter jornada de até quarenta horas
semanais, desde que previsto no Projeto Pedagégico do Curso. (UFMS, 2010).

Notamos que cada curso de licenciatura terd suas especificidades de acordo com o
Projeto Pedagdgico de Curso — PPC, de modo que atendam as particularidades de cada curso,
mas tornando como base as normativas do Estagio, bem como, da Comissdo do Estégio.

Conforme trataremos nas entrevistas semiestruturadas, embora as normativas sejam
substanciais para um aparato legal, o Estagio Supervisionado Curricular Obrigatério
proporciona vozes aos sujeitos, no caso, os licenciandos. Estes, apresentam uma visdo que
carecem de tratamento mais sensivel e critico, em que compete as articulagcbes com as
disciplinas da propria grade curricular, assim como a falta de seriedade que o estagio é abordado
dentro de algumas licenciaturas, necessitando, como nos aponta Lima (2001), uma preparacao

de um profissional assentado nos eixos: conceitual, metodoldgico e politico.

2.2. Delineamento metodoldgico

A presente pesquisa investiga a formacéo de professores com foco no Estagio Curricular
Supervisionado Obrigatorio em cursos de licenciaturas da Universidade Federal de Mato
Grosso do Sul — Campus de Trés Lagoas/CPTL. Tem por finalidade identificar e analisar o
lugar do ECSO na Politica Nacional de Formagdo de Professores identificando como sé&o

estruturadas a disciplina de ECSO e como as matrizes curriculares trazem a distribuicdo de
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carga horéria e organizacdo estrutural do componentes curriculares. Dentre os objetivos
propostos, temos: a) analisar como as praticas de Estadgio Curricular Supervisionado
Obrigatorio se inserem no contexto de formacao dos licenciados e b) analisar a percepcao dos
licenciandos sobre o ECSO. Fundamentada em abordagem qualitativa, a pesquisa recorre aos
seguintes procedimentos de coleta e analise de dados: pesquisa bibliografica, pesquisa
documental, aplicacdo de questionario e entrevistas semiestruturadas. A andlise de dados
ocorrera a luz do referencial tedrico e pelo uso do Nucleo de Significacao.

A0 propor uma pesquisa coesa e pautada nas consisténcias socias e tedricas é pertinente
que esteja alicercada pelo método, o que significa explanar a competéncia de observar,
selecionar e organizar cientificamente os caminhos que devem ser percorridos para que a
investigacdo se concretize. (GAIO; CARVALHO; SIMOES, 2008, p. 148).

Sobre este campo de pesquisa, objetivamos:

. Analisar o lugar Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio no campo da
formacéo de professores;

. Analisar a normatizacdo do Estagio Curricular Supervisionado Obrigatdrio nos
cursos de licenciaturas da UFMS/Campus Trés Lagoas;

. Analisar como as préticas de Estagio Curricular Supervisionado Obrigatorio se
inserem no contexto de formacéo dos licenciandos;

. Analisar a percep¢do dos licenciandos sobre o Estagio  Curricular
Supervisionado Obrigatdrio e seus rebatimentos para a formacdo docente.

Conforme aponta Berenice (2006, p. 35), “com o alargamento dos temas abordados pela
Historia da Educacdo, os pesquisadores foram aos poucos também ampliando suas fontes”. Ao
dispor dos vocabuldrios que culminam a pesquisa como por exemplo: “processo de
investigacao” e “percurso” remetem a palavra “metodologia”. J& as palavras “instrumentos e

meios” nos fazem pensar em “procedimentos técnicos”.

2.2.1. Abordagem e procedimentos de coleta de dados

A pesquisa qualitativa propde pontos cruciais que devem ser elucidados. Segundo
Minayo (2001, p. 22) “se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo

pode ser quantificado”. Dessa forma, podemos entender que o trabalho com a abordagem
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qualitativa requer o:

[...] universo de significados, motivos, aspiracfes, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos
que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de varidveis. Em oposicdo ao
Positivismo, a Sociologia Compreensiva responde de forma diferente a questao sobre
o qualitativo. Essa corrente tedrica, como o proprio nome indica, coloca como tarefa
central das ciéncias sociais a compreensao da realidade humana vivida socialmente.
Em suas diferentes manifestagdes, como na Fenomenologia, na Ethometodologia, no
Interacionismo Simbélico, o significado é o conceito central de investigacgao.
(MINAYO, 2001, p. 21-22).

Pontuamos que ao nos depararmos com a pesquisa qualitativa, as atividades que
constituem a fase exploratdria fazem com que seja necessaria uma aproximacao maior com o
campo de observacdo para melhor descrevermos outras questdes, tais como os instrumentos de
investigacdo e o grupo de pesquisa. Tendo uma visdo mais extensa, concluindo a forma crucial
na explanacdo do projeto, bem como da fase exploratdria da pesquisa.

Agrupadas a metodologia da investigacdo, os depoentes sdo apreendidos como sujeitos
do processo uma vez que os elementos produzidos com eles sdo base da investigacdo. Sobre
esse feitio Chizzotti (1998, p. 82) corrobora asseverando que “na pesquisa qualitativa, todas as
pessoas que participam da pesquisa sdo reconhecidas como sujeitos que elaboram
conhecimentos e produzem praticas adequadas para intervir nos problemas que identificam”.

Segundo Minayo (1992):

A fase exploratéria de uma pesquisa é, sem ddvida, um de seus momentos mais
importantes. Pode, até mesmo, ser considerada uma pesquisa exploratéria.
Compreende varias fases da construgdo de uma trajetoria de investigagdo: a) a escolha
do topico de investigacdo; b) a delimitacdo do problema; c) a defini¢cdo do objeto e
dos objetivos; d) a constru¢cdo do marco tedrico conceitual; e) a escolha dos
instrumentos de coleta de dados; f) a exploragdo de campo”. (MINAYO, 1992, p. 32).

Entendemos que a pretensdo do desenvolvimento da pesquisa e do projeto seja de um
instrumento que permita mensurar as adequacdes de cada necessidade atendida a uma
problematica da pesquisa, de modo que seja possivel a compreensdo de seus dados ou que
respondam questdes que serdo fundamentadas ao longo da investigacéo.

Ludke e André (1986) assinalam trés métodos de coleta de dados utilizados na pesquisa
qualitativa: observacdo, entrevista e pesquisa ou analise documental. Compreende-
se como observacao um método de analise, assimilado como algo “[...] bastante conhecido que
a mente humana é altamente seletiva. E muito provavel que, ao olhar para um mesmo objeto ou

situagdo, duas pessoas enxerguem diferentes coisas”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 35).
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A entrevista € um método agregado na coleta de dados. Conforme Godoy (2005) ela é
um dos métodos mais utilizados na pesquisa qualitativa e parte de um continuum que vai desde
entrevistas estruturadas e semiestruturadas até entrevistas ndo estruturadas.

A entrevista estruturada é usada quando se objetiva resultados uniformes entre 0s
entrevistados, permitindo, assim, uma comparacdo imediata mediante tratamentos estatisticos.
Trivifios (2008) destaca que o tipo de entrevista mais adequado para a pesquisa qualitativa se
aproxima dos esquemas mais abertos e menos fechados, em que ndo ha prescricdo de uma

ordem rigida. Para Trivifios (1995):

[...] as perguntas do questionario aberto devem ser poucas: entre duas e cinco
interrogativas sdo suficientes. N&o esquecamos que os respondentes deverdo
geralmente escrever suas ideias, 0 que exigira deles tempo e esfor¢co. O nimero
limitado de perguntas obriga o investigador a um trabalho cuidadoso em extremo.
Com efeito, as indagacBes propostas ao sujeito, além de serem claras, precisas e
expressas numa linguagem natural, adequada ao ambiente no qual se realiza a
pesquisa, devem apontar os assuntos medulares do problema. Isto exige do
pesquisador uma atividade prévia de contato com o meio no qual se realizara o estudo.
(TRIVINOS, 1995, p. 171).

Dada as essas observaces, € importante que 0s questionarios sejam elaborados de modo
claro, e ndo criem davidas quanto as respostas e nem gerem ambiguidade de interpretacdo do
que foi perguntado.

A pesquisa documental é a terceira técnica apresentada por Ludke e Andre (1986). Essa
técnica pode ser prezada seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema, seja
complementando os elementos antes ndo observados. E vélido ressaltar a utilizacdo de
questionarios, que também podem convir de adesdo nas pesquisas de natureza qualitativa.

Segundo Bardin (2004), a anélise de conteldo apresenta as seguintes etapas no seu
processamento:

1) Pré-andlise: nesta etapa, 0 pesquisador vai realizar a "escolha dos documentos a
serem submetidos a analise, a formulag&o das hipdteses e dos objetivos e a elaboragao
de indicadores que fundamentem a interpretacdo final"; 2) Descricdo analitica: o
material € submetido a um estudo aprofundado orientado pelas hipoteses e pelo
referencial teorico. Procedimentos como a codificagdo, a categorizagdo e a
classificacdo sdo basicas nesta fase. Buscam-se sinteses coincidentes e divergentes de
ideias; 3) Interpretacdo referencial: a reflexdo, a intuicdo com embasamento nos
materiais empiricos estabelecem relagdes, aprofundando as conexdes das ideias.

Nessa fase, 0 pesquisador aprofunda sua analise e chega a resultados mais concretos
da pesquisa. (BARDIN, 2004, p. 89).

Dessa maneira, pensaremos na nossa categoria de anélises de dados tragando um quadro

de palavras-chaves:
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Quadro 1 - Categorias de analises de dados coletados

VALORIZACAO DO ESTAGIO

CONTRIBUICAO

SUPERVISIONADO

FORMACAO DOCENTE

UNIVERSIDADE E EDUCACAO
BASICA

Experiéncia Pouco tempo
Melhorias Disciplinas fragmentadas
Seguranga Né&o valorizacéo das disciplinas que abordam o
estagio
Realidade Planejamento
Peculiaridades Autonomia
Reformular Muita teoria e pouca préatica
Analisar
Experiéncia individual Universidade forma mais pesquisador
Experiéncia coletiva
Choque de realidade
Largado

Fonte: Elaborado pela prépria autora (2020).

Intermediado pelo quadro apresentado acima, procuramos uma compreensao e

categorizacdo dos dados informados nas entrevistas para que as analises acerca do conteudo

tenham um crivo consistente em termos de analises de material coletado.

Outro ponto consideravel quanto a pesquisa qualitativa é tratado por Bogdan (1982),

que destaca a investigacdo do tipo fenomenoldgico e da natureza historico-estrutural. O autor

apresenta cinco caracteristicas:

1°) A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como fonte direta dos dados e o
pesquisador como instrumento-chave; 2°) A pesquisa qualitativa é descritiva; 3°) Os
pesquisadores qualitativos estdo preocupados com o processo € ndo simplesmente
com os resultados e o produto; 4°) Os pesquisadores qualitativos tendem a analisar
seus dados indutivamente; 5°) O significado é a preocupacao essencial na abordagem
qualitativa [...]. (BOGDAN, 1982 citado por TRIVINOS, 1987, p. 128-130).

As possibilidades elencadas séo possiveis uma vez que a gama de referéncias

apresentadas, como também as pistas de analises, dialogam com a amplitude e compreenséo da

abordagem da pesquisa qualitativa, agregando ao trabalho mais rigidez teérica e metodoldgica,

afim de tornar uma pesquisa substancial.

74



Para Martinelli (1999, p. 115), “a pesquisa qualitativa se insere no marco de referéncia
da dialética, direcionando-se fundamentalmente pelos objetivos buscados. O desenho da

pesquisa qualitativa deve nos dar uma visibilidade muito clara do objeto”.

2.2.2. Pesquisa documental

De modo a compreendermos a estrutura organizacional dos cursos de Licenciaturas da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), Campus de Trés Lagoas, faz-se
necessario debrucarmos acerca dos Projetos Curriculares de Curso (PPC) de forma que
realizemos um levantamento das disciplinas que trabalham o Estagio Supervisionado Curricular
Obrigatorio e, do mesmo modo, como esse Estagio é abarcado por cada licenciatura do Campus
de Trés Lagoas.

Desta maneira, cabe questionar: o que é um documento? Para Cellard (2008, p. 296),
ndo e tarefa facil conceitué-lo: “definir o documento representa em si um desafio”. Recuperar
apalavra “documento” ¢ uma maneira de analisar o conceito € entdo pensarmos numa definigao:
“documento: 1. declaracdo escrita, oficialmente reconhecida, que serve de prova de um
acontecimento, fato ou estado; 2. qualquer objeto que comprove, elucide, prove ou registre um
fato, acontecimento; 3. arquivo de dados gerado por processadores de texto”. (HOUAISS, 2008,
p. 260).

No principio das discussdes, Goffman (1974) citado por Bigarella e Lewandowski

(2017, p. 123) permitem pensar que o documento € um organismo que:

comprova fatos, acontecimentos e revela as circunstancias histéricas de seres
humanos, membros do grupo dirigente, responsaveis pelo gerenciamento
administrativo da institui¢do, pois, centrados na organizacdo do locus fisico, sdo o0s
dirigentes que estabelecem os cargos, as tarefas e as rotinas diarias de todas as
instancias que integrem o mesmo processo estrutural. (GOFFMAN, 1974 citado por
BIGARELLA; LEWANDOWSKI, 2017, p. 123).

Bigarella e Lewandowski (2017) explicitam, ainda, o estudo e o uso dos documentos

como fontes de pesquisa:

Os estudos sobre 0s documentos, como fontes de pesquisa e/ou como forma de revelar
a objetividade e na totalidade dos fatos acontecidos em determinado momento
histdrico, sdo relevantes porque ddo voz aos sujeitos que produziram 0s
acontecimentos, ou que deles participaram. Com base nas informacdes expressas de
conjunto de fontes escritas, reconhecidas como provas de um acontecimento, o0
pesquisador, apOs interpreta-las e comunicar a comunidade cientifica as suas
descobertas, que inevitavelmente irdo influenciar, mais ou menos, dependendo de
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cada sujeito e de sua subjetividade. (BIGARELA; LEWANDOWSKI, 2017, p. 124).

As significacdes acima mostram com muita nitidez a representacdo do documento como
material escrito. No final do século XIX com a escola positivista, 0 registro escolhido pela
maioria dos historiadores era o documento escrito, sobretudo o oficial, pois garantia maior
confiabilidade. (VIEIRA; PEIXOTO; KHOURY, 1995).

Este conceito de documento sera fortemente modificado devido a evolucao da Historia
enquanto disciplina e método, tendo como principal impulsionador 0 movimento feito pela

Escola de Annales.

Para esses historiadores o acontecer histérico se faz a partir dos homens. Dai o
documento histérico se produzir com tudo o que, pertencendo ao homem, depende do
homem, exprime 0 homem, demonstra a presenca, a atividade, os gostos e as maneiras
de ser do homem. Nesse caso, a0 documento incorporam-se outros de natureza
diversa, tais como objetos, signos, paisagens, etc. (VIEIRA; PEIXOTO; KHOURY,
1995, 14-15).

Em se tratando de pesquisa documental, podemos considerar que exige um esforco
tamanho ao que consiste nos exames de diversos materiais que ndo foram utilizados para
nenhum trabalho de apreciacdo, ou que podem ser reexaminados, procurando, assim, outras
interpretacdes ou informagbes complementares, chamados de documentos. (GUBA;
LINCOLN, 1988).

Com base na pesquisa documental, o que deve se observado pelo pesquisador:

Em todas as etapas da andlise é o entendimento do momento histérico no qual foi
produzido o documento, as circunstancias sociopoliticas, a conjuntura
socioecondmico- cultural. Pela andlise desses elementos, o pesquisador se insere na
condicdo de interpretador da historia. Dessa forma, pode-se deduzir que documentos
como ferramentas investigativas, dependendo da habilidade do pesquisador,
conseguem revelar motivos que impeliram uma sociedade, um governo e/ou um
sujeito a fazer escolhas e tomar decisdes. (BIGARELLA; LEWANDOWSKI, 2017,
p. 129).

Mas o que é um documento? Em sua etimologia, documento corresponde a palavra
latina documentum, que significa aquilo que ensina, que serve de exemplo (RONDINELLI,
2011). Para Cellard (2015), ndo é facil conceitua-lo e defini-lo ¢ um desafio: “este termo assume
o0 sentido de instrumento escrito que, por direito, faz fé daquilo que atesta; para servir de
registro, prova ou comprovacao de fatos ou acontecimentos”. (CELLARD et al, 2015, p. 58).

O autor afirma que:
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[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele €, evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstitui¢do referente a um passado relativamente distante, pois ndo é raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho
de atividades particulares ocorridas num passado recente. (CELLARD, 2008, p. 295).

Nos estudos de pesquisa qualitativa, para Liudke e André (2012), Alves-Mazotti (1998)
e Oliveira (2007) s&o considerados documentos quaisquer materiais escritos que possam ser
usados como fonte de informagcé&o: leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
televisao até livros, estatisticas e arquivos escolares.

Alocar em evidéncia a pesquisa documental implica trazer para a discussdo uma
metodologia que é “pouco explorada ndo s6 na area da educagdo como em outras areas das
ciéncias sociais” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38). Nesta mesma vertente, apontamos que a
analise documental favorece a observacdo do processo de maturacdo ou de evolucdo de
individuos, grupos, conceitos, conhecimentos, comportamentos, mentalidades, préticas, entre
outros. (CELLARD, 2008).

Pimentel (2001) analisa esses termos quando aborda no artigo O método de analise
documental: seu uso numa pesquisa historiografica, a autora nos apresenta as possibilidades
para o uso desse procedimento metodoldgico. Com a finalidade de colaborar para a utilizacéo
da andlise documental em pesquisa esse texto oferece o procedimento de uma investigacgdo.
“[...] Sdo apresentados os instrumentos e meios de realizagdo da analise de conteldo,
assinalando o trajeto em que as disposi¢6es foram sendo adotadas quanto as técnicas de manejo
de documentos: desde a organizacdo e classificacdo do material até a elaboracéo das categorias
de andlise”. (PIMENTEL, 2001, p. 179).

Portanto, ao pensar na elaboracdo de analises documentais, como os problemas que

esgotam a configuracdo da pesquisa, Corsetti (2006) afirma:

O cruzamento e confronto das fontes é uma operacédo indispensavel, para 0 que a
leitura hermenéutica da documentacdo se constitui em operacdo importante do
processo de investigagdo, ja que nos possibilita uma leitura ndo apenas literal das
informagdes contidas nos documentos, mas uma compreensdo real, contextualizada
pelo cruzamento entre fontes que se complementam, em termos explicativos.
(CORSETTI, 20086, p. 36).

S&0 questdes como estas que culminam o conjunto do material e a relagcdo que se
estabelece entre as respostas obtidas que criam a possibilidade de interpretar um documento,

ndo como “verdade absoluta”, pois ha toda uma intencionalidade por quem foi produzido, por
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guem se interpreta, como com quem extrai excertos com finalidades de balizar respostas para
uma pesquisa. Assim, Corsetti (2006, p. 36) reafirma que “o trabalho com as fontes na andlise
documental, que exige cuidado, atencdo, intuicdo, criatividade, ndo prescinde de uma relacao
anterior com a teoria e com a metodologia da histéria”.

Importa saber que alguns autores usam essas palavras quase que como sinénimas
quando abordam o uso de documentos em pesquisas. Ludke e André (1986, p. 38) falam sobre

a seriedade do uso de documentos em investigac@es educacionais:

Que é andlise documental? Quais as vantagens do uso de documentos em pesquisa?
Quando ¢ apropriado o uso dessa técnica?” Dizem também: “Como uma técnica
exploratéria, a analise documental indica problemas que devem ser mais bem
explorados através de outros métodos. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

A ciéncia tem como designio basilar conferir a veracidade dos fatos. Dessa forma, é
preciso utilizar o método cientifico, o qual delibera as diretrizes e orientacdes de como alargar
o trabalho de pesquisa, as metodologias que devem ser agregadas, a sequéncia adequada de
atividades, com a finalidade de conferir um grau de confiabilidade aos resultados obtidos.
Assim, a metodologia de pesquisa torna-se imperativa para a qualidade e confiabilidade do
trabalho cientifico. E necessario classifica-la quanto & sua natureza, sua atitude de abordar o
problema, seus objetivos e os procedimentos técnicos utilizados.

Compreendemos por metodologia o percurso do pensamento e a pratica exercida na
abordagem da realidade. Dessa maneira, a metodologia toma um ambiente eficaz no nucleo das
teorias.

Pedro Demo (1995, p. 23) ressalta que as ciéncias sociais podem optar por uma postura
das ciéncias naturais, enfatizando as quantidades observadas na realidade social com uma
abordagem empirista, “mensurdvel, testavel, operacionalizdvel”, reduzindo esta realidade “a
sua expressao empirica, sobretudo por razao do método”.

Com a intencionalidade de abranger o trabalho ao nosso objeto de investigacao,
partilharemos do estudo da abordagem qualitativa o estudo descritivo, a pesquisa documental,

entrevista semiestruturada.

2.2.3. Estudo descritivo

Para compreensdo da Politica Nacional de Formacéo de Professores, recorreremos a
pesquisa descritiva que nos proporciona uma andlise e observacdo acerca dos registros que

envolvem fendmenos sociais, politicos e culturais, sem que possa manipular os dados coletados.
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Importante salientar que ao pesquisador, enquanto estudioso da tematica, cabe investigar e
identificar os fatores que determinam ou contribuem para a ocorréncia dos fendmenos;
“aprofunda o conhecimento da realidade porque explica a razao, o porqué das coisas”. (GIL,
2010, p. 28).

A pesquisa descritiva pode aparecer sob diversos tipos: documental, estudos de campo,
levantamentos, entre outros. E juntamente com a pesquisa exploratoria a mais usualmente
realizada pelos pesquisadores sociais preocupados com a atuacao pratica, além de ser a mais
solicitada por organizagdes como instituicGes educacionais.

Tem por objetivo a pesquisa descritiva descrever as caracteristicas do objeto que esta
sendo estudado e proporcionar uma nova visdo. No caso da escola, ou das andlises
correlacionados com a Politica de Formagao de Professores, o objetivo é proporcionar “novos
olhares™ acerca da descricao a ser estudado, por exemplo. De acordo com Apolinario (2011, p.
147), na pesquisa descritiva o pesquisador se limita a “descrever o fendmeno observado, sem

inferir relagdes de causalidade entre as variaveis estudadas”.

2.2.4. Entrevista semiestruturada

Uma vez abordada a perspectiva do trabalho qualitativo, compete recorrermos a coleta
de dados como por exemplo a entrevista, de maneira que tal informacdes sejam aplacadas com
a interacdo dos entrevistados.

A escolha do uso da entrevista foi pensada pela possibilidade de dar atencdo a
formulacdo de perguntas que seriam basicas para o tema a ser investigado. (TRIVINOS, 1987;
MANZINI, 2003). Porém, uma questdo que antecede o assunto se refere a definicdo de
entrevista semiestruturada. De acordo com Oliveira (2009, p. 12), nas entrevistas
semiestruturadas as respostas ficam relativamente livres. Caso “haja a necessidade, o
pesquisador pode acrescentar uma questdo ndo prevista, dependendo das respostas dos
respondentes”.

Em busca de compreender que a entrevista admite ao pesquisador a investigacao de

informacdes contidas nas falas dos sujeitos, abarcamos que:

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela permite a captacao
imediata e corrente da informacdo desejada, praticamente com qualquer tipo de
informante e sobre os mais variados topicos. Uma entrevista bem feita pode permitir
o tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima, assim como temas
de natureza complexa e de escolhas nitidamente individuais. Pode permitir o
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aprofundamento de pontos levantados por outras técnicas de coleta de alcance mais
superficial como o questionario. (LUDKE; ANDRE, 2004, p. 34).

As entrevistas foram coletadas apds a aprovacdo do Conselho de Etica e entramos em
contato com o diretor do Campus de Trés Lagoas, da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul e os licenciandos, para agendarmos a autorizacdo para a realizagdo da pesquisa e,
posteriormente, para entrevistas.

Os contatos com os entrevistados ocorreram por intermédio de uma rede de acionadores,
dentro da escola em que a pesquisadora lecionava. Em conversa com os demais professores, ela
pediu indicacdes de estagiarios para que as entrevistas fossem agendadas e conduzidas.

Inicialmente, fez-se o primeiro contato para explicar os objetivos da pesquisa com
enfoque na formacéo docente, assim como a importancia do Estagio Supervisionado Curricular
Obrigatorio, e apds aceitarem, foi entregue o Termo de Consentimento Livre Esclarecido para
os entrevistados assinarem. Em um segundo momento, entregamos o questionario que se dividia
em duas partes: a primeira sobre os aspectos da Universidade, enquanto instituicdo formadora,
e a segunda sobre a Escola Basica (de acordo como ocorria 0 Estagio Supervisionado Curricular
Obrigatorio).

O local de realizagdo da entrevista ficava a critério do entrevistado para que se sentisse
seguro e confortavel em prestar informac6es relevantes para a pesquisa. Por essa razdo, as
entrevistas aconteceram na Universidade, na Escola e na residéncia da entrevistada.

Trivifios (1987) e Manzini (1990; 1991) definem e caracterizam o que vem a ser uma
entrevista semiestruturada. Para Trivifios (1987, p. 146), a entrevista semiestruturada tem como
caracteristica questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que se
relacionam ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos a novas hipéteses surgidas
a partir das respostas dos informantes.

O uso dessa técnica “[...] favorece ndo sO a descricdo dos fenbmenos sociais, mas
também sua explicacdo e a compreensdo de sua totalidade [...] além de manter a presenca
consciente e atuante do pesquisador no processo de coleta de informagdes”. (TRIVINOS, 1987,
p. 152). Manzini Pontua (1990/1991) que a entrevista semiestruturada esta focada em um
assunto sobre o qual confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas
por outras questfes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para o autor, esse
tipo de entrevista pode fazer surgir elementos de forma mais livre e as respostas ndo estdo
fechadas a uma unificacédo de alternativas.

Os autores supracitados ressaltam que a cautela com as perguntas condicionam a
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entrevista semiestruturada. Ao se referir aos tipos de perguntas na entrevista semiestruturada,
Trivifios (1987) faz uma diferenciacdo embasada no tipo de vertente tedrica: fenomenoldgica
ou histérico-estrutural (dialética).

Manzini recorre a Trivifios (2004, p.4 apud Trivifios, 1987), para nos alertar sobre a

linha tedrica abarcada pela entrevista semiestruturada, enfatizando que:

Numa linha tedrica fenomenoldgica, o objetivo seria o de atingir o maximo de clareza
nas descrices dos fendmenos sociais. Assim, as perguntas descritivas teriam grande
importancia para a descoberta dos significados dos comportamentos das pessoas de
determinados meios culturais. Numa linha histérico-cultural (dialética), as perguntas
poderiam ser designadas como explicativas ou causais. O objetivo desse tipo de
pergunta seria determinar razdes imediatas ou mediatas do fendmeno social. Para
ilustrar, o autor apresenta alguns exemplos: “por que pensa que os alunos tém
dificuldades para assimilar os contetidos de matematica? A que se deve, segundo o
seu ponto de vista, a evasdo escolar?” Em relagdo as perguntas mediatas, o autor
ilustra com dois exemplos: “vocé estd participando na organizacdo de uma
cooperativa, por que acha que essa forma de desenvolvimento econdmico contribui
para o progresso seu e de sua comunidade? Vocé diz que pertence a classe média.
Existem outras classes sociais e por que elas existem? (TRIVINOS, 1987, p. 151).

As perguntas foram tragadas por base nos dois eixos mencionados, Universidade e
Escola da Educacdo Basica, dessa forma o objetivo foi permear como os licenciandos
enxergavam o Estagio Supervisionado Curricular Obrigatério, e quais 0s arcabougos que a
instituicdo, enquanto Universidade, contribuiam, com a sua funcéo tedrico/pratica.

Os questionamentos do primeiro bloco de perguntas giravam em torno do processo de
estagio e a formacdo docente, visando o Estdgio como esse momento oportuno de troca de
saberes e aprendizado. O segundo bloco de perguntas teve como primazia saber se 0 estagio
estd como disciplina ou componentes curriculares, e se os licenciandos compreendiam o
Estagio Supervisionado Curricular Obrigatério como um campo de preparacdo e formacdo de
professores.

Assim, concordamos com Manzini (2003) para pensarmos na elaboracdo da entrevista
semiestruturada, que deve atentar para alguns cuidados quanto a formulagéo das questbes para
o entrevistado, como: 1) cuidados quanto a linguagem; 2) cuidados quanto a forma das
perguntas; e 3) cuidados quanto a sequéncia das perguntas nos roteiros. “Dessa forma, o
presente trabalho é uma aplicacéo préatica dos construtos tedricos apresentados naquele trabalho
anterior”. (MANZINI, 2003, p. 3).

Entendida aqui, como uma técnica, as entrevistas foram realizadas com o uso de um

gravador de voz digital, que tem como designio:
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A entrevista é o procedimento mais usual no trabalho de campo. Através dela, o
pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais. Ela ndo significa
uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos
fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma
determinada realidade que esta sendo focalizada. Suas formas de realizacdo podem
ser de natureza individual e/ou coletiva. Nesse sentido, a entrevista, um termo bastante
genérico, esta sendo por nos entendida como uma conversa a dois com propdsitos bem
definidos. Num primeiro nivel, essa técnica se caracteriza por uma comunicacdo
verbal que reforca a importancia da linguagem e do significado da fala. J&, num outro
nivel, serve como um meio de coleta de informacdes sobre um determinado tema
cientifico. (MINAYO, 2001, p. 58).

A entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que uma delas obtenha
informac@es sobre determinado assunto, mediante uma conversacdo de natureza profissional.
Trata-se de um procedimento utilizado na coleta de dados para ajudar no diagnéstico ou no
tratamento de um problema social. (MARCONI; LAKATOS, 2007, p. 196).

De acordo com Manzini (2012), a entrevista semiestruturada tem como caracteristica:

um roteiro com perguntas abertas e é indicada para estudar um fendmeno com uma
populacdo especifica: grupo de professores; grupo de alunos; grupo de enfermeiras,
etc. Deve existir flexibilidade na sequéncia da apresentagdo das perguntas ao
entrevistado e o entrevistador pode realizar perguntas complementares para entender
melhor o fendmeno em pauta.(MANZINI, 2012, p.156).

Recorre-se a esse instrumento de trabalho em varios campos das ciéncias sociais ou de
outros setores de atividades, como o da sociologia, antropologia, psicologia social, politica,
servico social, jornalismo, relacdes publicas, pesquisa de mercado, educacgdo e outras.

Existem diferentes tipos de entrevistas que variam de acordo com o propoésito do
entrevistador. Marconi e Lakatos (2007) destacam: a) padronizada ou estruturada que se realiza
de acordo com um formulario elaborado e é efetuada de preferéncia com pessoas selecionadas.
O entrevistador segue um roteiro estabelecido previamente, as perguntas feitas séo
predeterminadas; b) despadronizada ou néo estruturada, o entrevistado tem liberdade para
desenvolver cada situacdo em qualquer direcdo que considere adequada. E uma forma de poder
explorar amplamente as questfes. As perguntas sdo abertas e podem ser respondidas dentro de
uma conversacao informal; ¢) Painel, consiste na repeticdo de perguntas de tempo em tempo as
mesmas pessoas, a fim de estudar a evolucao das opinides em periodos curtos. As perguntas
devem ser formuladas de maneira diversa, para que o entrevistado ndo distorca as repostas com
repeticdes.

Portanto, a investigacdo dispde de um valor historico ao documento & medida que o
pesquisador é capaz de superar os limites intrinsecos ao proprio material com que trabalha e,

ao mesmo tempo, reconhecer serem seus costumes e experiéncia de vida mescladas por uma
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bagagem que ¢ historica, “tornando-0 um objeto, isto é, o historiador também é fruto de seu
tempo” (VIEIRA et al, 1989, p. 30).

2.2.5 Anéalise dos dados

No que tange a andlise de dados, a objetividade e a validade das pesquisas qualitativas,
Lidke e André (1986) fazem algumas estimas para que o pesquisador ao finalizar a coleta e
analise de dados, ndo apresente apenas um aglomerado de dados difusos e irrelevantes, mas sim
abordagens qualitativas concretizadas. Além disso, as anélises devem induzir algumas direces
tedricas do estudo, formuladas a partir de uma leitura metodica do conteudo, para qualificar de
acordo com 0s conceitos mais abrangentes as informacfes que comporao a apresentacdo de
dados.

A classificacdo e organizacdo dos dados é a fase mais intricada da anélise. O pesquisador
deve se utilizar da classificagdo com esforgo de abstracdo para estabelecer conexdes e relagdes
que possibilitam a proposicao de novas explicacdes e interpretacdes (LUDKE; ANDRE, 1986).

Em virtude dos objetivos em voga nesta dissertacdo, a pesquisa de campo foi elaborada
com base na pesquisa qualitativa que “busca questdes muito especificas e pormenorizadas,
preocupando-se com um nivel da realidade que ndo pode ser mensurado e quantificado™.
(MINAYO, 2010 citado por MARTINS, RAMOS, 2013, p. 10).

A pesquisa foi realizada no municipio de Trés Lagoas, no estado do Mato Grosso do
Sul, que faz divisa com Mato Grosso, Goias, Séo Paulo e Parana, pela proximidade da origem
da pesquisadora e 0 acesso com 0s sujeitos da pesquisa.

Primeiramente, houve a delimitacdo do objeto, problema de pesquisa, objetivos e
posteriormente, a pesquisadora foi até a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — Campus
Trés Lagoas, pedir autorizacgdo e solicitacdo da assinatura do Termo de Anuéncia do diretor do
Campus, evidenciando a relevancia da pesquisa e quais 0s objetivos propostos com a mesma.
Dado o consentimento do diretor, iniciamos as entrevistas com os licenciandos, de acordo com
a rede de contatos.

As autorizagdes institucionais e o projeto da pesquisa foram submetidos na Plataforma
Brasil para apreciacio do Conselho de Etica da Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul.
Apos avaliagdo do conselho, houve emissdo de declaracdo sobre a pesquisa, onde apontou-se
que a proposta da pesquisa possui relevancia para a area da formacdo de professores. S6
apos aprovacao do conselho que a pesquisadora foi a campo para realizar coleta de dados

(Parecer 3.951.219 de 02 de abril de 2020).
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A Universidade local, possui vinculo com as escolas estaduais, todavia ndo é
considerado um vinculo formal com as instituicdes para a efetivacdo do estégio, fica a critério
da direcdo escolar o preenchimento da documentacéo e autorizacéo e liberacéo para a efetivacédo

do estagio.

Quadro 2 - As licenciaturas pesquisadas

CURSOS DE QUANTIDADE DE
INSTITUICAO GRADUACAO ENTREVISTADOS POR
LICENCIATURA CURSO
Universidade Federal de
Mato Grosso do Sul Geografia 4
(UFMS)
Biologia 4
Pedagogia 3
Historia 4
Matemaética 2
Letras 3

Fonte: Elaborado pela prépria autora, 2020.

Dessa forma a pesquisa contou com o total de 20 licenciandos da UFMS. Em virtude do
numero de participantes ser ou ndo relevante para as inquieta¢cdes em voga, Albuquerque (2007)
assinala que o fator de maior peso ndo é o numero de entrevistas, mas a qualidade dos dados

alcancados, assim como o conjunto de instrumentos e métodos.
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Figura 1 — Local onde foi desenvolvida a pesquisa

Fonte: IBGE (2017)3

Pensando nos sujeitos entrevistados, assim como a dinamica da prépria pesquisa,
pautado no questionario, tragamos em graficos as informacdes obtidas diante da contribuicéo,
a fim de elucidar o lugar de fala de cada individuo contribuinte para a realizagdo da pesquisa.
O questionario, segundo Gil (1999, p. 128), pode ser definido “como a técnica de investigacdo
composta por um nimero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opiniBes, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc.”

O autor supracitado exibe as seguintes vantagens do questionario sobre as demais

técnicas de coleta de dados:

a) possibilita atingir grande nimero de pessoas, mesmo que estejam dispersas numa
area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo correio; b)
implica menores gastos com pessoal, posto que 0 questionario ndo exige o treinamento
dos pesquisadores; ¢) garante 0 anonimato das respostas; d) permite que as pessoas 0
respondam no momento em que julgarem mais conveniente; e) ndo expde 0s

pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistado. (GIL,
1999, p. 128-129).

3 Disponivel em: https://cidades.ibge.gov.br/brasil/ms/tres-lagoas/panorama. Acesso em nov. 2020.
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Antes de aventurar as técnicas de composi¢do das perguntas faz-se necessario, conforme
Marconi e Lakatos (1999, p. 100) destacam que junto com o questionario deve-se enviar uma
nota ou carta explicando a natureza da pesquisa, sua importancia e a necessidade de obter
respostas, tentando despertar o interesse do contribuinte da pesquisa.

Quando se discute o uso de determinada fonte, temos que entender que toda fonte é
importante, que cada qual tem sua especificidade, e a sua escolha de determinada natureza,
depende da problematica e dos objetivos da pesquisa. Também temos que lembrar, que nenhum
documento € isento de intencionalidade e subjetividade, € um dos papeéis do pesquisador €
perceber essas intencionalidades e analisa-las. O objetivo é de “ler as entrelinhas” do

documento, e nisso talvez esteja a dificuldade da pesquisa, bem como o seu mérito.

3. AATUACAO DOS LICENCIANDOS ESCOLA X UNIVERSIDADE

O sonho viavel exige de mim pensar diariamente a minha pratica; exige de mim a
descoberta, a descoberta constante dos limites da minha prdpria préatica, que significa
perceber e demarcar a existéncia do que eu chamo espacos livres a serem preenchidos.
O sonho possivel tem a ver com os limites destes espacos e esses limites sdo historicos.
(...) A questdo do sonho possivel tem a ver exatamente com a educagéo libertadora,
ndo com a educacdo domesticadora. A questdo dos sonhos possiveis, repito, tem a ver
com a educagdo libertadora enquanto préatica utépica. Mas ndo utdpica no sentido do
irrealizavel; ndo utdpica no sentido de quem discursa sobre o impossivel, sobre os
sonhos impossiveis. Utdpico no sentido de que é esta uma pratica que vive a unidade
dialética, dindmica, entre a dendncia e o anincio, entre a dendncia de uma sociedade
injusta e espoliadora e 0 andncio do sonho possivel de uma sociedade que pelo menos
seja menos espoliadora, do ponto de vista das grandes massas populares que estdo
constituindo as classes sociais dominadas. (FREIRE, 1982, p. 100).

Esta secdo sera destinada para a apresentacdo e analise dos dados obtidos por meio das
entrevistas e questionarios. Serdo apresentadas as propostas de analises: a) A atuacdo dos
licenciandos mediante a pratica na escola; b) Qual a relacdo entre os sujeitos das instituicdes
formadoras (Escola e Universidade); ¢) O Estagio Supervisionado Obrigatério enquanto
experiencias individuais e coletivas.

Os subitens que fardo parte desta secdo, visam discutir: 1) Os sujeitos das pesquisas,
contextualizando questdes como sexo, idade dos participantes, licenciatura analisada, semestre
que cursa e realiza o estagio, carga horario do estagio ofertada pelos cursos, bem como as
vivéncias do processo de formacéo inicial apresentada na escola e na universidade, instituicoes
essas entendidas como formadoras. Il) A relevancia da formacdo inicial pelo prisma dos

licenciandos, visando discutir o olhar dos licenciandos mediante a proposi¢éo de oferta da
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formacao inicial no &mbito académico e a interlocugdo com a escola. Ressaltaremos também,
como as demais disciplinas dos cursos de licenciatura da UFMS, promovem ou néo,
articulagcbes com a disciplina e/ou componentes curriculares de Estagio. Ill) A praxis no
desempenho das atividades dos licenciandos. Pretendemos, com este texto, analisar elementos
que possibilitam a compreensao das atividades dos licenciandos no desempenho de atividades
na universidade e no &mbito escolar.

Compreendemos que a educagdo, como pratica e teoria social, estd na esfera dos
conceitos e no dominio da criagdo, o que concebe um compromisso politico que promove um
conhecimento da dimensdo historica dos processos e das suas diferentes areas de estudo. Com
0 proposito de caracterizar 0s sujeitos participantes da pesquisa, foram tabulados inicialmente

o0s dados pessoais, 0s quais serdo apresentados, na sequéncia, por meio de graficos ilustrativos.

3.1. Os sujeitos da pesquisa

O trabalho foi constituido pelo estudo bibliografico e documental. A pesquisa de campo
utilizou-se de coleta de dados com o uso de entrevistas semiestruturadas e questionario fechado.
O objetivo do questionario foi conhecer o perfil dos licenciandos, assim como seu percurso
formativo de caréater inicial. Estrutura-se a partir de dados que vao além da formacéo inicial,
abordando, necessariamente, aspectos de cunho individual e social. Sdo eles: sexo; idade;
escolaridade materna, escolaridade paterna, renda familiar, carga horaria do estagio e
licenciatura pesquisada.

Vale frisar que acerca dos cursos de graduacao em licenciatura, ndo diferente de outras
esferas a nivel de Educacdo, estes também passam por momentos de complexidades. Percebe-
se de acordo com tais analises que o licenciando que tem optado por seguir 0 magistério sao
aqueles que tiveram poucas, ou quase nenhuma oportunidade no contexto social. Por essa razdo,
Locatelli e Diniz-Pereira (2019) contribuem para o pensamento e analise acerca do perfil

socioecondmico, com relacdo ao magistério:

Verificamos, inicialmente, a partir dos dados oficiais disponiveis,a configuragéo de
um perfil de licenciando (futuro professor), que, em grande parte, reproduz
caracteristicas daqueles que historicamente integram os quadros do magistério no
Brasil, como o0s egressos da escola normal, do ensino médio magistério, ou dos que
buscam certificacdo pela formacéo em servico. Ou seja, trata-se, atualmente, de um
publico que, mesmo frenquentando salas de aula de instituicbes de ensino superior,
nos chamdos cursos de licenciaturas, continua impactado por algums problemas
histdricos relacionados as condi¢Ges gerais da docéncia na educacd basica brasileira.
(LOCATELLLI; DINIZ-PEREIRA, 2019, p. 226).
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Observa-se assim, caréncias quanto ao processo formativo, descaracterizagdo e
desvalorizacdo do magistério, os salarios arrochados, como o tamanho descaso com a
contratacdo do profissional, reforcando ainda mais, os impasses recorrentes, por politicas
publicas, que por ora, ndo fomentem uma formacao pautada enquanto prioridade.

No que se refere ao sexo, de acordo com a Pesquisa Nacional UNESCO — O Perfil dos
Professores Brasileiros “apontam que dentre os professores brasileiros, 81,3% sdo mulheres e
18,6% sdo homens”. (UNESCO, 2004, p. 44). Os dados tabulados na pesquisa reafirmam que
0s participantes, entre os 20 questionarios, 12 sdo do sexo feminino e 8 do sexo masculino.

Graéfico 1 — Percentual de entrevistados por sexo
Sexo

14
12

10

1
Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

Pesquisas apontam que falar de sexo € resumir o ser humano ao corpo sexuado
(PEIXOTO; OLIVEIRA, 2016 citado por WEEKS, 2001) e, no entanto, € muito mais que isso.
Dessa forma, a palavra sexualidade é a mais apropriada para definir as diversas construgdes
acerca dos corpos, das identidades sexuais e de género (LOURO, 2001). Louro ainda afirma
que “[...] a sexualidade ndo é apenas uma questdo pessoal, mas é social e politica; [...] a
sexualidade ¢ “aprendida”, ou melhor, é construida, ao longo de toda a vida, de muitos modos,

por todos os sujeitos” (2001, p. 11). E por passar por esses meandros, assumimos um
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posicionamento de vérias nuances historicas, bem como as transformagdes ocorridas neste
processo.

O conceito de feminizacdo do magistério ndo se refere apenas a participacdo de
mulheres nos quadros docentes, mas também a adequacdo do magistério as caracteristicas
associadas tradicionalmente ao feminino, como o ato de cuidar. Dimensdes sociais propagadas
sobre professores e professoras apresentam essas distingdes na composi¢éo, por sexo, do quadro
docente dos diferentes niveis de ensino. Rocha e Oliveira (2017, p. 2983) corroboram essa
nogdo ao explicar que “a presenca do sexo feminino no magistério passa a se intensificar e a
determinar as diferencas no trato das identidades docentes e das relagfes escolares, impondo
desafios a essa articulagdo”. Por isso, faz-se necessario um didlogo em que se reconhegam as
diferencas imbricadas historicamente, culturalmente e socialmente, em que permita avancar do
campo do didlogo para praticas/acdes que redirecionem o atual cenario.

Conforme apontado por Louro (1997), o professor sempre foi associado a autoridade e
ao conhecimento, ao passo que a professora sempre foi e ainda é ligada ao apoio e a cuidados
dirigidos aos alunos. Essas comparacgdes se ajustam ao predominio dos homens nos niveis mais
altos e especializados da educacdo, nos quais o trabalho, em boa medida, esta dirigido para a
orientacdo dos jovens em relacdo a sua futura profissédo, e a predominancia das mulheres nos
segmentos iniciais da escolarizagdo, que contam com muitas tarefas voltadas para aspectos
relacionados ao cuidado das criangas.

Ainda nesta vertente, Lima (2015) contribui para pensarmos que:

[...] aandlise do trabalho docente, em particular o feminino, na atualidade, é relevante
e necessaria, na medida em que a reflexdo promovida pelos estudos de género acerca
da participacdo das mulheres nessa profissdo tem implicado em afirmagdes que
postulam uma relacdo direta entre a desvalorizacdo e precarizacéo trabalho docente
com a chamada “feminizagdo do trabalho”. Deixando de lado diversos marcadores
sociais da diferenca presentes nessa profissdo, em particular, a questdo da classe.
(LIMA, 2015, p. 2).

Dessa maneira, percebemos que o termo género traz um carater que ultrapassou as
esferas sociais e que esta intrinseco a categoria de classes, pois a participacdo feminina na
educacdo sofreu fortes influéncias quanto as relagdes patriarcais e de classe. E importante a
compreensdo de que a escola ndo tem apenas um papel de receptoras de praticas da sociedade,
mas sdo também de producéo de simbolos, signos para a formacao de sujeitos em varias fases
da escolarizagdo. Portanto, cabe pensar que a questdo do género, também & um campo
conflituoso para professores e professoras.
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Nas observacdes realizadas por Peixoto e Oliveira (2016), ao discutir em seu artigo:
Masculino e Feminino: construgdes que carecem de (des)construcdes sociais, oS autores

apontam que:

[...] a formagdo — inicial e continuada — dos professores (e todos os profissionais
envolvidos/as na Educacdo) deve perpassar em uma formag&o. [...] Apenas por meio
de uma formacéo inicial e continuada que preserve o respeito e o reconhecimento das
diferencas (de género/sexualidade, culturais, étnicas, religiosas, econdmicas) seré
possivel que a sociedade caminhe em dire¢do a uma formagcdo igualitaria, equanime e
progressiva, a qual meninos e meninas percebam e convivam que sao todos/as iguais
perante os direitos e devem ser respeitados/as e ndo inferiorizados/as. (PEIXOTO;
OLIVEIRA, 2016, p. 48-49).

Admite-se assim a necessidade de romper com o estere6tipo feminino da docéncia,
quanto a feminizacdo, para que traga a todos os envolvidos a igualdade de direitos uma
formacdo que vise a pluralidade e que nao haja restricdes acerca de categorizacao de trabalhos,

destinados a questdo de género.

Gréfico 2 — Percentual de entrevistados por faixa etaria
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

A Pesquisa Nacional UNESCO — O Perfil dos Professores Brasileiros, aponta que, no
Brasil, hd uma concentracdo significativa desses profissionais nas faixas de 26 a 35 anos e de
36 a 45 anos (33,6% e 35,6% do total, respectivamente). Os professores jovens, com até 25
anos, somam 8,8% do total. Com mais de 45 anos se encontram 21,9% dos docentes.
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A média de idade entre os licenciandos dos cursos pesquisados, varia, porém, a faixa
etaria predominante estad compreendida entre 21 e 25 anos. Percebe-se que a idade dos
participantes se apresenta com predominio de sujeitos entre 31 e 35 anos e apenas dois, acima
de 35 anos. Considerando a analise das idades dos participantes da pesquisa, percebe-se que
dos 20 questionados, apenas 2 possuem a idade acima de 35 anos, sendo 1 deles, a sua segunda
licenciatura.

A autora Gatti (2010), em seu artigo: “Formacdo de professores no Brasil:
caracteristicas e problemas ”, traz no bojo das discussdes a formacao de professores no Brasil,
considerando quatro aspectos: o da legislagdo relativa a essa formacao; as caracteristicas socio-
educacionais dos licenciandos; as caracteristicas dos cursos formadores de professores; 0s
curriculos e ementas de licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias
Biologicas. Os trés ltimos aspectos sdo tratados a partir de pesquisas publicadas nos anos de

2008 e 2009. Ao que passo que:

[...] a idade, encontrou-se menos da metade do conjunto dos licenciandos na faixa
etaria ideal, de 18 a 24 anos (46%), dado ndo esperado; entre 25 a 29 anos situam-se
pouco mais de 20% deles e propor¢do semelhante estd na faixa dos 30 a 39 anos. E
possivel, porém, fazer uma distincdo entre os estudantes de Pedagogia e os alunos das
demais licenciaturas: os primeiros tendem a ser mais velhos. Enquanto apenas 35%
dos alunos de Pedagogia estdo na faixa ideal de idade para o curso, essa propor¢éo
aumenta para os estudantes das demais licenciaturas, sendo que entre os alunos de
Letras e da area de Humanas a propor¢do na faixa ideal esta em torno de 45% e, para
os da area de Ciéncias e Matematica, fica entre 51% e 65%. Os alunos de Pedagogia
580 também mais numerosos nas faixas etarias dos mais velhos, no intervalo de 30 a
39 anos, ou acima de 40 anos. (GATTI, 2010, p. 1362).

Tal apontamento da autora, nos permite inferir, que a questéo da idade para a entrada da
Universidade, advém de uma série de fatores, a comecar pela prépria questdo social do
licenciando, que por ora, vem de Escola Publica, com dificuldades para sua inser¢do em IES,
ou até mesmo, aqueles que desistiram da Universidade por um curto prazo, e retornaram
posteriormente. Na presente pesquisa, temos 1 licenciando que alegou néo ter feito licenciatura
anteriormente, tendo realizado somente depois dos 35 anos, pois necessitava ajudar a familia
em carater financeiro, e carecia deixar a Universidade, uma vez que os horarios de trabalho
ndo eram condicionado de tal forma em que pudesse estudar ao mesmo tempo.

Gatti (2014, p. 47-48) ao tratar do diagnostico das licenciaturas no Brasil, concluiu que:
“Ha um contigente diferenciado de estudantes que tém procurado os curos de licenciatura cujas
caracterisicas precisam ser consideradas pelas IES, caso pretendam promover a incluséo de

todos com qualidade formativa”. E evidencia que a maioria dos estudantes, ja possui uma
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ocupado, sendo que mais da metade, tem idade superior a 24 anos.

Grafico 3 — Percentual de entrevistados por escolaridade materna
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

Como o gréfico 3 nos aponta, a grau de escolaridade materna, representa um percentual
relevante de que apenas cursaram o Ensino Fundamental Incompleto, sendo uma quantia muito
timida que cursaram o Ensino Fundamental Completo, o Ensino Médio Incompleto e Completo.
Apenas uma cursou o Ensino Superior Incompleto e nenhuma apresentou a conclusao do Ensino
Superior Completo.

Entendemos que o acesso as oportunidades educacionais ndo depende exclusivamente
dos sujeitos, assim como as suas decisdes, e consequentemente da familia. Defendemos a ideia
de que as politicas voltadas para a ampliacdo do acesso e da permanéncia dos estudantes no
sistema escolar s&0 mecanismos que contribuem para o aumento da escolaridade. Sendo as
politicas educacionais um instrumento do Estado, as mesmas séo delineadas de acordo com a
conjuntura politica do pais.

Assim, Longo e Vieira (2017, p. 1057), no trabalho Educacéo de mée para filho: fatores
associados a mobilidade educacional no Brasil, apontam que o efeito das politicas sobre as
chances de mobilidade, considerando que o “diferentes contextos em que ocorreu a

escolarizagdo de maes e filhos guardam relagdo com a mobilidade”. E continua:

Por exemplo, as mées de adolescentes em 1996 provavelmente se encontravam em
idade escolar entre as décadas de 1960 e 1970; ja aquelas que eram maes de
adolescentes em 2012 devem majoritariamente ter vivenciado essa fase da vida entre
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0s anos 1970 e 1980. A propria estrutura de oportunidades a que essas mulheres
estiveram expostas em seus anos de infancia e adolescéncia eram diferentes, posto
que o contexto politico-econdmico e mesmo o padrao de formagao de familia vigente
no pais passaram por importantes transformacdes na segunda metade do século XX.
(LONGO; VIEIRA, 2017, p. 1057).

Nesta vertente, Paschoal (2008) atentou-se que a escolaridade da mée influencia de
modo significativo sobre o nivel de educacdo dos filhos, do que a escolaridade do pai,
independentemente do sexo. A diferenca de escolaridade de filhos e filhas € menor em relacdo
as mées do que em relacdo aos pais. A autora afirma que [...] “isso ocorre porque as mulheres
e as coortes mais jovens em geral tendem a ser mais escolarizadas do que os homens e as
pessoas mais velhas. Portanto, as filhas apresentam maior mobilidade educacional do que os
filhos”. (PASCHOAL, 2008, p. 71).

Gréfico 4 — Percentual de entrevistados por escolaridade paterna
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

Ao analisarmos o nivel de escolaridade paterna, notamos que a maioria possuia Ensino
Fundamental Incompleto, apenas 1 concluiu o Ensino Fundamental Completo. Nota-se ainda,
gue 6 concluiram o Ensino Médio Completo e apenas 1 com Ensino Superior Incompleto.

Tivemos um participante, que evidenciou a op¢ao sem pai.
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Nos contributos de Gatti (2010, p. 1363), [...] “a escolaridade dos pais pode ser tomada
como um indicador importante da bagagem cultural das familias de que provém os estudantes”.
E afirma que em um pais de escolarizagdo tardia como o Brasil, cerca “de 10% deles sdo
oriundos de lares de pais analfabetos e, se somados estes aos que tém pais que frequentaram
apenas até a 42 série do ensino fundamental, chega-se aproximadamente a metade dos alunos,
0 que denota um claro processo de ascensdo desse grupo geracional aos mais altos niveis de
formagao”.

Ressalta-se, pelos estudos realizados por Barreto (2015, p. 692), “[...] Atualmente, uma
proporcdo ndo muito inferior a metade do corpo de professores provém dos segmentos
majoritarios e faz parte de familias em que eles sdo as primeiras geracdes que chegaram ao
ensino médio e ao ensino superior ao pais”. Devemos considerar que a significativo aumento,
deu-se pela matricula de cursos de modalidade a distancia, ndo permitindo uma compatibilidade
para condigdes efetivas dos estudantes que integram um curso de licenciatura, sobretudo, pelo

viés de uma formacao de professor, em que admite um aglomerado de condigdes culturais.

Graéfico 5 — Percentual de entrevistados por licenciatura pesquisada
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

No gréafico 5, objetivamos tracar de quais cursos sdo os licenciandos. Procuramos aplicar

0 questionario com uma quantidade equiparada e de acordo com 0 acesso a esses sujeitos. No
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curso de Geografia, foram 4 entrevistados, Biologia 4, Pedagogia 3, Histdria 4, Matematica 2 e
0 curso de Letras 3, sendo 1 com habilitagcdo em Inglés e 2 com habilitagdo em Literatura.

Dados sobre o interesse dos estudantes de licenciatura pela profissdo docente nos
revelam que o magistério, apesar e em razao de sua precarizacdo e desvalorizacao, tem se
tornado um caminho possivel para um publico cujas oportunidades ainda sdo muito restritas.
Em grande medida, esses estudantes ndo projetam, como futuro, a possibilidade de mudar de
profissdo. Nos cursos de Pedagogia, Historia e Matematica, como sdo formacdes que permitem
poucas possibilidades de atuacdo fora da docéncia, 60% ou mais dos estudantes concluintes
dessas licenciaturas pretendem fazer do exercicio do magistério sua principal atuagdo. Ja quanto
ao curso de biologia, que oferece outras alternativas de atuacgdo profissional, o percentual
diminui.

Dessa maneira, observa-se 0s apontamentos de Sousa (1996) ao assinalar:

O professor, na vida cotidiana ao optar pelo caminho possivel ante as contingéncias,
opta pelo magistério. Garante a sobrevivéncia e tende a permanecer nela por nao
vislumbrar outra possibilidade de trabalho; nesse sentido elabora um comportamento
conformistico. Entretanto, recria essa escolha profissional e atribui ao trabalho
docente potencialidade de transformacéo e de formacdo cultural. (SOUSA, 1996, p.
74-75).

Analisadas por Locatelli e Diniz-Pereira (2019), as duas edi¢cdes do Enade (2014; 2017)
mostram que 10% dos estudantes apontaram que ndo pretendem exercer 0 magistério apds a
conclusdo do curso. Os cursos que apresentam percentuais baixos sdo o de Histéria e
Matematica e como tendo certeza de suas escolhas para exercer a docéncia, mesmo com todos

o0s problemas eminentes em relacdo a desvalorizacéo do profissional de educacéo.
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Gréfico 6 — Percentual de entrevistados por semestre que cursa
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

Quando questionados o0 semestre em que estao cursando o estagio, tivemos uma amostra
de 12 licenciandos cursando no oitavo semestre, 6 licenciandos no sexto semestre e apenas 2
licenciandos no quarto semestre.

Durante o estagio obrigatorio, o graduando conta com a orientacdo de um dos
professores que ministram as disciplinas e o apoio de um professor da rede basica de ensino.
Vérias escolas do Municipio de Trés Lagoas sdo parceiras da universidade e o académico tem
liberdade para contactar a escola que Ihe for mais conveniente em relacéo a localizacéo e horario
disponivel para o estagio.

O curso de Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas possui estagio obrigatorio com duragao
total de 400 horas. O estagio é realizado durante os quatro Ultimos semestres do curso, estando

dividido nas seguintes disciplinas:

Quadro 3 — Estagio Ciéncias Bioldgicas

ESTAGIO CIENCIAS BIOLOGICAS
Estagio Obrigatorio em Ciéncias Fisicas e Biologicas | | (5° periodo / 100 h)

Estagio Obrigatorio em Ciéncias Fisicas e Biologicas (6° periodo / 100 h)
I
Estagio Obrigatorio em Biologia | (7° periodo / 100 h)
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O curso de Licenciatura em Letras possui estagio obrigatério com a duracédo total de
408 horas.

O estéagio é realizado durante os quatro ultimos semestres do curso, estando dividido nas

seguintes disciplinas:

Quadro 4 — Estagio Licenciatura em Letras

ESTAGIO LICENCITURA EM LETRAS
Estagio Obrigatério em Literatura de Lingua Portuguesa | (5° periodo / 102 h)
I

Estagio Obrigatorio em Lingua Portuguesa | (5° periodo / 102 h)
Estagio Obrigatério em Lingua Portuguesa Il (6° periodo / 102 h)
Estagio Obrigatorio em Literaturas de Lingua (7° periodo / 102 h)
Portuguesa Il

O curso de Licenciatura em Historia possui estagio obrigatorio com a duragao total de

408 horas.
O estéagio é realizado durante os quatro ultimos semestres do curso, estando dividido nas

seguintes disciplinas:

Quadro 5 — Estagio Licenciatura em Historia

ESTAGIO LICENCITURA EM HISTORIA
Estagio Obrigatorio | (4° periodo / 136 h)
Estagio Obrigatdrio I (5° periodo / 136 h)
Estagio Obrigatorio 111 (7° periodo / 136 h)

O curso de Licenciatura em Pedagogia possui estagio obrigatério com a duracao total

de 391 horas.
O estéagio é realizado durante os quatro ultimos semestres do curso, estando dividido nas

seguintes disciplinas:

Quadro 6 — Estagio Licenciatura em Pedagogia

ESTAGIO LICENCITURA EM PEDAGOGIA
Estagio Obrigatério em Educacgéo Infantil | (4° periodo / 68 h)
Estdgio Obrigatério em Educacéo Infantil Il (5° periodo / 68 h)
Estagio Obrigatorio em Ensino Fundamental | (6° periodo / 68 h)
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Estagio Obrigatorio em Ensino Fundamental 11

(7° periodo / 85 h)

Estagio Obrigatorio em Gestdo Pedagogica

(8° periodo/ 102 h)

O curso de Licenciatura de Matemaética possui estagio obrigatério com a duracdo total

de 408 horas.

O estéagio é realizado durante os quatro ultimos semestres do curso, estando dividido nas

seguintes disciplinas:

Quadro 7 — Estagio Licenciatura em Matematica

ESTAGIO LICENCITURA EM MATEMATICA

Estagio Obrigatério de Matematica |

(5° periodo / 102 h)

Estagio Obrigatorio de Matematica Il

(5° periodo / 102 h)

Estagio Obrigatério de Matematica |11

(6° periodo / 102 h)

Estagio Obrigatorio de Matematica 1V

(7° periodo / 102 h)
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Grafico 7 — Percentual de entrevistados por renda familiar
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

Quanto a perspectiva de analise salarial dos licenciandos, a maioria apontou que a
renda familiar é de até um salario minimo, sendo que o0s que ultrapassam dessa quantia é
devido ao salario da figura materna e paterna. Leme (2012) destaca que a maioria dos
alunos dos cursos de formacéo de professores possui baixa renda e que geralmente esses
académicos estdo superando o nivel de escolaridade dos pais.

Locatelli e Diniz-Pereira (2019), em suas analises das condicGes
socioencondmicas dos estudantes de licenciatura no Brasil, com base na Sinopse
Estatistica da Educacdo Superior — Graduacdo (BRASIL/INEP, 2017), observaram que a
renda familiar dos estudantes de licenciatura no pais é baixa ou extremamente baixa. “Se
consideramos aqueles que declaram renda familiar de até trés salarios minimos,
percebemos que em todos os cursos, o percentual de 2017 fica superior a 62%”.
(LOCATELLI; DINIZ-PEREIRA, 2019, p. 229). E ainda pontuam que menos de 3% dos
licenciandos advém de uma renda superior a 10 salarios minimos.

Fundamentado nesses dados, os autores supracitados reforcam que mais de 30%
desses estudantes a margem superior da renda familiar é de R$ 351,37 - de uma familia

de até quatro pessoas. Assim, de acordo com os estudos realizados pelo IPEA (2015) e
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pelo IBGE* (2017), parte das familias dos licenciandos pode ser categorizada, pelos dados
oficiais, como pobres ou extremamente pobres.

Congruente, Gatti (2009, p. 15) aponta uma mudanca no perfil dos licenciandos no
Brasil. A autora disserta que a escolha deriva de um baixo desempenho nas notas para
ingresso no ensino superior. Frisa que “sdo alunos que tém dificuldades com a lingua,
com a leitura, escrita e compreensao de texto, a maiorira proviniente dos sistemas publicos
de ensino [...]”. Admite-se nesse contexto que sdo estudantes que vieram das classes C, D
e que “[...] tiveram poucos recursos para investir em ac¢des que lhe permitissem maior
riqueza cultural e acesso a leitura, cinema, teatro, eventoos, exposi¢oes e viagens.”. (ibid).

Outro aspecto relevante de analise é o perfil do estudante trabalhador,
caracteristica essa muito recorrente nos cursos de licenciatura. Embora nédo apare¢a no
grafico, dentre os 20 contribuientes da pesquisa, 02 relataram que s&o trabalhadores e
tendem a conciliar a licenciatura e o trabalho. Os demais alunos apontam que recebem
ajuda de custo do nucleo familar e/ou recebem “subsidios”, como as bolsas e programas
existentes na Universidade. Em relagdo a essse fator, Locatelli e Diniz-Pereira (2019)
observaram que além de trabalhar, sdo os principais responsaveis pelo custo da familia.

Nota-se os percentuais significativos, sendo eles:

[...] em 2014: 57,1% no curso de pedagogia; 52,3% no curso de histéria; 58,4%
no curso de matematica; 39%; e 37,2% no curso de biologia. Em 2017 houve
uma alteracdo nesse quadro com significativa reducdo dos estudantes que
declaram ter renda propria: 50,5% dos estudantes de pedagogia; 41,6% dos
estudantes de historia; 48,1% dos estudantes de matemdtica; e 32,1% dos
estudantes de biologia. (LOCATELLI; DINIZ-PEREIRA, 2019, p. 231).

Assim, fica evidente que a realidade dos estudantes de licenciatura perpassa por
uma complexa dindmica em termos de capital familiar, e um publico com poucos
fomentos em termos governamentais para a garantia da permanéncia na Universidade,
assim como o comprometimento com uma formacao consistente, tendo o licenciando que
buscar outras formas de concliacdo entre “universidade e sobrevivéncia”. Locatelli e

Diniz-Pereira (2019) corroboram:

Observa-se também que uma realidade familiar de muitas privacées
econdmicas tende a apressar 0s jovens para 0 ingresso no mercado de trabalho.

4 “Em 2014, [...] a renda per capita que define a extrema pobreza passou de R$ 70 para R$ 77. No que se
refere & pobreza, o patamar de renda passou de R$ 140 para R$ 154 per capita.” Segundo a Sintese de
indicadores sociais: uma andlise das condigdes de vida da populagéo brasileira: 2017/, IBGE, “Atualmente,
para paises de nivel médio-alto de desenvolvimento, como os da América Latina, 0 Banco Mundial usa a
linha [de pobreza extrema] de 5,5 dolares por dia PPC (revisdo 2011). [...] Calculada a partir da PNAD
Continua, a linha de 5,5 ddlares por dia correspondia a R$ 387,07 em 2016”. (IBGE, 2017, p. 65).
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E isso tem feito da licenciatura uma area com um significativo nimero de
estudantes trabalhadores. S0 universitarios que ndo aplicam o melhor de seu
tempo e energias nos estudos, visto que utilizam o ensino noturno ou os horarios
alternativos para frequentarem as aulas. Invariavelmente, para esses alunos,
estudar significa realizar uma terceira jornada, praticada, quase sempre, no
limite do esforco fisico e mental. (LOCATELLI; DINIZ-PEREIRA, 2019, p.
234).

Isso denota, principalmente, com a tematica do presente trabalho, que é o Estagio
Supervisionado Obrigatorio, sendo que o estudante, necessita do cumprimento de tais
atributos para conclusdo do curso de licenciatura. E por ultimo, porém nao menos
importante, acarretando uma fragilidade tamanha no processo formativo, de caréater incial
— quando hé relatos de experiéncias de estagios aligeirados e quando nao, “suprimidos” e

“negociados” no ambiente escolar.

Gréfico 8 — Percentual de entrevistados por carga horaria semana de estagio
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Fonte: Dados oriundos do questionario aplicado em 2020.

No grafico 8, ao tracar a carga horaria semanal destinada ao estagio, 0s
entrevistados relataram que ha uma variacdo de 2h, 4h, chegando até 6h por semana de
preparacdo para atividades relacionadas. Quanto a carga horéaria do estagio, 0s cursos
estudados nesta dissertagdo atendem as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacédo
inicial a nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacgdo pedagdgica para graduados),

sendo:

101



§ 1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracgao de, no minimo, 8
(oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo: | - 400 (quatrocentas)
horas de pratica como componente curricular, distribuidas ao longo do processo
formativo; Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado,
na area de formacdo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também
outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da
instituicdo; 11l - pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as
atividades formativas estruturadas pelos nucleos definidos nos incisos I e Il do
artigo 12 desta Resolugdo, conforme o projeto de curso da instituicdo; 1V - 200
(duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos estudantes, conforme ndcleo definido no inciso Il
do artigo 12 desta Resolucdo, por meio da iniciagdo cientifica, da iniciagdo a
docéncia, da extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso
da instituicdo. (BRASIL, 2015, p. 11).

De acordo com as anélises realizadas no PPC, observamos que todos os cursos de
licenciatura da UFMS de Trés Lagoas estdo em vigor a Resolucdo n° 2/2015 com as
respectivas estrutruras das orienacgdes curriculares.

Partindo de todo esse aparato apresentado anteriormente, o que um licenciando de
fato almeja é a aquisicdo de uma certificacdo a nivel superior, mesmo com toda clareza
que se tem acerca da profissdo docente que o diferencia de suas demais geracfes, mas em
contrapartida ndo tem como ter uma ascensdo significativa, quanto ao carater
socioéconomico, se comparado a outros cursos de nivel superior (SCHEIBE, 2010).
Locatelli e Diniz-Pereira complementam: “para a maioria desses estudantes, sendo esta
um conquista possivel, significa sair de uma situacdo de pobreza para uma realidade de
maior seguranca e estabilidade economica [...]”. (2019, p. 234).

Outras reivindicacdes importantes indicadas nos documentos finais ja
referenciados cabem ser lembradas, no sentido da melhoria da formacdo docente, tais
como: garantir maior financiamento publico para ampliar vagas nas instituicOes,
especialmente as pablicas, para cursos de licenciatura e pds-graduacao; criar programas
de bolsas para alunos de licenciatura, com destaque a existéncia de um plano emergencial
para a area das licenciaturas nas Ciéncias Exatas; (SCHEIBE, 2010, p. 990).

Diante de tais apontamentos, fica nitido a tamanha desigualdades econdmicas,
sociais, culturais que os estudantes de licenciatura passam, demonstrando as privacoes
encaradas diante do processo de formacdo e denotando uma vulnerabilidade, desde o a
educacéo bésica e que por vezes, chega-se até o ensino superior, ndo permitindo que esses
estudantes que possuem o poder aquisitivo baixo, tenham acesso ao capital cultural, como

acesso a materiais, livros e entre outros fatores que contribuem para aperfeicoar a
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formacdo inicial.
Neste panorama e pelo estudo minuciso realizado por Locatelli e Diniz-Pereira
(2019), faz nos inferir que o perfil dos licenciando no Brasil estd eminentemente, pautado

no contexto em que realiza sua formagéo. Segundo os autores:

[...] na medida em que ndo se proporciona ao futuro professor um repertério de
informagdes e habilidades condizentes com o desafio a ser enfrentado, o
impacto se faz sentir ndo so na qualidade do ensino da educagdo basica, mas
também na construcéo da identidade docente. Esse é o caso em que atributos
pessoais (paciéncia, amor ao préximo, carisma, COmpromisso e outros) se
tornam predominantes para investir-se ou definir-se como professor. Ou seja,
uma ac¢do que pode contribuir para proteger o docente ou futuro docente das
dificuldades eminentes e para encobrir as diversas fragilidades da sua formacéo
académico-profissional para o magistério. (LOCATELLI; DINIZ-PEREIRA,
2019, p. 239).

Tais fatos contribuem para pensarmos em politicas educacionais que visem superar
tais fragilidades, a exemplo das dificuldades econémicas para a permanéncia desse
estudante em um curso de licenciatura, de tal modo que ndo seja uma licenciatura
aligeirada (quando recorrida a instituicdes privadas) e que ndo permeie um aspecto
reducionista a escolha da licenciatura, atribuida ao fator de “vocagdo pelo magistério”,
sendo que Diniz-Pereira (2000), confere o fato de enrustir um sentimento de desvantagem
daqueles que foram levados a escolher a docéncia como alternativa possivel [...], a qual a

formacédo para 0 magistério ndo tem sido assumida como algo prioritario ou substancial.

3.1.2 O contexto da formagéo inicial pelo prisma dos licenciandos na Universidade

Este topico visa tratar das experiéncias vivenciadas pelos licenciandos, enquanto
0 processo de Estagio, com a interlocucdo entre Escola vs. Universidade. PropGe refletir
para aqueles que ainda ocupam as cadeiras da Universidade, a compreensdo do que vem
ser o0 Estagio, diante da oportunidade de tornar-se um profissional da educacéo.

Desse modo, por intermédio das entrevistas realizadas, quando interrogados a
respeito das expectativas de iniciar a disciplina de estagio curricular, dos vinte
entrevistados, pelo menos dezesseis alegaram ter medo e insegurancga de estar presentes
em sala de aula. “Eu ndo tinha experiéncia nenhuma quando eu comecei a fazer o estagio.
Entdo eu achei meio complicado, porque quando vocé é aluno é uma coisa, mas quando
vocé esta ali como professor ou observando, vocé sente a dificuldade que ta no lugar do
professor, né?!” (LIC-1).
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Lib&neo (2013) salienta que o aprimoramento profissional de todas as profissdes
“[...] depende da acumulagdo de experiéncias conjugando a pratica e a reflexao criteriosa
sobre ela, tendo em vista uma prética constantemente transformada para melhor”
(LIBANEO, 2013, p. 267).

Pimenta e Lima (2017) apontam que:

[...] os conhecimentos e as atividades que constituem a base formativa dos
futuros professores tém por finalidade, permitir que estes se apropriem de
instrumentais teéricos e metodoldgicos para a compreensdo da escola, dos
sistemas de ensino e das politicas educacionais. Essa formagao tem por objetivo
preparar o estagiario para a realizacdo de atividades nas escolas, como 0s
professores nas salas de aula, bem como para o exercicio de analise, avalicéo e
critica que possibilite a proposicdo de projetos de intervencdo a partir dos
desafios e das dificuldades que a rotina do estadgio nas escola revela.
(PIMENTA; LIMA, 20017, p. 97).

E de suma relevancia destacar o papel do Estagio como um processo que 0
Licenciando promova reflexdes em torno das questfes socias, historicas e se reconhecam
enquanto aprendentes. Mas, para elaboracdo de um estagio que permita tais reflexdes,
cabe também problematizar acerca de seus contextos e teorias que foram substanciais para
tais processos formativos.

Outro ponto relevante assentado nas entrevistas, é 0 que diz respeito a organizacdo
da disciplina de estagio dentro da Universidade, e se 0s estagiarios percebiam essa
organizacdo, pela teoria e a pratica. Assim os Lic-2 e Lic-5 contribuiram explicando que

o orientador dividiu em duas partes:

Entdo, geralmente o orientador do estdgio separa a parte tedrica. Disponha
alguns textos pedagogicos pra gente ler né, somente as principais teorias, por
mais que aborda em outras matérias, mas o orientador sempre fazia isso, e
separava a parte tedrica de montagem de aula, sequéncia didatica, essa parte. E
a parte pratica geralmente era vocé cumprir as aulas, assistir as aulas dos
professores né, na escola e vocé também da uma aula para os alunos, e podia
ser uma aula pratica e uma tedrica, tinha que ser alias, uma pratica e tedrica.
(LIC-2).

[...] a nossa disciplina de estagio esta dividido em duas partes: a primeira parte
sdo instrucdes relacionadas a burocracia, os papéis que envolvem a relagdo
entre a escola e o estagiario, minha professora também, a nossa coordenadora
orientadora de estagio também mostrou como nés fariamos um plano de aula
para apresentar, tendo em vista que nds temos que levar todo um planejamento
para escola, contendo plano de aula, uma aula toda organizada, uma aula toda
estruturada e que nos aplicassemos uma Regéncia no final do estagio. E essa
foi a forma que ele estruturou, entdo a parte pratica era voltada mais em pontos
contratuais entre a universidade a escola e a segunda parte era voltada para
aplicacdo pedagdgica mesmo, regéncia e assim por diante. (LIC-5).
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Mediante as falas dos sujeitos, podemos tomar como base a maneira reducionista
que a teoria e préatica sdo elencadas no cenério académico, visto que é apresentada como
uma dicotomia na elaboracdo da disciplina, ora entendida como tedrica e ora entendida
como pratica. Esse discurso é recorrente nas entrevistas, de tal forma que a compreenséao
do que vem ser a teoria e pratica se faz de maneira fragmentada. Cabe reforcar, como bem
apontado por Pimenta ¢ Lima (2017, p. 33), que o estdgio “¢ uma unidade de teoria e
pratica (e ndo teoria ou pratica)”.

Nesta direcdo, Pimenta e Gongalves (1990) afirmam que o objetivo do estégio é
proporcionar ao aluno uma aproximacao a realidade na qual atuara, dai a necessidade de
permitir uma reflexdo a partir da realidade. Zanella (2003), retomando Dewey (1953),
advoga que o pensamento integrado por uma série de ideias ordenadas em ldgica
individual se constitui em um pensar reflexivo. Reforca: "[...] reflexdo ndo é apenas uma
sucessdo e sim, uma série logica de ideias, de modo que cada uma engendra a seguinte
como sua consequéncia natural e, a0 mesmo tempo, articula-se com a ideia precedente”
(DEWEY, 1953, p. 4-5). As ideias de um pensamento reflexivo néo estéo isoladas, séo
partes que se apoiam criando novas derivacdes que se articulam de maneira légica.

A0 que concerne essa superacdo entre teoria e pratica, Ferreira (2019) diz:

Quanto a articulagdo dos saberes que a profissdo de professor requer,
compreendem o0s modelos concebidos dicotomizados como incapazes de
preparar o profissional para campo de atuacdo. Teoria e préatica sdo nicleos de
integracdo da formagdo docente; é notério que 0s eixos apresentam
conjuntamente os elementos indispensaveis para que se alcance uma referéncia
de formacdo capaz de fornecer bases necessérias para atuagdo profissional.
(FERREIRA, 2019, p. 82).

Concordamos que o processo formativo se faz por meio de uma reflexdo continua
entre 0s agentes envolvidos, professor, aluno, estagiario, por isso, o Estagio
Supervisionado deve ser problematizado como um lugar de dialogo, debate e
contribuicbes, de modo que supere 0s modelos pré-estabelecidos de uma teoria
instrumentadora.

Ao que concerne os contributos de Aradjo (2008) afirma que o Estagio
Supervisionado deve exceder a visdo dicotdmica que abrevia a aplicagdo de saberes de
forma descontextualizada, para ser entendido como ensejo de aproximagao critica com a
realidade, de forma que esta seja entendida no dominio das afinidades que envolvem a
escola no contexto social mais extenso. Sobre essa perspectiva, Passos (2008) encontra o

Estdgio Curricular Supervisionado como ambiente de elaboracdo para a docéncia,
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atribuindo significativo contexto de aprendizagens de conhecimentos sobre a profissao,
alcancando reflexdes, critica e sistematizacdo que visem a articulacdo das atividades
desenvolvidas pelos estagiérios no contexto da Educagédo Baésica.

Estas reflex6es da profissdo docente e a observacdo dos licenciandos em seus
processos de aprendizagem agucam o estagio para além de uma concepcéo de disciplina
curricular, em um curso de formacdo de professores, contribuindo, sobretudo, nos
processos formativos do desenvolvimento profissional do docente em exercicio nos
espacos da Universidade e da Escola de Educagdo Basica.

O contato com a disciplina de Estagio Supervisionado e a vivéncia no ambiente
escolar requerem um conhecimento prévio do regulamento do estagio, de tal modo que o
licenciando conhecga as exigéncias e as normativas que respaldem o seu percurso de
formacdo inicial. Mas quando questionados acerca da legislagdo, cerca de nove
entrevistados dizem ndo conhecer e dois apontaram terem lido superficialmente. Compete
aqui questionarmos a importancia de abordar tais documentos no inicio da disciplina e ou
componentes curriculares de Estagio Supervisionado, dado que esses documentos sao
encarados como uma baliza no condicionamento do estagiério. Quanto as dificuldades

apresentadas no ESCO:

Eu acho que o estagio ele é importante, mas ndo da forma que é dado, porque
se ocupa muito com documentos, muito documento, muito papel pra preencher,
quando na verdade vocé tem que estar ali para aprender e como fazer, e as vezes
voceé faz de qualquer jeito e coloca no papel a coisa mais linda, eu acho assim
diminuir as burocracias sabe, que eu acho que, é desnecessario, porque vocé
vai, valer ali é, o seu contato a forma que vocé agiu, mas se precisa de
burocracia que seja menor né, que ndo tenha tanto papel, eu penso assim!. (LIC—
20).

Permanece 0 arranjo de uma burocratizacdo quanto aos processos que 0 estagio
demanda e, sobre esse aspecto, vale ser discutido. Barreiro e Gebran (2006) alertam que
devemos avancar nos processos do estagio, ao que concerne uma reproducao de modelos,

de tal maneira que o estagio ndo seja:

[...] de forma burocratica, com preenchimento de fichas e valorizacdo de
atividades que envolvem observacdo, participacdo e regéncia, desprovidas de
uma meta investigativa. Dessa forma, por um lado, se reforca a perspectiva do
ensino como imitagdo de modelos, sem privilegiar a analise critica do contexto
escolar, da formacdo de professores [...]. (BARREIRO; GEBRAN, 2006, p. 26).
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A formagdo de professores requer que avancemos esse carater “tecnicista” e de
“reproducdo”. Assumimos um estagio de carater progressista e que legitime a pratica ¢ a
teoria, embasado em conhecimentos epistemoldgicos que permitam transformar contextos
socio-historicos.

Para tais reflexdes, questionamos os licenciandos sobre autores e textos que leram
durante a disciplina de Estagio, uma vez que entendemos a primazia de contextualizar o
tempo e 0 espago que estamos inseridos, principalmente, pensando na agao e reflexdo do
entdo professor em formagéo. Dado o questionamento, alguns apontaram que liam textos
especificos destinados ao conteudo e tematica da sequéncia didatica, aula oficina

(momento este em que aplicavam a regéncia).

A gente leu o livro da Bell Hooks, Ensinando a Transgredir. A gente teve uma
matéria que ndo necessariamente foi do estagio, mas coincidiu ser na mesma
época sobre epistemologia, e que a gente aprende muito sobre ensino e outras
matérias pedagogicas, como a didatica educagéo inclusiva e também matéria de
praticas prépria da histéria de ensino. (LIC-4).

No6s sempre direcionamos para autores voltados para area de livros didaticos,
voltados para area, Castro Giovanni, por exemplo. N@s investigamos algumas
obras do Castro Giovanni, que é o autor da geografia especialmente na area de
ensino de geografia. Bertha Becker também é uma autora que ta envolvida na
disciplina de geografia, principalmente na area de estigio e alguns outros
autores que falavam muito dessa relagdo de mediacdo de ensino e
aprendizagem. (LIC-5).

De estagio nenhum, os autores que eu li foram referentes a prépria graduacéo e
determinadas disciplinas ndo vinculadas ao estagio. (LIC-6).

Quando apresentado essa fala, recorri aos PPC dos cursos analisados aqui nesta
dissertacdo e constatei que a bibliografia abordada nas disciplinas de Estagio
Supervisionado Obrigatéria listava autores e obras renomadas a respeito da importancia
do Estéagio, bem como defendidos e apresentados por nés, tais como: Barreiro e Gebran
(2006); Fazenda (2016); Freire (2005); Lima (2004); N6voa (1995); Piconez (2009);
Pimenta (1995; 2007; 2010); Tardif (2003); Zabaliza (2004) e outros.

A luz dessa discussdo, é de extrema emergéncia alargar 0S espagos e
condicionamentos para que os futuros professores tenham conhecimento acerca de
métodos e estratégias de como ensinar e aprender, mas especialmente, que reconhegam as
teorias presentes nas praticas pedagogicas. O estagio deve ser visto, também, como um
campo de pesquisa e aperfeicoamento de habilidades.

A propésito, Pimenta e Lima (2017, p. 42) condicionam que [...] “a teoria, além de

seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de vista variados sobre a agéo

107



contextualizada”. Nessa linha, o estudo da teoria respaldara os contextos estabelecidos,
para dai partir uma intervencdo, de tal maneira que haja uma transformacdo no
desenvolvimento das aces e das praticas.

Neste sentido, quando os estagiarios pontuam que essas leituras ndo séao
contempladas ou que, por vezes, encontram-se como bibliografia complementar, é
pertinente questionarmos, conforme nossa anélise do Projeto Pedagogico de Curso — PPC,
0 porqué de essas leituras relacionadas ao Estagio Supervisionado Obrigatoério nao
ocorrerem? Quais motivos condicionam a leitura de teoricos especificos no sentido de dar
maior embasamento aos planos de aulas, relativo aos contetidos propriamente dito? A
tematica do ESCO se encontra pormenorizada diante desse processo?

Tomemos como base a nogdo de que o estadgio também é reflexo de um projeto
politico e pedagdgico de cada curso, constituido por objetivos de formacdo que
compreendem um tempo historico “como tendéncias de docentes formadores e das
relagdes organizacionais do espago académico.” (PIMENTA; LIMA, 2017, p. 106).
Perceptivel assim, caracteristicas que por ora marcaram o conceito desses profissionais,
transpondo em praticas por eles adotadas.

Considerando essa concepcdo, foi perceptivel encontrar nos discursos das
entrevistas a desintegracdo do estagio mediante as demais disciplinas do curso. Ao

perguntar da articulagcdo com as disciplinas, o Lic-9 pontuou:

E uma coisa totalmente diferente, o estagio é uma coisa e as disciplinas sdo
totalmente outra. As disciplinas vocé ta ali sentado, vocé assiste o professor,
voce resolve os exercicios, faz as provas, faz trabalhos prontos. O estagio néo,
é aquilo que te leva realmente para o curso de licenciatura, é bem distinta. Eles
ndo sabem articular isso, trazer pra realidade, né, que vocé vai realmente da
aula.

E preciso retomar, no contexto da formagc&o, a ideia de coeso entre teoria e préatica.
Freire (1996) afirma que ndo ha pratica sem teoria e nem teoria sem pratica, assim,
podemos pensar que durante o processo formativo podem acontecer diferentes momentos
de encontros com a préatica. O desenvolvimento da reflexdo critica pode acontecer nas
diferentes disciplinas dos cursos de formagdo de professores, beneficiando a superagéo do
tecnicismo e da burocratizacdo intrinsecos a muitos desses cursos. Fomos surpreendidos
quanto ao curso de Pedagogia, quando a Lic-14 abordou a articulacdo do estagio com as

demais disciplinas do curso.
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Vocé falando assim, existem varias [...] Pressupostos teoricos e praticos em
educacdo para a infancia. Ah, esqueci 0 nome, tem pressupostos tedricos ensino
de histéria, e pressupostos tedricos de geografia, pressupostos tedricos de
ciéncias, sdo varias, tem matematica também e tem da alfabetizacéo.

O Estagio ndo pode de forma isolada ser responsavel por realizar todas as
articulacoes e interlocucdes de um curso de formacéo de professores, mas pode sim
contribuir no percurso para tal feito, este oficio, no entanto, deve estar atrelado a cada
disciplina, no sentido de ndo perder de vista que o objetivo € a formacdo incial de
professores.

Alarcéo (1996) evidencia que os cursos de formacéo inicial carecem de articulagao
entre as disciplinas, bem como a falta de articulacéo entre o contetdo ensinado e a préatica
efetiva, cabendo ao estagiario realizar a ligacdo entre teoria e préatica. Brito (2006, p. 51)
afirma que o conhecimento do professor se produz “tanto na propria experiéncia docente
quanto nas trocas e intercambios vividos entre os professores [...]”.

Interrogamos 0s sujeitos sob a perspectiva de que relatassem suas percepcaos sobre
como veem o Estagio dentro de cada curso e se observam se a disciplina é tratada como

algo importante ou apenas como um anexo da propria licenciatura. Assim, Lic —5 informa:

Mesmo sendo um curso de licenciatura eu acho que néo é. E ai eu volto dizer
aquilo que eu falei no inicio, né? No6s estamos de frente de um certo abismo,
uma certa distancia entre academia e a realidade do professor da rede
bésica, Ensino Fundamental e Médio. Entdo ta dificil a gente articular, né?
Academia com essa, entdo eu acredito que ndo tem tanta valorizacdo nesse
sentido, porque ainda tem essa distancia, as vezes alguns vao se especializando
em outras areas. E ai acaba nem lecionando, nem exercendo a profissdo de
imediato. Entdo talvez isso cria uma certa falta de importancia né, com relacdo
a disciplina de estagio.(LIC-15). (grifos nossos).

No processo de construcdo da profissao docente € importante que os professores
possam formar seus futuros pares, pois “a formagao dos docentes ¢ uma responsabilidade
coletiva de toda a profissdo docente, assim como das autoridades escolares:
estabelecimentos, comissdes escolares, etc”. (TARDIF, 2008, p. 25). Tem se tornado
recorrente a postura dentro dos Instituos de Ensino Superior dar maior amplitude e
relevancia as demais disciplinas, algo que nos adverte, visto que, estamos ocupando um

lugar de formacdo nos cursos de licenciatura. Nessa l6gica, Cyrino e Souza Neto (2017)

versam:

[...] na realidade brasileira enfrentamos desafios que muitas vezes dificultam o
desenvolvimento desse processo, como: as condi¢cBes de trabalho dos
professores universitarios responsaveis pelo estagio para que de fato realizem
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a supervisdo; condicOes objetivas dos professores e da escola para recepcionar,
orientar e formar os estagiarios; o reconhecimento pela escola e pela IES de seu
real compromisso e papel formativo; as diversas concepcfes de estagio que
estdo presentes em um mesmo contexto; a pouca real importancia que é dada
ao estagio e as praticas nas IES; auséncia de investimento em programas
nacionais ou estaduais de estagios para as licenciaturas o qual possa favorecer
as parcerias, oferecer formacéao aos professores da escola e estreitar 0s vinculos
entre os formadores. (CYRINO; SOUZA NETO, 2017, p. 665-66).

O compromisso na formacao inicial de professores, assim como tal, é demonstrar
as possibilidades de um processo de composicdo da parceria universidade e escola.
Paniago e Sarmento (2015, p. 94) ja nos advertia que [...] “a auséncia de formagao
pedagdgica de professores orientadores de estagio certamente € um fator que ndo favorece
o desenvolvimento da reflexdo e da investigagdo durante o processo de estagio [...]”. Por
essa guisa, assumimos um posicionamneto de que o estadgio admite sim uma postura de
acOes no ambito coletivo, acima de tudo, de um ambiente plural.

Sinalizado essas questfes, nesta mesma trilha foi possivel constatar que um dos
dilemas que os licenciandos pontuaram acerca do acompanhamento do estagio, assim
como, do professor orientador, e também o papel da Universidade, enquanto entidade
representativa, transpdem um olhar muito precario de amparo aos estagiarios. Alguns
ainda pontuaram que vez ou outra o orientador comparecia até a escola e outros enfatizam
a sobrecarga do professor orientador de estagio, como foi 0 caso do curso de Letras em
que o professor responsavel pelo estagio dispunha de um nimero elevado. De tal modo,
0 Lic-7 pontuou: “acho bem precario assim, bem largado, cada um por si, faz essa coisa
ai, me entrega o relatorio, vou dizer se vocé foi aprovado ou ndo foi, é isso. E ainda na
fala da Lic-13 é perceptivel o distanciamento entre as instituicbes formadoras, ponderando

um distanciamento entre Escola X Universisadade:

Eu acho que talvez ndo seja muito adequado, em questdes de que talvez, é
(pausa), deveria ter um suporte mesmo para 0 aluno ou até mesmo um
intermédio, porque a faculdade ndo tem tanto intermédio com as escolas. O que
dificulta muito. Vocé esta no 1° ano, vocé tem que ter a cara e a coragem de
chegar 14, né? Primeiro, no seu primeiro ano estagio, chegar 14 sem nem
conhecer ninguém e ainda pedir autorizacdo para o diretor, pedir autorizagao
para os professores se vocé pode (pausa). Entdo vocé fica retraida, vocé fica
com medo. Entdo eu acho que se ja tivesse esse intermédio com as escolas, eu
acho que seria um pouco mais tranquilo esse processo. (LIC — 13).

Nos depoimentos das investigadas € notdrio que os estagiarios necessitam de um
apoio e orientacdo, de modo que haja reflexdo do exercicio docente, de acolhimento, de

articulacéo da teoria e pratica, e que consigam compreender 0s meandros e a integracéo
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da Universidade e Escola e ndo Universidade versus Escola. Resguardamos que o
itinerario dos licenciandos como alunos “[...] pode construir representacfes e saberes
relativos ao ser/estar professor na escola. Isso significa que, a0 mesmo tempo em que
ainda nio é, ja sabe o que ¢ ser docente”. (AROEIRA, 2014, p. 114-115). Por esse angulo
tedrico, escola ¢ universidade “[...]deveriam compartilhar responsabilidades em termos da
complexa tarefa de preparar novos profissionais da educagdo”. (DINIZ-PEREIRA, 2008,
p. 253).

A escola deve ser vista como lugar de formacao docente, conforme destaca Santos
(2015), acredita na imersdo dos licenciandos em todas as etapas do processo de ECS,
desde os primeiros contatos com o ambiente escolar, nas relacdes com os estudantes das
escolas de Educacdo Basica, com as interlocucfes junto aos professores da escola e
também com os professores da universidade, que acompanham todas as etapas desse
processo.

Nesse espaco, ocorrem, na pratica, dialogos de saberes otimizados pela
escola em que todos os envolvidos estdo em cenario de aprendizagem, pois
“[...] quem ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender”. (FREIRE,
2011, p. 25). Com tal intensidade de aproximacao dos licenciandos ao contexto educativo

para sua formacdo docente, Almeida e Pimenta (2014) afirmam:

[...] acreditamos que para uma real aproximagdo com o futuro campo
profissional é necessario que os estudantes levantem dados, observem a pratica
de profissionais mais experientes, reflitam, analisem, conceituem, busquem
articular as teorias estudadas com as situa¢des praticas, procurem articular os
varios elementos que estdo percebendo na realidade observada de modo
que avancem no seu desenvolvimento pessoal e na constituicdo dos seus
estilos e atuacdo. Esse é o movimento que lhes permite, com o apoio das
referéncias tedricas estudadas e das discussbes realizadas em sala,
buscar refletir criticamente sobre a realidade, interpretar o que observam
e, entdo, formular referéncias mais gerais para pratica futura. (ALMEIDA;
PIMENTA, 2014, p. 29).

Notamos que a Escola ndo deve ser vista apenas como um lugar de aplicagdo do
que se aprende na Universidade, tampouco abarcada de um sistema vertical (em que a
Universidade se encontre em um patamar acima). Em se tratando de processo formativo,

acreditamos na tamanha responsabilidade e complexidade da aprendizagem docente. Um

caminho possivel € pensar nessa parceria de forma horizontal, e ndo verticalizada.
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3.2 Como o estagio contribui para a formacao docente

Hé& contributos e afirmagdes de que a aprendizagem da docéncia é um processo
continuo, iniciando com os primeiros contatos com a instituicdo escolar e percorrendo
toda acdo educativa e a pratica docente. (PANIAGO; SARMENTO, 2015). Por esse
caminho, Arroyo diz “as lembrancas dos mestres que tivemos podem ter sido nosso
primeiro aprendizado como professores. Suas imagens nos acompanham como as
primeiras aprendizagens”. (ARROYO, 2011, p. 124).

Os estagios estabelecem uma atividade salutar para a formacéo de professores, na
qual os alunos tém o ensejo de experenciar o cotidiano escolar e da sala de aula,
conjeturando a pratica do professor regente, delineando aspectos que intensificardo a
percepcdo do contexto histdrico, social, cultural e organizacional da préatica docente. Ao
gue concerne a organizacdo, podemos analisar que os cursos de licenciatura destinam dois
momentos do sexto semestre em diante: o de observacdo e o da pratica de ensino
propriamente dita.

Nossa investigacdo sobre o tema desvela brechas na relagdo teoria e pratica nos
espacos de estagio, a comecar pela forma como estes tém sido acarretados ao longo do
curriculo, muitas vezes a partir de um plano de ensino antecipadamente elaborado pelo
orientador-professor e pouco discorrido com o0s estagiarios. Essa conducdo atenta para o
que N6voa (2007) diz a respeito da maneira como o professor ensina, estando diretamente
dependente daquilo que ele é como pessoa quando exerce 0 ensino.

A0 que compete esse processo, 0S sujeitos da presente pesquisa apresentaram
direcionamentos reveladores sobre como enxergam 0 estagio enquanto processo de
formacéo docente, bem como seus aspectos observados, analisados e suas divergéncias,
entendidas também como representacdo de um certo olhar, em um determinado periodo e
mediante a infinitas circunstancias. Esse fato, pode ser evidenciado no depoimento,

conforme expressam:

Primeiro, porque o estagio proporciona a gente conhecer a escola antes de ir
direto para a escola sem saber como € a dindmica. Como é trabalhada as coisas
em sala de aula? Como que a gente pode ter de experiéncia como professor e
ter essa orientagdo por tras, né? Porque quando voceé vai pra sala de aula, quando
vocé ja é professor, vocé nao tem isso. Entdo o estagio, ele de alguma forma,
ele faz com que vocé se sinta mais seguro, conhecer primeiro 0 espago para
depois vocé realmente ir para sala de aula. (LIC-4).
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A licencianda do curso de Historia traz para discussdo aderecos expressivos,
essencialmente pelo fato de pensar a pratica a partir da teoria, com esse movimento
sistémico e com a inquietude de especificar essa teoria, de tal modo que se faca entendida:

Eu considero que contribui muito, porque permite uma aproximacdo muito
grande com que a gente vai fazer depois de se formar. Entdo eu acho que o
ponto principal mesmo, é conseguir pensar, é (pausa) dentro da Universidade a
partir da teoria todas as nossas experiéncias dentro da escola, e pensar na escola
que a gente t& discutindo na faculdade também, que é impossivel separar as
duas coisas a gente acaba chegando na escola pensando toda a teoria da historia
mesmo, pensando para que que serve a historia porque que eu té aqui, como
fazer isso fazer sentido pros alunos também. Entdo acho que é essencial para
pensar, né, a relacao entre teoria e pratica e ndo separar o que é especificamente
teoria da historia como se fosse algo totalmente separado, né? E pensar também
que a gente precisa transmitir de alguma forma para os alunos algumas questfes

em relacdo ao que significa histéria. Como que se organiza histéria como se
constroi o conhecimento histdrico. (LIC-12).

A observacdo, como técnica cientifica, implica na realizacdo de uma pesquisa com
objetivos fundamentados, bem como um planejamento adequado, registro metodico dos
dados, averiguacéo da legitimidade de todo o desenrolar do seu processo e da credibilidade
dos resultados.

No tocante a regéncia, abre espaco para percorrer 0 estagio como um momento em
que o professor orientador fixa a pesquisa na experiéncia. Seguramente esta pratica pode
ser vista como uma oficina de aprendizagem e as decorréncias das analises que brotam
desse periodo podem desencadear alteracdes nas concepcdes dos alunos, dos professores
da escola, na postura da universidade frente & escola e da escola em relagdo a universidade.
(MELLO; LINDER, 2012). Nesse sentido, como diria formosinho (2009, p. 8) “a docéncia
¢ uma profissdo que se aprende pela vivéncia da docéncia”, situando assim que todos tem
suas representacGes de docente. Os licenciandos destacam a singularidade do estagio,
enquanto processo formativo e de identidade docente:

[...] Se depara com vérias realidades dentro de uma sala de aula, vocé e uma
outra realidade enquanto professor, ndo mais enquanto aluno também. Entéo é
importante que a gente tem esse primeiro choque de realidade pra a gente se
perceber, né? Enquanto professor, enquanto, essa, que é de fato a nossa
profissdo né, a gente estd se formando pra ser professor, entdo eu acho que é
importante por isso. (LIC-7).

Pimenta (2002, p. 77) assume que para 0s académicos que ja apreciam o interior
da escola, o0 estagio € uma possibilidade de ressignificacdo da identidade profissional “que

se edifica com base na definicdo social da profissdo, na revisdo dos sentidos sociais da
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profissdo, na revisdo das tradigdes, mas também na reafirmacdo de préaticas consagradas

culturalmente que permanecem significativas”.

Com certeza, acho que eu ndo seria uma boa professora caso eu ndo passasse
pelo, pelo estagio. No estagio eu tive a oportunidade de conhecer todas as areas
gue um pedagogo atuaria em um ambiente escolar, Educacdo infantil, Ensino
Fundamental, a gestdo, os anos iniciais, a alfabetizacdo além da educacgéo
infantil, o bercario o maternal. (LIC-14).

Importa constatar o que Zeichner (1997) delineia como diferentes modos de incitar
os professores a empregarem o seu proprio ensino como forma de investigagdo anunciada
as mudancas nas praticas. Nesta miragem, o estagio situado na investigacdo submerge
esforcos no sentido de encorajar e apoiar pesquisas dos futuros professores a partir de suas
favoraveis praticas.

Na presente investigacdo, foi possivel constatar pelas falas dos sujeitos o auxilio
ou a auséncia dele, mediante ao processo do estagio, referente ao professor da Educacgéo

Basica.

Eu acho que o professor da Educagdo Basica, ele é basicamente o nosso
espelho, né? De como a gente se percebe, né? Porque a gente vai ser professor,
entdo eu acho que Independentemente de como a gente quer se portar ou se a
gente j& sabe ou ndo, sabe como se portar enquanto professor. O professor nesse
momento é uma pega-chave pra se perceber, né?! E aprender como lidar com
uma sala que tem vérias pessoas, que tem varios alunos, vérias realidades, e
tratar isso da forma mais justa, €, mais profissional possivel, né? (LIC-6).

E salutar para a constituicdo do estagiario, enquanto formag&o, pois 0 mesmo nao
se limita a olhar para o professor em exercicio como um modelo exemplar, mas, sobretudo,
como aqguele que amplia as questBes intricadas a docéncia e ao cotidiano da escola. Ao
retornar para a escola, agora como futuro docente, torna-se uma provocagdo para o
estagiario, pois se atém a “prestar aten¢do nos fendomenos da sala de aula em rela¢do aos
quais eles possuem expectativas ou representagdes fortes” (TARDIF, 2012, p. 70).

Em contrapartida, é pertinente atenuar os motivos pelo quais os professores nao se

percebam enquanto formadores, em uma pratica colaborativa. Os desafios s&o tamanhos,

entretanto, cabem inimeros questionamentos. De acordo com as declaracdes:

N&o, ndo, eu ndo sei qual € a visao deles sobre estagiarios na escola, talvez um
dia eu descubra, mas eu ndo sei porque eles tem esse receio todo de querer s6
assinar para o aluno. Tudo bem, eles sdo cobrados pelo plano de aula, mas se a
diregdo permitiu a gente estar I4, se a gente tem um documento com a assinatura
dele, assinatura do reitor da faculdade, porqué eles tem esse receio todo? Por
que eles ndo colaboram? Por que ndo estendem a méo pra gente? (LIC-16).
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Mediante a essa fala do Lic-16, Guedes Pinto e Fontana (2006, p. 83) mencionam
que “a ocupagao do estagiario no lugar docente requer negociacdo com 0s sujeitos que
vivem a escola para a produgdo de um nas relagdes de ensino”. A docéncia se constitui de
saberes complexos, que impde a precisdo de uma formagdo complexa, que permeiam
desde a disponibilidade do professor em exercicio em acolher o estagiario, até a recepcao
de uma cultura escolar, na contribuicdo da formacdo do docente. (NOVOA, 2007).
“Espera-se que, no ambito desse trabalho formativo articulado com a universidade, os
professores partilhem com os estudantes impressdes, pensamentos, saberes, duvidas e
praticas ligadas a docéncia cotidiana e os recebam como colegas de oficio”. (SARTI,

2009, p. 136). Dessa forma, a autora reforca:

Pretende-se que os futuros professores possam, entdo, redescobrir a escola sob
uma nova Gtica — docente —, de modo a problematizar suas concepgdes pessoais
sobre o ensino e também a perspectiva discente que ainda mantém na
universidade e com a qual estdo acostumados a se relacionar com o ambiente
escolar. Ademais, a parceria com um professor em exercicio lhes possibilita
vivenciar alguns aspectos do cotidiano da docéncia em sua multiplicidade,
inclusive no que se refere a suas incoeréncias e dificuldades. (SARTI, 2009, p.
137).
O estagiéario precisa transitar do lugar de aluno para o lugar docente. E, para isso,
a participacdo dos professores da escola mostra-se como artefato basilar. Notemos o
convite de Novoa (2009, p. 37): “¢é preciso passar a formagao de professores para dentro
da profissdo, isto é, deve basear-se na aquisi¢do de uma cultura profissional, concedendo
aos professores mais experientes um papel central na formagao dos mais jovens”. Dado a
este fato, dai o destaque dessa formacdo colaborativa. Reforcamos a necessidade desse
reconhecimento por parte da academia, que deveria fornecer formacGes para esses
professores supervisores, ao pensar nos licenciandos, admitindo-se, assim, que o contexto
ndo é uma cristalizacdo de saber e que o primeiro passo é se desvencilhar dos preconceitos,
amarras e suposi¢fes, de maneira que permita ambientar e construir conhecimentos
solidos, sobretudo uma relacéo de pluralidade e autonomia.
De tal modo, Galindo (2012, p. 2016) contribui pensar o estagio como espaco de
formacao de todos os envolvidos, “incluindo o professor da educagédo basica, considerado
em seu estudo como o profissional que introduz o novato num ‘mundo pré-existente’; com

forte potencial para se tornar parceiro na relacdo com o estagiario”.

Concordamos com Lima e Aroeira (2011) quando ressaltam “a importancia do
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estagio na identificacdo com a profissdo de professor e na necessidade de dialogos
reflexivos entre formadores e formandos [...]. Este movimento, portanto, ndo é um
momento de aprendizagem solitaria [...], a reflexdo ndo pode ocorrer apenas no plano
individual; o refletir, nesse sentido, necessita incorporar os dados dos outros [...]”. (LIMA;
AROEIRA, 2011, p. 118-119).

Contemos com o papel deste professor em seu contexto para envolvermos suas
concepgdes sobre formacgdo docente e as amostras que admite no acolhimento de
estagiarios. Os estagiarios, por sua vez, também possuem sua prépria biografia. Como
afirma Marcelo (2009, p. 116), “os aspirantes a professores nao sao 'vasos vazios' quando
chegam a uma institui¢do de formagdo inicial”, dado este notado na fala da Lic-19 ao
descrever como era sua relacdo com a professora da Educacdo Bésica e quais 0s
contributos oferecidos por ela:

[...] ela me dava dicas, né? Tanto é que, foi ela que me falou olha [...], é isso
que vocé quer fazer? Né, foi ela que me falou: Tem aqui na escola 0os matérias
gue vocé precisa, tem coisas que vocé ndo precisa comprar, né! Eu tenho, eu
trago para vocé, né! Entdo foi bem, bem bacana isso da parte dela, ela sempre
conversava muito comigo. Teve os momentos que ela falava: Olha é a questéo
aqui, a educacdo ela nao é facil! Sempre falava a educacéo ndo € facil, tem seus
desafios mais vale a pena né?! Por mais que eu tenha todos os percal¢os que
ela dizendo, eu ndo me arrependo da profissdo que eu escolhi, né?! Eu gosto,
eu amo o que eu faco, com amor. Claro que tem momentos que vocé se sente
desnorteada, vocé se sente perdida, mas ela dizia: Vocé vai encontrar isso em
todo as profissGes que vocé for escolher, todas elas tem desafios, mas esses
desafios eles sdo rompidos né?! Eu sempre gosto de lembrar das falas dela,
porque meio que me encorajava, sabe? A vocé continuar. Porque do, por
exemplo: Quando eu estava no horario de intervalo e ia na sala dos professores,
porque ela fazia questdo que a gente fosse, era outras falas: Era menina, vocé
t4 louca, tdo nova vai fazer outra coisa... Ai eu ficava olhando assim. Se todo
mundo for fazer outra coisa, quem vai educa? Uma hora vocés vao morrer eu
pensava, (RISOS). Vocés vao se aposentar quem vai educar? Vai acabar a
educagdo? Entdo é necessario que as pessoas se sintam corajosas, porque todo
mundo fala, coragem hein!! Tem certeza? Pedagogia? Trabalhar com crianca?
Nossa, e essas criangas mal-educadas? Eles ndo entendem que ali dentro do
espaco, dentro do ambiente, da sala de aula vocé e seu aluno, vocé vai
estabelecer conexdes com ele, que vai depender somente de vocé e ele. Ndo me
arrependo da escolha que eu fiz. (LIC — 19).

Embora todos desempenhem a profisséo de ensino, cada um se encontra em uma
etapa devido ao periodo historico percorrido e as suas experiéncias. (HUBERMAN,
1992). O docente experiente esta inserido em um momento particular de sua carreira. Em

referéncia as disposic¢des do ciclo de vida profissional dos professores, Huberman (1992)

explica:
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Que cada época apresenta tracos que lhe séo caracteristicos, por ser construida
em seus contextos historicos, culturais, que influenciam de alguma maneira a
formacéo dos professores. Por sua vez, os professores vivenciam experiéncias
singulares e desenvolvem praticas, encontrando-se em periodos diversos da
carreira profissional, entendida como sendo processual e envolvendo
“momentos de arranque ou descontinuidades”. (HUBERMAN, 1992, p. 38).

Considerando que os professores em exercicio que recebem estagiarios em suas
classes estdo em fases distintas de sua carreira profissional, a fala da licencianda permite
observar um palco de sua vivéncia no ambiente escolar, e traz para discussdo diferentes
atores no conflituoso ambiente da escola, bem como do individuo e suas interagdes. Por
iSs0, esse repertOrio das experiencias associa-se a um momento singular no crescimento
pessoal e profissional.

Na mesma dimensao, Araujo (2014) trabalha com categorias importantes para as
analises do acolhimento do estagiario, citando a triade: recepcdo, acolhimento e
acompanhamento. Esses modos de acolher os estagiarios assinalam para a imagem de
socializacdo profissional, ocasido oferecida aos estagiarios como forma de “experimentar

o contato com a diversidade que caracteriza a docéncia”. (SARTIL 2009, p. 137).

[...] O acolhimento é considerado neste trabalho como uma acdo especifica que
pode ser assumida pelo professor da classe no periodo do estagio, pressupondo
um nivel de envolvimento mais elevado do que o da mera recep¢do do
estagiario[...]. O acompanhamento € considerado neste trabalho como um
modelo formativo que requer um grau mais avancado de engajamento por parte
dos professores colaboradores, que pressupde uma acdo formativa mais
sistematica e intencional[...]. (ARAUJO, 2014, p. 18).

Do ponto de vista dos licenciandos e de acordo com as entrevistas realizadas, os
mesmos apresentaram que o periodo da recepcdo ndo teve grandes obstaculos, relatam que
0 maior problema ocorria quanto ao acolhimento da parte do professor e do
acompanhamento, pois muitos professores ndo compreendiam a forma colaborativa do
Estagio Supervisionado. Acerca da recep¢ao do ambiente escolar, a estagiaria pontua: “[..]
ah, foi uma recepcdo muito calorosa, eles sdo bem receptivos. Acho que sdo as mulheres

que trabalham as inspetoras que ficam no pétio. (Lic-4)”. Quanto ao acolhimento, o

licenciando ressalta que ha uma certa inseguranga:

Né&o, eu percebi que alguns docentes, parece que eles tém medo que a gente
tome conta, que a gente pegue a sala de aula, eu vi isso tanto no PIBID como
no estagio mesmo, que o professor no estagio obrigatorio e no estagio meu aqui.
O professor tem medo sabe, ndo se é medo de falar alguma coisa errado ou
deles se sentirem ofendidos alguma coisa, porque eu ja professores relatando
que os que eles mais odeiam é que o aluno chega no relatdrio e desse a lenha
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nele e falam mal deles tipo, meu professor falou “ sejam coerente ndo escrevam
mal do professor, escrevam observacdes que vocés fizeram, critiquem para
gerarem problematizacdes pra vocés poderem colocar em pratica na vida de
vocés depois. Entdo, eu senti sim uma ligeira ou uma grande repulsa dos
professores. (LIC-16).

Apresenta-se, portanto, essa distingdo no mesmo ambiente escolar, refor¢cando que
ndo ha uma preparacdo da escola, enquanto entidade formadora, tampouco dos
supervisores na compreensdo de seu oficio. E como enfatizam os licenciandos, esse
processo necessita de problematizacdo porque retoma um papel de fragmentacdo dentro
do local de profissionalizagéo.

Sobre a producdo de saberes no processo de formagéo inicial, Freire (1996)
argumenta sobre a necessidade de abrangéncia por parte do professor acerca dos saberes
indispensaveis para a pratica docente, como é assumir-se sujeito também da producéo do
saber, compreendendo que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas mobilizar uma
diversidade de saberes e criar possibilidades para sua producdo ou construgdo. A partir
dessas consideracdes sobre saberes, pode-se afirmar que durante o processo de formacao
inicial, o estagio ¢ “parte desta cadeia formativa presente na vida dos que optam pela
docéncia, ao longo da trajetoria profissional”. (AROEIRA, 2009, p. 127).

Depara-se com uma proposta de formacdo docente que extrapola as balizas
determinadas pelas concepcdes de aplicacdo técnica e aponta-se para a possibilidade de
os académicos, durante o processo de formacdo inicial, deixarem de ser meros
consumidores de conhecimento, podendo produzi-lo numa perspectiva formativa. Como
afirma Freire (1996, p. 15), formar é muito mais do que puramente treinar o educando no
desempenho de destrezas, é possibilitar a constru¢do de conhecimentos sobre a préatica
docente, a partir de um processo constante de reflexdo.

Cury (2003) refere-se ao Estagio Curricular Supervisionado como a oportunidade
de articulagdo entre o momento do saber e 0 momento do fazer, ao afirmar que: “o

momento do saber ndo esta separado do momento do fazer, e vice-versa, mas cada qual

guarda sua propria dimensao epistemologica”. (CURY, 2003, p. 11).

3.3. A praxis no desempenho das atividades dos licenciandos

Nesta secdo analisaremos os elementos que possibilitam a compreenséo da praxis

dos licenciandos no desempenho de atividades na universidade e no ambito escolar.
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Compreendemos que a educagdo, como pratica e teoria social, esta na esfera dos conceitos
e no dominio da criagdo, o que concebe um compromisso politico que promove um
conhecimento da dimens&o histdrica dos processos e das suas diferentes areas de estudo.

Tendo por pressuposto que muitas contribui¢cbes e desdobramentos da teoria
marxista subsidiaram o campo filos6fico da educacdo, neste trabalho daremos o enfoque
ao termo praxis, de maneira que permita compreender a realidade dos sujeitos, em
especifico, dos licenciandos, assim como suas praticas, na proposi¢do de uma dindmica
tedrico e pratica, em que 0s sujeitos da historia, em um dado contexto, consigam
ressignificar a acdo e transforma-la em praxis.

Intervimos, no sentido da formacdo de professores, como indissociabilidade entre
teoria e pratica, “com base no materialismo histérico dialético afirmamos que o
conhecimento efetivamente ocorre na e pelas praxis. Esta é a atitude (tedrica e prética)
humana de transformacdo da natureza e da sociedade. Portanto, ndo basta conhecer o
mundo teoricamente; € preciso transforma-lo (praxis)”. (GOMES; PIMENTA, 2019, p.
72).

Seguindo esse raciocinio, Pimenta e Lima (2017, p. 38) ponderam que é a atividade
tedrica que permite que se constitua de modo inerente o conhecimento critico da realidade
e a afirmacdo de designios politicos de transformagdo. Portanto, a “atividade tedrica ndo
transforma a realidade, ela permite sentidos e significados para essa transformacéo que sé

se da nas praxis”. Reitera ao citar Konder (1992) referenciando o pensar nas praxis como:

Atividade concreta pela qual os sujeitos humanos se afirmam no mundo,
modificando a realidade objetiva e, para poderem altera-la, transformando-se a
si mesmos. E a agdo que, para poderem altera-la, transformando-se a si mesmos.
E a agdo que, para se aprofundar de maneira mais consequente, precisa da
teoria; € a teoria que remete a acédo, que enfrenta o desafio de verificar seus
acertos e desacertos, cotejando-os com a pratica. (KONDER, 1992, p. 115).
Abarcando a préxis como possibilidade concreta da elaboracdo de um projeto de
mudanca, homens e mulheres comprometem-se com a transformacéo de sua realidade. E
isto se torna plausivel perante a “unidade indissoluvel entre minha a¢do e minha reflexao
sobre o mundo” (FREIRE, 1980, p. 26).
Nesses cadigos, incide o entrosamento das praxis, que se apresenta como sintese
entre ser, pensar e estar no mundo. Termo que se encontra difundido pela obra de Marx e
tonifica de forma imperativa a participacdo dos sujeitos no ato de perfilhar a propria

historia nas suas enérgicas criacdes e contrassensos.
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Para Frigotto (1990, p. 81) a praxis configura a “unidade indissoltvel de duas
dimensoes distintas no processo de conhecimento: a teoria e a acdo. A reflexdo tedrica
sobre a realidade ndo é uma reflexdo diletante, mas reflexdo em fungdo da acdo para
transformar a realidade”. Nos compete reafirmar a praxis enquanto transformadora no
contexto social, politico, econémico e cultural dos licenciandos, cabendo o papel crucial
da formacéo inicial nos meandros dessa luta de poder e que desvelem por meio de suas
acOes e criticas dado ao proprio sistema, condi¢fes mantenedoras para que ocupem lugares
e espacgos que antes so eram possiveis pela manutencdo da classe burguesa.

Segundo Vasquez (1977, p. 125), a partir de seus estudos em Marx, “a realidade
tem que ser modificada, a filosofia ndo pode ser um instrumento teérico de conservacao
ou justificacdo da realidade, mas sim de sua transformacdo. Para mudar a realidade, a
filosofia tem que realizar-se”. Do mesmo modo, Freire (1980) alega, como uma das
problematizacGes em suas obras, a importancia da praxis no processo de transformacéo
revolucionaria da realidade social. Adotando os estreitos de Marx, no transcorrer de sua
apresentacao sobre as teses Feuerbach, o mesmo clama para o fato de que a teoria deve
andar ao lado da pratica. Na tese VIII, ele admite: “toda vida social é essencialmente
pratica. Todos os mistérios que induzem as doutrinas para o praticismo, encontram sua
solucao racional na praxis humana e na compreensao dessa pratica” (MARX, 2000, p.
110).

Nesta acepcdo, a praxis tributa para o processo de conscientizacdo ja que nédo é
imaginavel abeirar-se a este “apenas pelo esforco intelectual, mas também pela praxis:
pela auténtica unido da agdo e da reflexdo”. (FREIRE, 1980, p. 92).

A préxis torna consciente o estar sendo de mulheres e homens no contexto no qual
estdo fincados. E esta leitura cuidadosa da praxis, na preparacao de uma oscilagdo humana
e transformadora, sugere um novo olhar perante aos estudos de Marx e as contribui¢fes
feitas por ele.

Com Marx, o problema da préxis, como atitude humana transformadora da
natureza e da sociedade, passa para o primeiro plano. A filosofia se torna
consciéncia, fundamento tedrico e seu instrumento. A relacdo entre teoria e
praxis é para Marx teérica e pratica; pratica, na medida em que a teoria, como
guia da acdo, molda a atividade do homem, particularmente a atividade

revolucionaria; tedrica, na medida em que essa relagdo € consciente.
(VASQUEZ, 1977, p. 117).

Perfilando tais discussGes sobre o conceito de préxis, esbocaremos as falas dos

sujeitos (licenciandos) no sentido de levantar pontos relevantes (acontecimentos e
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situac@es significativas) que ocorreram no transcorrer do estagio na escola e universidade,
de tal maneira que essa reflexdo critica, ainda que permeada nas entrelinhas, substanciem

a préxis como transformadora, seja ela de lugares, tempos e sujeitos historicos.

Nossa sdo tantas. Eu acho que em alguns momentos quando (pausa),
principalmente quando a gente faz algumas atividades diferenciadas e os alunos
ndo estdo acostumados. Entdo eles, eles enaltecem muito assim, a presenca de
um professor la. Eles falam até que um professor diferente e tal, mas o sentido
de mais dinamico acho que, ndo sei. Entdo, a gente relata mais as experiéncias
da escola. (LIC-10)

A professora de 14, ela como eu posso dizer? (pausa) ela é muito alto astral,
muito explosiva assim, mas no sentido bom e entdo ela passa certa confianca
pra a gente e da muitas dicas de dominio da sala, sabe? Entéo ela consegue
(pausa), quando ela ta presente ela tem total dominio da sala, entdo isso é bem
legal. (LIC -18).

Ah eu acho que essa, esse costume de fazer as reunides, né? Que semanais ou
quinzenais contribui muito pra a pratica, né? Pro momento do estdgio a gente
sempre reflete sobre aquilo, a gente pensa leva para escola outras
possibilidades, outras ideias. Por que os outros estagiarios também participam
dessa reunido, dessas reunides falando as préprias experiéncias e também déo
ideias uns pros outros, né? Acho que isso é muito importante marcou muito na
experiéncia do estagio dentro da Universidade.

Entdo nas reunides mesmo a gente compartilha as nossas experiéncias, a gente
fala o que a gente fez e ela contribui no sentido de dizer o que a gente poderia
fazer mesmo. Ela dé ideias, estratégias que a gente pode fazer de acordo com o
perfil dos alunos também, porque j& na observacao ela faz reunifes que a gente
fica perguntando qual é o perfil dos alunos? Do que (pausa), que eles gostam?
E a partir disso a gente também até muda a nossa sequéncia didatica, no caso
eu e (minha companheira de estagio), fez uma sequéncia didéatica. E ai quando
a gente comecou a observacao a gente percebeu que algumas coisas ndo fariam
sentido pra turma, e a gente falou para ela, a gente contou isso para ela, ela
disse: “oh talvez vocés possam usar a estratégia de fazer os alunos participarem
debatendo”, por exemplo, € uma coisa que funciona bastante. No relatdrio final
também, ela corrige todos os relatérios do comeco ao fim. E ela faz muitas
perguntas sobre as impressdes dela partir da leitura, né? E ai ela pergunta:
Vocés fizeram isso? Vocés fizeram tal coisa? Fala mais sobre isso, dai algumas
coisas, algumas pontas soltas que podem ter ficado no relatdrio, a gente é
(pausa), desenvolve melhor e ajuda mesmo na reflexdo, né, da nossa propria
pratica no estagio e também da nossa concepc¢do tedrica. (LIC -12).

Ao depararmos com as falas dos sujeitos, logo acima, é perceptivel visualizar uma
acdo transformadora no processo de ser e estar, uma vez que denotam suas experiencias
reforgando gque os alunos sentem tais dinamismo e expdem consideragdes acerca dele. No
segundo relato, foi possivel notar o lugar de troca, de debate, de escuta, de fala, de
reflexdo, todas essas movimentacGes, compreendidas por ndés como uma acdo
transformadora da vida, do homem/ da mulher e do contexto.

Compreender esses espagos, assim como a complexidade do termo, requer uma
atengdo ao que Pistrak (2011, p. 18) chama para a questdo de que “a maioria dos

professores ndo tem consciéncia clara do fato de que a pedagogia marxista é e deve ser
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antes de tudo uma teoria de pedagogia social”. O autor, resguarda que o professor para
garantir a transformacéo da escola carece alterar seu trabalho pedagogico, buscando uma
metodologia com teoria solida de pedagogia social, mesmo com os problemas reais do
trabalho pedagogico.

Um relato muito marcante faz referéncia a propria dindmica da sala de aula, em
que as licenciandas notaram algo significativo, e que por ora, ndo haviam observado nas
acOes correlacionadas ao Estagio Supervisionado. Pelas reacdes das falas e percepgdes,

notamos uma veeméncia ao reportarem:

[...] uma coisa que eu achei muito interessante na sala de aula, uma coisa que
eu percebi assim, que me chamou muita atencéo, foi que as alunas que se dizem
feministas e os meninos que sdo abertamente gays. Eles sdo muito, eles
contribuem muito nas aulas, sdo muito aberto a discussdes e eles meio que
organizam a dinamica da aula, sdo eles que estdo ali participando mais,
enquanto tem um grupinho de meninos que fica I& no fundo quietinho, e as
vezes parece que meio intimidados, eles ainda parecia ter um pouco de
vergonha da gente. Ou tem receio ndo sei, mas eu achei bem diferente isso,
nunca tinha percebido isso numa sala de aula, sempre (pausa) geralmente
costuma ser ao contrario, né? (LIC -12).

Mesmo sabendo que ainda sofremos por um conservadorismo e uma escola que
ndo atende e ndo acolhe a pluralidade em diferentes esferas, o didlogo das alunas
permitiram inferir um rompimento de “paradigma” incutido no espago escolar, 0 mesmo
local que por vezes contribuiu para problematizar concep¢des emancipatérias de um
determinado grupo, socialmente oprimido. Nessa mesma trilha, a licencianda do curso de

Pedagogia contribuiu pensar o estagio em seu carater social e humanizador:

O estagio é muito importante, agrega muito na nossa formacéo e tanto para as
criangas que estdo nas salas em que os estagirios estdo atuando. Porque
geralmente os estagiarios vem com muita sede, vem com ideias, vem com um
plano de aula mais (pausa), mais desvinculado com a questdo da alfabetizacdo
precoce, a questdo (pausa), questdes de pedagogia tradicional. A gente ja vem
cheio de ideias, querendo trazer outros componentes pra agregar naquela aula.
Entdo eu acredito que o estagio ele contribui bastante também para aquelas
criangas que estdo na sala de aula que o estagiario esta atuando, é isso que eu
queria ressaltar. Eu peguei fundamental 2 até 0 9° ano, a gente comeca a pegar
uma identificagdo com a escola e também com os alunos. Entdo eu acho que
isso € significativo, soO reforga essa, eu vou usar esse termo de novo, né? Essa
paixdo pela docéncia, né? Vocé vé muitos alunos que tém dificuldades de
aprendizagem, que vem de um processo cultural totalmente diversificado, e
com um monte de condigdes econdmicas e tudo mais, mas vocé percebe que é
possivel. A gente ta no caminho ali e essa identificacdo com os alunos. Eles
passam a tratar a gente de uma maneira carinhosa, entdo acho que pega um
vinculo ainda mais além dessa questdo profissional, essa fungéo social é algo
mais humanizador. (LIC-15).
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Na narrativa, nota-se a tendéncia historico-critica em oposi¢cdo a uma pedagogia
hegemaénica, que exceda a uma pedagogia técnica, protegendo o sentido dessa tendéncia
que é a emancipagdo humana. “A educagdo enquanto mediadora das transformagoes
sociais, deve se comprometer com o trabalho concreto que possibilite a consciéncia dos
sujeitos para sua humanizacdo e emancipacdo, no processo de formacdo da
unilateralidade”. (MACHADO, 2019, p. 151).

Pimenta e Lima (2017, p.119) localizam a “reflexdo como elemento de
emancipa¢do humana, que ¢ historica, localizada e intencional”. O que por ora ¢ dar
significado a sua pratica, em virtude de uma vasta realidade, sentida criticamente e estima
em prol de mudancas, tanto na escola, quanto na universidade. Dessa forma, destacamos
a fala da Kuenzer (1992):

O espaco de produgdo do conhecimento € a praxis, onde se supera o saber
pedante e se produz o saber revolucionério. [...] Os espagos de articulagdo com
0 movimento do real, como os estagios, a pesquisa e a extensdo, acabam por
ser atividades marginais. Cair na vida, penetrar no caos, no buraco negro das
relagBes sociais concretas, onde as explicacdes ndo sdo suficientes, onde o
conhecimento é fragil, onde a competéncia formal ndo serve, € uma aventura
que a poucos atrai. E mais confortavel o ttero e seguro da ‘mée academia’.[...]
Os que conseguem, no entanto, romper 0s muros, por 0s pés — e a cabeca — para
fora, deixando entrar o ar fresco da realidade nos pulmdes, tém descoberto que
€ no movimento, no provisorio, no caos, na dindmica jamais ‘enquadrada’ das
relagcBes concretas que se transforma a sociedade, que se faz a revolugéo.
(KUENZER, 1992, p. 22).

A autora supracitada trata desses espacos como um ato revolucionario, na

composicgdo de um conglomerado, discusséo essa:

[...] agregada aos cursos de licenciatura, pois visa a autonomia e a emancipagao
humana. A formacédo de professores aspira uma formacédo do sujeito histdrico
baseada em uma relacéo indissolGvel entre a teoria e a prética, a ciéncia e a
técnica, constituida no trabalho, e que garanta a estes sujeitos a compreensao
das realidades socioecondmica e politica e que sejam capazes de orientar e
transformar as condic@es que Ihes sdo impostas. (CURADO SILVA, 2017a, p.
8).

Consideramos que as praticas educacionais construidas e reconstruidas nas
instituicdes escola e universidade, entendida por nos de forma horizontal, demandam
constantes reflexdes e acdes. A pesquisa visou refutar que a Escola de Educagdo Bésica é
tida como um “arsenal” de conhecimentos tedrico-praticos dos licenciandos. Assentada
na concepcdo da praxis, ndo acreditamos em uma educacdo bancaria que impeca a

formacdo de sujeitos historicos, criticos e reflexivos. Dada a tamanha inquietacéo,
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entendemos o Estagio Supervisionado Curricular como um lugar fecundo de formacéo
inicial ao licenciando e de formacdo continuada ao supervisor da Escola de Educacgéo
Bésica. A consciéncia acerca da antitese do real, ou como mencionado nas falas dos
sujeitos “choque de realidade”, tem a génese no decurso humano, contribuindo assim para
uma consciéncia emancipatoria, de tal maneira que configure lugares antes néo alcancados

como a Escola e a Universidade.
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CONSIDERAOQOES FINAIS

Com o objetivo de responder a pergunta central da pesquisa, a presente
dissertacdo buscou responder um duplo objetivo: a) analisar a configuragdo do Estagio
Curricular Supervisionado Obrigatorio a partir do Plano das OrientacGes para a Acao,
deste modo, como este componentes estd delineado no arcabouco legal nacional e no
ambito da universidade investigada; b) analisar o desenho do Estagio Curricular
Supervisionado Obrigatdrio a partir do Plano da Acao, ou seja, as percepgdes dos sujeitos
sobre esse processo.

Em resposta aos objetivos, no que diz respeito a configuracdo Estagio Curricular
Supervisionado Obrigatério, observamos a necessidade de uma reconfiguracdo do
componentes no ambito da universidade, pois ainda que esteja pautada na Resolucéo n°
2/2015, ha um certo distanciamento das relacBes tedricas/praticas, como muitos
entrevistados reportaram em suas falas, desconfigurando o carater legal das normativas
em curso. Outro ponto que destacamos vai ao encontro da nocdo de que o estagio é
apresentado como disciplina e ndo como componentes curriculares, compreendido
enguanto componentes que traz a tona um carater mais abrangente e substancial.

As concepcdes abarcadas pelo prisma dos licenciandos permitiram analisar o
estagio de um lugar que ainda necessita de muito apoio/acompanhamento da universidade
e escola, de modo que os estagiarios se sintam acolhidos e protagonistas desse percurso
académico e formativo. De acordo com a pesquisa, 0S mesmos apontaram a relevancia do
estagio para se perceberem professores em construcdo, de modo que seja provocado e
experenciado vivéncias nos aspectos escolares.

Ressaltamos que o processo formativo é realizado pelo ser humano por meio do
trabalho pedagdgico. Para abarcar o ser humano, historicamente necessitamos ter claro
que seu processo de desenvolvimento ocorre de forma dialética, constituindo
contrariedades em relagéo a totalidade. E um conjunto que auxilia o0 movimento dialético
e que posteriormente constitui o sujeito. (LUKACS, 1979).

Nossa dissertacdo, no &mbito da tessitura e analise dos questionarios, permitiu
constatar que os universitarios dos cursos de licenciatura permeiam a classe trabalhadora,
e que vale advertir um carater de luta de classes, bem como resisténcia, pois de acordo
com os graficos apresentados, os licenciandos estudados foram os primeiros a ingressarem
no ambito universitério, dado a configuracdo do nivel de escolaridade dos pais e maes

apontados por eles/elas.
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A pesquisa apontou problemas ao que concerne a aproximacao da universidade e
escola, categorizada muitas vezes como um movimento verticalizado, assim como uma
insuficiéncia na apresentacdo e acompanhamento da vida dos licenciandos em caréter de
estagio. Os académicos apontaram que necessitam deste olhar mais cauteloso quanto ao
primeiro contato com a Educacéo Bésica, desde o0 momento da recepcdo da escola no seu
processo de observacdo do ambiente até a regéncia das aulas.

Ao que concerne os professores da Educacéo Bésica, podemos observar pelas falas
dos licenciandos que 0s mesmos ndo possuem preparo para o trabalho com os estagiarios,
e a deficiéncia de acepc¢Oes sobre a funcdo do professor da escola acarreta auséncia de
perceptibilidade em relacdo ao papel do professor da Educacdo Basica no Estagio
Supervisionado. Os professores da educacdo basica remontam a ideia de uma visao
reducionista do estagio, ndo os percebendo como processo formativo continuado,
momento de grande valia, uma vez que ha a configuracdo de varios sujeitos
compartilhando diferentes saberes.

Cabe salientar que os pontos elencados pelos licenciandos, carece de uma analise
conjuntural, uma vez que ao apontar que o ESCO, € um ambiente conflituoso, o inicio da
docéncia, também é permeado por essa relacdo, uma vez que as Universidades demandam
de dificuldades eminentes, como a sobrecarga de estagiarios para um Unico professor,
acarretando sim, uma supervisdo e orientacdo comprometida em termos de
acompanhamento e eficacia. Mas em contrapartida, entendemos que o Estagio, é uma das
etapas de formacdo e ndo a Unica, que originara contributos a formacdo docente e
aprendizagem da docéncia.

A andlise dos cursos investigados mostrou que as disciplinas que mais
contribuiram para a realizacdo do Estagio Curricular foram as relacionadas ao
conhecimento conceitual da matéria de ensino. Em algumas falas, observamos que o
Estagio Curricular trouxe experiéncias negativas por auséncia de acompanhamento e
subsidios para a sua efetivacéo, entretanto, outros sujeitos apontaram como um processo
indissociavel de grandes aprendizados e hesitacdes.

Entendemos o conceito das atividades docentes, assim como o processo formativo,
em especifico o estagio, fundamentado na epistemologia da praxis, compreendida como
uma atividade teodrica instrumentalizada, visto que o estagio € um espago de
conhecimento, pesquisa, analise, problematizacdo, mas sobretudo de ressignificacdo da

perspectiva investigativa e que emerge a transformacao.
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Dessa maneira, 0 estagio é uma atividade curricular no processo da formacao
académica e inicial com a proposta de consolidar o aprendizado e uma elaboracdo do
futuro profissional diante dos enfretamentos da propria praxis.

A luta pela melhoria do estagio esté intrinseca aos fomentos pelo aperfeicoamento
dos cursos de formacéo de professores, assim como a valorizacdo do magistério, da mesma
maneira que abarque substancialmente a Escola de nivel basico quanto a democratizagédo
do Ensino, tornando-a justa, inclusiva e, sobretudo, comprometida com o processo
formativo de seus sujeitos. De tal maneira, Pimenta (1999) aponta a real importancia de
os professores-alunos investigarem suas atividades pedagdgicas para que transformem o
saber-fazer docente em uma continua construcao e reconstrucdo de suas identidades.

Em suma, faz-se necessario buscar formas de interacdo que estimulem um
comprometimento intenso dos formadores de professores, tanto da universidade, como
também da escola de Educacdo Baésica, de tal maneira que proporcionem
acompanhamento, auxilio, e a superacao de dificuldades enfrentadas por eles/elas na falta
de orientagdes e do préprio desenvolvimento do estéagio.

Sugerimos como contribui¢do ao processo formativo a criacdo de projetos a partir
de experiéncias nos Estagios Curriculares Supervisionados, com a finalidade de
intensificar a pratica pedagdgica e protagonizar uma formacéo de qualidade. Notamos que
0 processo de maturacdo dos professores em formacdo constrdi-se fortemente no estagio
curricular supervisionado, por meio de vivéncias e experiéncias com os saberes docentes
e das interposicoes e intervencbes académico-profissionais dos professores formadores.
Defendemos que o Estagio Curricular Supervisionado € um pulverizador para a construgédo
docente dos sujeitos, assim como o contexto de ensino é participe do processo de
construcao dos saberes.

Assim, ha toda uma trilha que pode ser desvelada a partir desta pesquisa, e estamos
convictos de que o conhecimento ndo é uma construcdo limitada e acabada. N&o obstante,
afirmamos que a qualidade da formagéo dos licenciandos é balizada por um enredo de
saberes e fazeres, enriquecida pelas experiéncias da acao e reflexdo que sdo construidas
por meio do Estagio Curricular Supervisionado.

Compreendemos que a Escola como espaco de formagéo para o estagiario, € um
espaco social, de democracia, que incentiva o sujeitos a participarem de diferentes
dimensoes, e que por ser assim, defendemos que a Escola e Universidade, séo espagos
permeados por atos politicos, em que viabiliza uma aprendizagem, porque sabemos que a

pratica traz a tona, um antagonismo ao contexto social. Dessa maneira, Freire (1987, p.30),
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releva a pedagogia do oprimido como ““a luta pela humanizagao, pelo trabalho livre, pela
desalienacdo, pela afirmag¢ao dos homens como pessoa”.

Neste sentido, o0 estagio € posto como um campo de conhecimento formativo para
os futuros profissionais, tendo em vista que admite a responsabilidade, mas n&o so, do
conceito de formagéo que sera circunscrito e evidenciado na sociedade. Por meio de tais
categorias elencadas, notamos que compreender o Estagio € ir além de um momento de
possivel influéncia matua entre teoria e pratica, que advém do futuro professor estar em
sala de aula. Incide creditar possibilidades de diferentes metodologias e modos de
organizar e de desenvolver o estagio.

A abrangéncia do espaco de aprendizagem da docéncia que pode ser constituido
nesse momento da licenciatura, 0 movimento de reflexdo e construgéo de saberes docentes
para futuros professores e a oportunidade de construir a identidade profissional a partir
do Estdgio Curricular Supervisionado e ndo somente quando efetivamente se tornar

professor, ap6s o curso de licenciatura.
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APENDICE A

TERMO DE AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, OSMAR JESUS MACEDO, diretor do Campus de Trés Lagoas/CPTL, RG n°104.431.21
SSP/MS, CPF n° 062.079.398-83 , AUTORIZO o pesquisadora JULICE DE SOUZA
FARIAS, RG n° 001.531.411 SSP/MS, CPF n° 031.906.741-67, e funcéo institucional de
mestrado do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da UEMS — Paranaiba - MS, a realizar
tomada de informacdes pertinentes a pesquisa por vias de entrevistas ou questionarios com 0s
licenciados. O referido estudo € intitulado, “O Estagio Curricular Supervisionado
Obrigatdrio na percepcao dos licenciandos da Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul/Campus de Trés Lagoas”, e seu objetivo é buscar identificar e compreender as
caracteristicas formativas no ambito do estagio supervisionado obrigatério, pela visdo dos
estagiarios, como um espaco de contribuicdo para a formacao do professor.

Mestranda Julice de Souza Farias — RGM n° 2018800659
julicefarias@yahoo.com.br (67) 99214-3888

Orientadora Profa. Dra. Andréia Nunes Militdo
Programa de Pds-Graduacdo UEMS-Paranaiba
andreiamilitao@uems.br

Os pesquisadores acima qualificados se comprometem a:

1- Iniciarem a coleta de dados somente apds o Projeto de Pesquisa ser aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos.

2- Obedecerem as disposicdes éticas de proteger os participantes da pesquisa, garantindo-
Ihes 0 méximo de beneficios e 0 minimo de riscos.

3- Assegurarem a privacidade das pessoas citadas nos documentos institucionais e/ou
contatadas diretamente, de modo a proteger suas imagens, bem como garantem que nao
utilizardo as informacdes coletadas em prejuizo dessas pessoas e/ou da instituicdo, respeitando
deste modo as Diretrizes Eticas da Pesquisa Envolvendo Seres Humanos, nos termos
estabelecidos na Resolugdo CNS n° 466/2012, e obedecendo as disposi¢des legais estabelecidas
na Constituicdo Federal Brasileira, artigo 5°, incisos X e XIV e no Novo Cdédigo Civil, artigo
20.

Trés Lagoas, 09 de dezembro de 20109.
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APENDICE B

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

a) Vocé, professor(a), estd sendo convidado a participar de um estudo intitulado “O Estagio
Curricular Supervisionado Obrigatério na percepc¢ao dos licenciandos da Universidade
Federal de Mato Grosso do Sul/Campus de Trés Lagoas”. Este estudo € a pesquisa de
mestrado do programa de poés-graduacdo em Educacdo da UEMS-Paranaiba-MS em
desenvolvimento pelo discente Julice de Souza Farias.

b) O objetivo desta pesquisa € buscar identificar e compreender as caracteristicas formativas na
formagé&o do professor da escola apresentados ao desenvolver-se as a¢fes de acompanhamento
de estagiarios durante as atividades de estagio curricular supervisionado obrigatorio na
instituicdo escolar de educacdo bésica.

c) Caso vocé participe da pesquisa, sera necessario proceder do preenchimento de um
questionario impresso ou conceder uma entrevista ao pesquisador. Os questionarios serao
tabulados e quantificados em planilhas e graficos, ja as entrevistas serdo gravadas em audio e
depois transcritas para a forma escrita. Os arquivos serdo utilizados unicamente para fins da
pesquisa e deverdo ser prontamente descartados ao final de sua utilizagao.

d) O objetivo da entrevista € apenas de ouvir seu ponto de vista, sua opinido sobre o estagio
curricular supervisionado e como compreende suas relacfes. Assim, 0 possivel risco na
entrevista € vocé sentir-se constrangido ao expor sua opinido, no entanto, sua identidade
permanecera anénima e as instituicdes de educacdo basica ndo serdo expostas ou citadas
nominalmente. Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolu¢do n. 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude, como aponta tal resolucdo toda pesquisa com seres humanos envolvem risco em tipos e
gradacdes variados, pois ndo ha pesquisa com seres humanos sem risco a integridade fisica ou
mental de seus participantes, o participante da pesquisa pode se sentir constrangido em expor
informac@es pessoais e sobre sua rotina de trabalho, para estas possibilidades iremos assegurar
espaco para que o participante possa expressar seus receios ou dividas durante o processo de
pesquisa, evitando qualquer forma de imposi¢do ou constrangimento, respeitando sua cultura

e) Nota-se que os instrumentos apenas serdo relevados para fins da pesquisa. A identificacdo
do seu nome s6 seré realizada caso vocé deseje, do contrario, a pesquisa é totalmente anénima.
Ressalta-se que nenhum dos individuos e nem a escola serdo expostos pela pesquisa.

) Os questionarios serdo aplicados na escola ou em locais de sua preferéncia, ainda assim, sera
estabelecido prazo para devolutiva dos instrumentos. As entrevistas serdo realizadas na escola
onde trabalha, preferencialmente, ou em algum outro local de comum escolha diante da
impossibilidade anterior. Prevé-se que a duracdo méaxima da entrevista permaneca em 50
minutos.

g) Os pesquisadores abaixo citados sdo responsaveis pela pesquisa e poderdo ser contatados
para reais esclarecimentos e duvidas.
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Orientadora Profa. Dra. Andréia Nunes Militdo
Programa de Pés-Graduacdo UEMS-Paranaiba
andreiamilitao@uems.br

Mestranda Julice de Souza Farias
julicefarias@yahoo.com.br
(67) 99214-3888

h) Se achar necessario desligar-se desta pesquisa, podera solicitar a devolucdo deste termo de
livre consentimento e esclarecido, em seu original e a qualquer momento.

i) Para que seja mantida a confidencialidade, as informacdes prestadas ao estudo, e sendo
necessarias em relatério ou publicagdo, estas serdo necessariamente codificadas, utilizando-se
de pseudbnimos (apelidos inventados) e padrées numéricos. E mesmo que os resultados forem
publicados, ndo sera credito seu nome.

j) Os resultados se tornardo publicos a partir de sua publicacdo oficial nos canais de divulgacao
académica e outros.

k) Estdo garantidas todas as informacdes que vocé deseje solicitar, antes e depois da pesquisa.
I) Por fim, por sua colaboragédo no desenvolver desta pesquisa, ndo havera provimentos,

gratificacOes, ou pagamentos de nenhuma espécie.

Eu, li o texto

acima e compreendi a real natureza e 0s objetivos da pesquisa. As informacgdes prestadas
mencionam o0s procedimentos e estabelecem os riscos do estudo. Compreendi que possuo livre
condigdes para interromper minha participagdo na pesquisa, a qualquer momento, sem a
necessidade de justificativa. Concordo voluntariamente em participar do estudo e compreendo

gue ndo receberei nenhum tipo de pagamento ou gratificacao por integra-lo.
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APENDICE C

ROTEIRO DE ENTREVISTA SOBRE A ESCOLA DE EDUCACAO BASICA

1. Qual foi a sua expectativa ao chegar na escola de Educagdo Basica para realizar o
estagio?
2. Como foi sua recepcdo na escola? (Quem o recebeu? Recebeu alguma orientacdo por

parte da escola - diretor, coordenador, professor sobre o estagio?)

3. Qual foi sua percepcao sobre a escola (estrutura fisica, corpo docente, alunos, dire¢éo)?
4. Como foi o processo de estagio? (pensando na escola de educacéo basica)

5. Como foi organizado o seu processo de estagio pela escola/professor supervisor?

6. Vocé considera essa organizacgao adequada?

7. Vocé considera que o estagio contribui para sua formacao docente? Em quais aspectos?
8. O professor supervisor fez algum tipo de avaliacdo do seu estagio?

9. Que atividades vocé realizou durante o estagio (regéncia, observacao, projeto

especifico)?
10.  Vocé se sente acolhido pelos docentes da educagdo basica?
11.  Vocé enfrentou alguma dificuldade durante a realizacdo do estagio na escola?

12. Gostaria de destacar algum acontecimento/situacdo mais significativa que ocorreu
durante o estagio na escola?

13. Como séo selecionados os professores da Educacéo Bésica que irdo acompanhar o0s
estagiarios?

14. Como vocé se relaciona com o professor da Educacao Basica?
15. Como o professor da Educagdo Basica contribui/auxilia durante o estagio?

16. Vocé considera que o professor da Educacgédo Basica contribui com a formacéo de
professores?

Pesquisa Coletiva sobre Estagio - UEMS — UFGD —
Etapa3e4
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APENDICE D

ROTEIRO DE ENTREVISTA SOBRE A UNIVERSIDADE

1. Qual foi a sua expectativa ao iniciar a disciplina/componente curricular de estagio?
2. Como o orientador de estagio da universidade organizou a disciplina de estagio? (parte

tedrica, parte pratica)?

3. Vocé conhece o regulamento de estagio da universidade?

4. Quais autores/textos vocé leu durante a disciplina de estagio?

5. Como foi definida a escola em que vocé realizou o estagio?

6. Como foi 0 acompanhamento do estagio por parte do orientador (Ele foi na escola junto

com 0s estagios? em quais momentos?)

7. Como é definido o orientador de estagio? (pela matricula? A escolha é do aluno
estagiario? A escolha e do orientador?)

8. O estégio é realizado individualmente, em dupla ou em grupos?

9. Como foi o processo de estagio? (pensando na universidade)

10.  Como foi organizado o seu processo de estagio pela universidade/professor orientador?
11.  Vocé considera essa organizacdo adequada?

12.  Vocé considera que o estagio contribui para sua formacao docente? Em quais aspectos?
13. O professor orientador fez algum tipo de avaliacdo do seu estagio? Como foi?
(Frequéncia, relatorio, artigo, resenha, apresentacéo oral...)

14.  Que atividades vocé realizou durante o estagio (leituras, encontros de orientacao,
elaboracdo de projeto especifico, elaboracéo de plano de aula...)?

15.  Vocé enfrentou alguma dificuldade durante a realizacdo da disciplina de estagio na
universidade?

16.  Gostaria de destacar algum acontecimento/situacdo mais significativa que ocorreu
durante o estagio na universidade?

17.  Como vocé considera o processo de acompanhamento da universidade com aluno
estagiario?

18. Em que momento do curso se inicia a realizacdo do estagio? Vocé considera esse
momento adequado?

19.  Como é distribuida a carga horéaria do estagio enntre as diversas atividades do estagio
(observacédo, elaboracao do plano do estégio, elaboragédo do plano de aula, regéncia, relatério)?

Quantas horas vocés fazem de estagio?
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20.
21.
22.
23.

Como o Estégio se articula com as demais disciplinas do curso?
Vocé se sente acolhido pelo seu orientador de estagio?
Quais os sentimentos as atividades de estagio te despertaram?

Vocé acha que o estagio é valorizado como algo importante no seu curso? Por qué?

147



APENDICE E

QUESTIONARIO PARA ALUNOS QUE REALIZARAM O ESTAGIO

| — PERFIL DOS ALUNOS

Sexo: () feminino () masculino

Idade:

Cor:( )Branco ( )Pardo ( )Preto ( ) Amarelo ( ) Indigena

Naturalidade:

Estado civil
( ) Casado (a)

() Solteiro (a)
( ) Viuvo (a)

Tem filhos
NAO ( )
SIM ()
Quantos:

Com quem vocé mora:

() Mora sozinho

() Familia Nuclear Constituida (explicar)
outros ndo parentes

() Familia Nuclear Original (explicar)

Renda familiar:

() Até um salario
minimo (R$ 998,00)
() Mais de 1 ate 2
salarios minimos

( ) Mais de 2 até

5 salarios

minimos

( ) Mais de 5 até

10 salarios
minimos

() Mais de 10 até
15 salarios minimos
() Mais de 15 até

( ) Vive com companheiro (a)
( ) Separado (a)
( ) Divorciado (a)

() Mora com outros parentes
() Mora com
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20 salarios minimos
() Mais de 20
salarios minimos

Grau de escolaridade da familia: — Marque um x no item correspondente

Grau de escolaridade

PAI

MAE

CONJUGE/COMPANHEIRO (A)

Sem escolaridade

Ensino Fundamental (incompleto)

Ensino Fundamental (completo)

Ensino Médio (incompleto)

Ensino Médio (completo)

Ensino Superior (incompleto)

Ensino Superior (completo)

Pds Graduacdo (Especializacdo)

Mestrado

Doutorado

‘ II. DADOS DA ESCOLA/PROCESSO DE REALIZACAO DO ESTAGIO

Qual licenciatura esta cursando:

Ano ou semestre que esta cursando a licenciatura:

Escola(s)/Organizacgdo(6es) Concedente(s) onde foram realizados 0s estagios:

Niveis de Ensino em que realizou o estagio (El, EF, EM):

Modalidade de Ensino em que realizou o estagio (EJA, Ed. Especial, Ed. do Campo,

Ed. Indigena, Ed.

Profissional, Sistema Privacéo de Liberdade, Quilombo etc.):

Periodo em que realizou o estagio: ( ) manha () tarde

Qual a carga horaria semanal dedicada ao estagio:

() noite

pu. TRAJETORIA FORMATIVA DO ALUNO NA EDUCAGCAO BASICA

Rede de escola que frequentou o Ensino Fundamental:

() apenas publica
() apenas privada
() maior parte publica
() maior parte privada
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Tipo de escola que frequentou o Ensino Fundamental:
( ) area urbana
( ) éarearural

Nivel/Modalidade de escola que frequentou o Ensino Fundamental:
( )EJA

( ) Escola Indigena

( ) Escola do campo

( ) Ensino regula

() Outros:

Rede de escola que frequentou o Ensino Médio:
() apenas publica

() apenas privada

() maior parte publica

() maior parte privada

Tipo de escola que frequentou o Ensino Médio:
( ) area urbana
( ) arearural

Nivel/Modalidade de escola que frequentou o Ensino Médio:
( )EJA

( ) Escola Indigena

( ) Escola do campo

( ) Ensino regular

( ) Outros:

Vocé cursou o Magistério em nivel de Ensino Médio:
() Sim () Néo
Especifique o curso:

Ano de conclusdo do curso:

Tem outra graduacao concluida:

Curso:

Faculdade/Universidade:

Ano de conclusao: ( ) Licenciatura
( ) Bacharelado

() Licenciatura/Bacharelado

( ) Tecnologo

A Faculdade/Universidade que vocé cursou é:

Tipo: () Federal ( ) Estadual ( ) Municipal () Privada
Modalidade:
() A distancia () Presencial () Semipresencial
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Vocé ja realizou curso de po6s-graduacao:
( ) Especializacéo - 360h
Curso:

Faculdade/Universidade: Ano de conclusio:

Modalidade: () A distancia () Presencial () Semipresencial
Faculdade/Universidade: ~ () Estadual () Municipal () Privada () Federal

( ) Mestrado:

Curso:

Faculdade/Universidade: Ano de concluséo:
Modalidade: () A distancia () Presencial () Semipresencial
Faculdade/Universidade:

() Federal () Estadual () Municipal () Privada

() Doutorado:

Curso:

Faculdade/Universidade: Ano de concluséo:
Modalidade: () A distancia () Presencial () Semipresencial
Faculdade/Universidade:

() Federal () Estadual () Municipal () Privada
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