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RESUMO

Esse estudo resultou de uma investigacdo qualitativa sobre o Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) e sua importancia na constituicdo de um viés dos processos de
aprender a ensinar por meio do percurso formativo vivido por alunos do sexto termo do curso
de Pedagogia na Universidade Federal de Sdo Carlos. O questionamento que norteou essa
pesquisa foi: Quais as contribui¢des do Estdgio Curricular Supervisionado para a formagao
inicial docente na visdo de um grupo de futuros professores, alunos de curso de Pedagogia? O
objetivo geral buscou a descri¢do e andlise de aspectos referentes aos processos de aprender a
ensinar no decorrer do ECS, de maneira mais especifica: as relagcdes entre as experiéncias do
curso de graduacdo e o estdgio supervisionado; as possibilidades e limitagcdes do estdgio na
aprendizagem de habilidades, atitudes e conhecimentos da docéncia; aspectos relevantes da
formacao profissional docente destacados a partir do ECS; as expectativas, as dificuldades, os
dilemas, os desafios e conflitos vivenciados durante o ECS, suas formas de enfrentamento e
andlise e por fim, as impressdes e concepcoes, percebidas no ECS sobre a a¢do do professor
na sala de aula e sobre sua futura acdo como docente nesse contexto. Assim, o referencial
tedrico dessa pesquisa foi constituido por meio das leituras e reflexdes realizadas durante o
delineamento desse estudo, buscando evidenciar a formacao inicial de professores realizando
um breve apanhado histérico, além de discutir um pouco das mudangas sociais as quais temos
vivenciado e a maneira como elas influenciam a formagdo docente. Nesse sentido, trouxe
também uma discussdo sobre o estdgio, uma breve contextualiza¢do histdrica e seu papel na
formacdo de professores. A coleta de dados foi realizada por meio de questiondrio de
caracterizacdo dos sujeitos, didrios de campo, relatério e entrevista com os futuros
professores. Dessa maneira, os dados foram analisados a luz da teoria estudada, refletindo
sobre as contribui¢des do ECS para a aprendizagem de aspectos da docéncia. Por fim, foi
possivel perceber que o estdgio, segundo os futuros professores, contribui de maneira
significativa para visualizarem a a¢do do professor e sua futura agdo no contexto escolar,
assim como para a aprendizagem de caracteristicas peculiares da docéncia. O ECS pode ser
melhor estruturado fornecendo assim melhores condi¢des para que os futuros professores
percebam e compreendam a funcdo para a qual estdo sendo formados.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Curso de Pedagogia; Estigio Curricular
Supervisionado; Aprendizagem Profissional Docente.



ABSTRACT

This study was a qualitative investigation result on the Curricular Supervised Training (CST)
and its importance on the constitution of bias in learning and teaching process through the
formative course lived by pupils of the sixth term of the Pedagogy Course in Federal
University of Sao Carlos. The questioning that orientated this research was: Which
Supervised Curricular Training contributions to teacher initial education in the vision of
future general education teachers, pupils of a Pedagogy Course? The general objective sought
the description and analysis of aspects regarding the learning and teaching process in elapsing
of CST, in a more specific way: the relationships among the experiences of the degree course
and the supervised training; the possibilities and the limitations of training in the learning of
abilities, attitudes and teacher's knowledge; relevant aspects of teacher initial education
highlighted starting from the CST, the expectations, difficulties, dilemmas, challenges and
conflicts lived during the CST, their ways of coping and analysis, finally, the impressions and
conceptions, noticed in the CST about teacher action in the classroom and his future action as
professor in this context . Thus, the theoretical referencial of this research was constituted
through readings and reflections accomplished during the study delineation, searching to
evidence teacher initial education accomplishing a brief historical survey, and also a short
discussion over social changes that we have been living and how they influence teacher
education. In that sense, it also brought a discussion about the training, a brief historical
contextualization; and its role on teacher education. The data collection was accomplished by
means of a characterization of subject’s questionnaire, field diaries, report and an interview
with the teacher’s future. In this sense, the data were analyzed in light of taught theory, and
reflects CST contributions in the learning of teaching aspects. Finally, it was possible to
notice that the training, according to the future teachers, contributed in a relevant way for
them to visualize teacher action and his future action in the school context, as well as learning
peculiar characteristics of teaching. CST can be structured in a better way and can supply
better conditions to make that future teachers notice and understand the function which they
have being formed.

Key-words: Teacher’s Education; Pedagogy Course; Curricular Supervised Training;
Teacher Professional Learning.
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1 INTRODUCAO

Lembro muito bem de minha mae me contando histérias sobre anjos, estrelas e
lugares maravilhosos. Tinha muita vontade de conhecé-los, por isso insistia tanto para que ela
repetisse suas histdrias e eu pudesse me sentir envolvida nesse mundo encantado tdo simples e
tdo empolgante. Minha mae ndo lia suas histérias em nenhum livro infantil, no entanto
buscava em sua memoria lindas fantasias que ela criara com sua imagina¢do de menina e

experiéncia de uma mulher adulta.

Os anos se passaram e eu nunca deixei de adorar as histdrias, principalmente
quando ouvia alguém contar ou narrar suas experiéncias com seu toque pessoal. Lembro-me
que, mesmo em meio a minha timidez, passava grande parte do tempo contando e ouvindo
nossas peripécias infantis. Gostava de ouvir segredos, confissdes, desabafos. Isso nunca
mudou. Ainda hoje as pessoas me procuram para contar ou partilhar suas experiéncias de

vida.

Durante o ensino médio eu ja sabia o que queria ser: uma jornalista, alguém
que ouvisse histérias e pudesse transmitir aos outros, contudo, minha maior vontade era
escrever tais experiéncias. Eu decidi que seria uma editora. Escrevia com facilidade as
redacdes escolares e também havia contribuido para a constru¢do do roteiro de um filme.
Escrevia poemas e poesias e o resultado era elogiado por meus professores. Participei de um
concurso de poesia e por muito tempo escrevia em meu “querido didrio” as aventuras de uma
menina cheia de idéias. Falar, ouvir e escrever sdo agdes que permeiam minha vida hd um

longo tempo.

Por orientagdo da professora Lurdinha, no dltimo ano do ensino médio eu
deveria fazer Letras, pois eu seria uma boa professora, tinha potencial, segundo ela. Estava
em duvida! Naquele ano eu fui contemplada com uma isen¢do para o vestibular da UNESP,
porém, precisava escolher um curso de licenciatura e, assim, eu optei pela Pedagogia, curso
pelo qual me apaixonei logo no inicio, no primeiro dia de aula em que ouvi um pouco da

histéria de meus novos amigos e companheiros de estudo.

Logo me envolvi com o grupo de estudo sobre Psicandlise, estava deslumbrada

com a Psicologia. Comecei a desenvolver um estudo, juntamente com uma minha amiga,
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sobre a cognicdo e o afeto. Queriamos compreender se a relacdo afetuosa entre aluno e
professor seria capaz de favorecer a aprendizagem. Hoje penso que eu era muito inexperiente
nos assuntos que estudei! Ao me lembrar desse inicio tenho vontade de rir! Fiquei chocada
com as descobertas que fiz a respeito dos estudos de Freud. Acredito que fizemos um bom
trabalho, a0 menos nos rendeu uma nota dez na disciplina a qual submetemos o texto final.

Ja no segundo ano do curso meu interesse de pesquisa se concentrou na
educacgdo infantil. Eu estava estagiando numa escola particular de minha cidade, 14 prestava
auxilio para a professora da classe em tudo que envolvia a rotina escolar. Era uma sala com
criancas entre 3 e 4 anos de idade e eu me interessei muito pelas relacdes que elas
estabeleciam entre si, principalmente quando discutiam como solucionar algo que para eles
era um problema a ser resolvido. Isso realmente me intrigou: de que forma as interagdes
sociais favoreciam aprendizagens para criangas pequenas? Estudei um pouco sobre essa

temética e no final desse a professora Andréia me convidou para formalizar minha pesquisa.

Eu estava no terceiro ano do curso de Pedagogia, continuava como auxiliar de
classe e me deparava com a situacdo do estdgio curricular. Em meio a tantas atividades eu
iniciei um estagio nao-obrigatério, com carater de uma atividade de pesquisa reconhecida na
universidade. Ao repensar no tema, percebi que o elemento mais intrigante nas interacdes era
a linguagem. Foi assim que eu iniciei uma pesquisa sobre o papel da linguagem na aquisi¢ao
de conhecimentos. A essa pesquisa dediquei meus dois ultimos anos do curso, envolvendo
tanto o cunho tedrico quanto a divulgagdo dos resultados em eventos e congressos. Mas,
retomei estas lembrancas para situar este trabalho, tanto em minha trajetéria pessoal quanto

no campo da pesquisa.

A pesquisa, nestes anos, acabou construindo em mim uma nova forma de
compreender os fatos. O cardter cientifico me entusiasmou e me fez perceber o quanto faz
diferenca para a sociedade os estudos desenvolvidos por indmeros pesquisadores mundo
afora. Mas acima de tudo eu me via como uma pesquisadora, eu levei meu trabalho para
muitos congressos, pude ouvir tantas experiéncias de pesquisa que antes eu sequer podia

imaginar que existiam.

O Estagio Curricular Supervisionado mexeu comigo. Foi um impacto! Meus
estdgios sempre foram na modalidade de observacgdo, salvo uma excecdo. O impacto a que me
referi foi o0 meu despreparo. Eu me questionava: Como eu posso ser uma boa professora? Nao

sei nem ao menos como fago para desenvolver uma aula como fazem essas professoras. Como



14

vou conduzir as aulas? E essa bagunca, essa indisciplina? Meu Deus! Nao estou pronta!

Aprendi a ver os erros das professoras, aprendi a olhar praticas que nao davam
certo. Mal sabia eu que aquilo iria acontecer comigo tempos depois. O estigio
verdadeiramente me inquietou. Eu sempre idealizei a profissdo docente, eu queria ver bons
modelos de professores, diante disso, queria pensar em como ser boa uma professora. Enfim,
o tempo ndo parou e eu me formei. Estava apta a exercer a docéncia. Passei em um concurso

publico. Ingressei no mestrado.

Agora, aqui me encontro, diante de meus estudos, diante da pesquisa a qual
dediquei meus dois dltimos anos, em que centrei meus olhares, minhas aten¢des € meu tempo,
claro que, partilhando experiéncias com os meus alunos. Sou agora professora e pesquisadora.

Tarefa dificil para quem hé algum tempo era sé uma menina.
Enfim, sejam bem vindos a leitura deste texto!

Como indica a literatura sobre a temdtica da Formacdo de Professores, o
profissional docente constitui-se como um objeto de estudo em destaque nas pesquisas
contemporaneas. Diante disso, a presente pesquisa, conduzida por uma professora iniciante,
formada em Pedagogia no ano de 2007, cheia de sonhos, dividas e anseios, apresenta-se no
intuito de explicitar um processo formativo desenvolvido durante o curso de formacao inicial,
que tem caracteristicas fundamentais. Quando me refiro a tal processo, coloco em questdo o
Estdgio Curricular Supervisionado, componente curricular integrante de todas as licenciaturas,
como fator de contribui¢do para a inser¢ao do licenciando na unidade escolar e principalmente
visto como um divisor de 4dguas dentro dos cursos que formam o professor, por ser uma
oportunidade de encontro do licenciando com a realidade escolar, permitindo um olhar
diferenciado para a sua futura profissdo docente. Nesse sentido, o Estdgio favorece aos futuros
professores um momento e espaco de aprendizagem e de sintese, além disso, € preciso
conhecer a realidade escolar e atuar sobre ela, refletindo e tomando decisdes pertinentes ao

exercicio da docéncia.

Deste modo, corroboro com Garcia (1992, p. 54) quando afirma que “[...] a
formacdo de professores deve proporcionar situacdes que possibilitem a reflexdo e a tomada
de consciéncia das limitagdes sociais, culturais e ideoldgicas da profissao docente” . Portanto,
uma sélida formagdo € vista como um incentivo as mudangas sociais, tornando-se de extrema

importancia o investimento na formacgao do profissional docente (PIMENTA, 2008).
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Atualmente, encontro-me em uma situacdo diferente da qual vivenciei
enquanto licencianda. Tenho a responsabilidade de educar alunos de um terceiro ano do
Ensino Fundamental, num municipio do estado de Sao Paulo, cuja realidade ndao € muito
diferente das quais presenciei enquanto estagidria. Assim, percebo nitidamente quais sdo as
peculiaridades da docéncia, as coisas que ndo aprendi, os fatos a que ndo me atentei,
conteddos que ndo presenciei o seu ensino, mas que hoje fazem parte do meu exercicio

profissional.

A docéncia € realmente uma profissdo muito singular. No exercicio de minha
funcdo, preciso desenvolver algumas atitudes e habilidades as quais eu desconhecia em mim.
Contudo, algo muito marcante ainda é o ensino dos conteidos e os conhecimentos que
necessito mobilizar para ensind-los da melhor maneira aos alunos. Lembro-me dos meus
relatdrios de estdgio, feitos durante a graduagdo, da breve andlise que deviamos fazer acerca
das aulas observadas, da prética da professora, das relacdes de ensino e aprendizagem, enfim,

relatar aquilo que haviamos de certa maneira experienciado.

Essa experiéncia, desenvolvida nas escolas publicas ou particulares, nas quais
eu estagiei, contribuiu de alguma forma para que eu pudesse olhar para o exercicio da minha
profissdo. Acredito na importancia da formacdo inicial, no quanto se pode aprender € como
isso contribui para o “tornar-se professor”. Assim, Tancredi (2008, p. 12) afirma que
“Considerar a formagdo como constru¢do de conhecimentos e atitudes que favorecem as
primeiras inser¢des na pratica € abrir-se para aprender ao longo da vida profissional, outra

importante necessidade dos professores de hoje”.

Vejo o estdgio como integrante da minha bagagem. Nao como um suvenir, mas
como algo importante para acomodar as “pecas frageis” que hoje carrego cheia de

insegurancas, mas que ainda pretendo firma-las no continuo de minha formacao docente.

Diante disso, passo a questionar como o estdgio se configura, sua estrutura e
seu papel na formacgdo desses novos profissionais. Considerando que a temdtica levantada
possui grande relevancia no cendrio atual das pesquisas em educacdo, no que tange as
preocupacdes acerca do estudo sobre formacdo de professores, mais especificamente sobre o
Estagio Curricular Supervisionado, além das politicas de articulacdo dos cursos de Pedagogia,
esta pesquisa se justifica por sua contribui¢do social e pela emergéncia de novos elementos de
discussdo. Visto que o enfoque deste estudo estd nas contribuicdes do estagio para a acdo

docente dos futuros professores, assim como quais conhecimentos estes futuros educadores
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acreditam ser necessdrios a si mesmos para serem professores diante das novas exigéncias que

se colocam a educagdo.

Tendo em vista, portanto, a tentativa de oferecer subsidios para a ampliag¢do de
discussdes acerca do estdgio, enquanto um processo formativo, a questdo que movimenta este
estudo € a seguinte: quais as contribuicoes do Estdgio Curricular Supervisionado para a
Jormacdo inicial docente na visdo de um grupo de futuros professores, alunos de curso de

Pedagogia?

Objetiva-se com esta investiga¢do, de modo geral, descrever e analisar aspectos
referentes aos processos de aprender a ensinar a partir das expectativas e impressdes de
futuros professores acerca das atividades realizadas no ambito do Estagio Curricular
Supervisionado, em um curso de Pedagogia. De modo mais especifico, pretende-se descrever
e analisar na visao dos futuros professores, por meio das experiéncias vivenciadas por eles no

ECS:

. Relacdes que estabelecem entre tais experi€éncias e as aprendizagens

vivenciadas nas disciplinas cursadas na graduacdo em Pedagogia;

. Possibilidades e limitagdes do Estdgio Curricular Supervisionado, enquanto
componente do processo formativo docente, no que tange a aprendizagem de

habilidades, atitudes e conhecimentos especificos da docéncia;
. Aspectos relevantes na formacao do profissional docente;

o Expectativas, dificuldades, dilemas, conflitos e desafios vivenciados e formas

de enfrentamento e de anéalise;

. Impressdes obtidas e concepcdes construidas sobre a acdo do professor no
contexto de sala de aula, assim como sobre sua futura acdo como docente neste

contexto.

Assim sendo, o resultado das investigacdes oriundas desse estudo € relatado

nessa dissertacdo.

No capitulo “A formacgdo inicial de professores e o Curso de Pedagogia”,
encontra-se a sistematizac¢io do referencial tedrico a que me reportei durante o percurso desse
estudo no que tange a formacgdo inicial de professores e o curso de Pedagogia. Busco
evidenciar as novas mudangas sociais as quais estdo submetidos professores, alunos e a

instituicao escolar. Para isso, inicio a discussdo retomando a questdo histérica da expansao de
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vagas na escola publica brasileira e como esse fato impulsionou a escola de hoje. Considero
que passamos por mudangas significativas na sociedade atual e procuro discutir o papel da
formacdo de professores perante essas transformacdes. A partir disso, situo o curso de
Pedagogia enquanto curso de formacgdo inicial de professores da educagdo bdsica, o

paradigma de formacdo vigente e as novas tendéncias.

No capitulo “O Estdgio Curricular Supervisionado”, faco algumas
consideragdes sobre o Estdgio Curricular Supervisionado, realizando, primeiramente, uma
breve contextualizacao histérica sobre o estagio no Brasil. Em seguida, esbo¢o uma discussao
sobre o estdgio no contexto dos cursos de formacao inicial de professores, suas possibilidades,

seus limites, suas contribui¢des e influéncias.

O capitulo “A pesquisa” traz o percurso metodolégico que trilhei durante essa
pesquisa. Narro os procedimentos, as caracteristicas da abordagem qualitativa desse estudo,
os instrumentos utilizados e uma descri¢io minuciosa das caracteristicas dos nossos sujeitos,

alunos do curso de Pedagogia.

Ja no capitulo “O estdgio: espaco de sintese dos processos de aprender a
ensinar”’, com o respaldo tedrico da literatura sobre a formagao de professores, estidgio, entre
outros temas evidencio os relatos trazidos pelos futuros professores sobre seu percurso
formativo durante o Estdgio Curricular Supervisionado. Busco, ainda, articular os objetivos
especificos desse estudo com os trechos das reflexdes dos participantes e as possiveis andlises

desse percurso no que se refere as contribui¢cdes para sua formagao.

Por fim, apresento algumas consideragdes finais, contendo as reflexdes desse
estudo, destacando as contribui¢des do estdgio para a formacdo inicial de professores e

minhas constatacdes a partir do entrelacamento dos dados com o referencial tedrico.
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2 A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES E O CURSO DE
PEDAGOGIA

Com o processo de industrializa¢do, compreende-se que sistemas educacionais
passam a ser repensados na tentativa de viabilizar as exigéncias provenientes da
transformac¢do do pensamento social, ocasionada pela ideologia capitalista. Tém inicio, entdo,
as exigéncias por formacao diferenciada de recursos humanos para o atendimento da demanda
de profissionais que a sociedade econdmica necessitava, sendo tais profissionais oriundos de
classes menos abastadas que formariam, posteriormente a classe trabalhadora instruida do
pais. Desse modo, a escola precisou afinar-se a esses moldes e assentar a mao-de-obra

capacitada no mercado de trabalho (ROMANELLI, 1978).

Em meados do século XIX, alguns paises mais desenvolvidos ja tratavam da
implementacio de uma escola publica, bésica, universal e gratuita, caracterizando este século
pela acdo educadora do Estado. No Brasil, a Revolu¢do de 1930 se apresenta como um
momento marcante da implantacio do capitalismo industrial, mudando concepcdes e

ideologias, incitando a pressao pela expansao do ensino no pais.

Segundo Romanelli (1978), a expansao do capitalismo trouxe também a luta de
classes e, por conseqiiéncia, afetou a expansao escolar no sentido de confrontar caracteristicas
opostas como a pressdo social para a democratizacdo do ensino, o poder e o controle que a
elite ainda mantinha nesse campo, buscando de todas as maneiras conter a pressdo exercida
pela populacdo e sustentar o cardter “elitizante” da educacdo. A partir disso, a educagdo
implementada soou um tanto improvisada visto que, o Estado agiu as pressas visando acalmar
a populag@o. Apesar do crescimento das oportunidades educacionais, nem a qualidade e nem

quantidade (pois a oferta de vagas foi insuficiente) foram satisfatérias:

O tipo de escola que passou a expandir-se foi 0 mesmo que até entdo educara
as elites e essa expansdo obedecendo [...] as pressdes da demanda e
controlada pelas elites, jamais ocorreu de forma que tornasse universal e
gratuita a escola elementar e adequado e suficiente o ensino médio superior.
Assumindo a forma de uma luta de classes, a expansdo da educagdo no
Brasil, mormente a contar de 1930, obedeceu as normas da instabilidade
propria de uma sociedade heterogénea profundamente marcada por uma
heranca cultural academicista e aristocratica. (ROMANELLI, 1978, p. 61)
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Contudo, as mudangas efetivas que deveriam ter acontecido nos anos 30 foram
parciais e desiguais, e refletiam as defici€ncias estruturais resultantes da expansao do ensino e
até mesmo uma discriminacdo social, posto que a educacdo ainda mantinha o discurso

dissimulado de uma manuteng¢do do status das elites brasileiras.

Leite e Di Giorgi (2004) afirmam que ndo é possivel negar o carater
democratico do acesso a escola publica, proveniente da expansio do ensino nessa época, visto
que anteriormente apenas um ndmero irrisério de alunos era contemplado com o ingresso na

educacdo escolar. Ocorre que

[...] esta ampliacdo quantitativa ndo veio acompanhada de medidas e de
acOes essenciais que garantissem a melhoria qualitativa do ensino. Quase
todas as escolas ainda mantém uma estrutura organizacional tradicional,
conservadora, pautada em principios burocratizantes, que dificultam a
adoc¢do de novas préticas pedagdgicas pelos professores. A escola com a sua
organizacdo e a sua cultura burocratizadora e centralizadora, condiciona a
prética dos professores, impossibilitando que se manifestem como sujeitos
sociais e profissionais. (LEITE; DI GIORGI, 2004, p. 1-2)

Todo esse processo incide diretamente sobre a historia da formacdo de
professores € no modo como os cursos que formam os profissionais de educagdo se
estruturaram naquela situa¢do de mudanga e suas conseqii€éncias ainda sao percebidas nos dias
atuais. Neste contexto as institui¢des responsaveis pela formag¢do do professorado passam a
ter maior significado diante da sociedade. Pimenta (2002), aborda que os cursos de formagao
docente para o ensino de 1° grau ocorriam por meio das chamadas “Escolas Normais™'. Tais
centros foram criados depois de 1833 no Brasil e eram legislados pelo Decreto-Lei 8530/46
(Lei Organica do Ensino Normal), sendo que cada estado mantinha legislacdo especifica.
Esses cursos sustentavam um curriculo cuja disciplina de pritica do aluno-mestre,
denominada “formacdo profissional”, visava sua atuagdo frente a nova educacido formalizada
que se implantava, isso tanto na area urbano quanto na area rural. Contudo, como afirma
Piconez (1991, p. 18), “As tendéncias educacionais, desde a implantacdo da Escola Normal

até pelo menos a Republica, demonstraram um ensino profissional incipiente”.

! Estas instituicGes levam essa titulacio até a Lei 5692/71, passando a ser chamadas “Habilitacio a0 Magistério”.
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A acepcdo da educacdo, o papel da escola, a funcdo do conhecimento escolar, a
profissdo e a formacdo docente vivenciaram um momento significativo de mudanca diante do

contexto social brasileiro da época.

Azanha (2004), na tentativa de refletir sobre a formacdo de professores da
educacgdo bdsica, afirma que durante a década de 70, com a expansao do nimero de matriculas
no ensino fundamental, a concepcao de ensino se mantinha assentada sob a imagem do “bom
professor” como aquele que dominava um saber disciplinar e o transmitia a seus discipulos.

Sendo assim,

O éxito desse ensino dependia — pensava-se — de uma combinacio de
conhecimento disciplinar e de preparo diddtico do professor. No quadro
dessa concepcdo, nasceram e permaneceram durante muitos anos 0S cursos
de licenciatura no ensino superior brasileiro e em outros paises. No Brasil, a
explosiva expansdo do ensino de lo grau, desde 1971, exigiu também a
expansdo acelerada dos cursos de licenciatura que simplesmente
disseminaram o modelo associado a essa concepgdo. (AZANHA, 2004, p.
371)

Ocorre que, a partir desse momento, passa-se a pensar em metodologias e
teorias psicoldgicas de desenvolvimento e aprendizagem, na tentativa de melhor a qualidade
da educacdo pelas melhorias de cunho metodolégico. Essas ideias sdo provenientes
principalmente de estudos norte-americanos e refletem uma percep¢ao da relagdo pedagdgica
baseada numa afinidade entre o professor e o aluno, eximindo o contexto da instituicio em

que se inserem. Consequentemente,

O impacto dessas idéias influiu fortemente nos cursos de licenciatura,
ampliando substantivamente o espago curricular de disciplinas vinculadas as
temdticas especificas de feicdo metodoldgica e psicoldgica. Obviamente,
tudo isso refor¢cou uma concep¢do de ensino preceptorial fundada numa
relacdo pessoal entre professor e aluno. (idem)

Contudo, o autor apresenta que tais concepgdes, no contexto atual da educacio
basica, surgem como ficticias e que diante do momento histérico de ascensdo das massas

rumo a uma educagdo mais ampliada ndo se pode mais veicular essa concepcao elitista.

Outro impedimento em consolidar aspectos reais e necessarios para ensino de

conteddos, no contexto da educagdo basica, estd na dificuldade que os professores encontram
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no tratamento destes componentes e nesse sentido os cursos de formacdo ainda esbarram no
ranco da discussao sobre a articulag@o entre teoria e pratica. O texto precedente das Diretrizes

Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educagdo Bésica aponta que

Nos cursos atuais de formacdo de professor, salvo raras excecgdes, ou se dd
grande énfase a transposi¢do diddtica dos contetddos, sem sua necessiria
ampliacdo e solidificagdo — pedagogismo, ou se di atencdo quase que
exclusiva a conhecimentos que o estudante deve aprender — conteudismo |,
sem considerar sua relevancia e sua relagdo com os contetidos que ele devera
ensinar nas diferentes etapas da educagdo basica. (BRASIL, 2002, p. 21)

Nos dias de hoje, de acordo com Pimenta (2002b), estamos frente a uma
sociedade profundamente marcada por transformagdes de ordem social, cultural, econémica,
enfim, estamos diante de uma sociedade do conhecimento e mais precisamente, diante de uma
sociedade da informacdo, nitidamente marcada pela incerteza, na qual as midias e as novas
tecnologias se propagam e influenciam diretamente o pensamento da sociedade. Mas, acima
de tudo, tantas mudancas adentram a escola de maneira muito veloz e precisam ser
assimiladas também no contexto da formacdo de professores. Ja € posto que a institui¢ao
escolar ndo € detentora exclusiva do conhecimento e do saber, mas a escola ainda possui uma
funcdo indispensdvel nesse processo de redefinicdo do papel das informacdes. Entretanto,
autora elucida a diferenca entre conhecimento e informacdo, reiterando a responsabilidade da

escola na transmissio critica de conhecimentos. Para a autora,

Conhecer é mais que obter as informacdes, é mais que ter acesso as
informacdes. Conhecer significa trabalhar as informag¢des. Ou seja, analisar,
organizar, identificar suas fontes, estabelecer as diferencas destas na
producdo da informacdo, contextualizar, relacionar as informagdes e a
organizacdo da sociedade [...] Trabalhar as informagdes na perspectiva de
transforma-las em conhecimento € uma tarefa primordialmente da escola.
(Pimenta, 2002b, p. 10)

Isso porque é pelo viés das estratégias docentes que a imensidio de
informacdes que circuncidam os alunos pode também ser transformada em conhecimentos
pertinentes e s6lidos, conhecimentos estes que os levem a vislumbrar a sociedade de maneira

mais critica. Nesse ensejo, a figura do professor é muito importante para favorecer a
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ampliacdo da percepcdo dos fatos e ai reside a necessidade de repensar os modelos de

formacdo de professores. Sobre isso, Imbern6n (2006, p. 39) salienta que

A formacdo do professor se fundamentard em estabelecer estratégias de
pensamento, de percep¢do, de estimulos; estard centrada na tomada de
decisbes para processar, sistematizar e comunicar a informacdo. Desse
modo, assume importincia a reflexdo sobre a priatica em um contexto
determinado.

Contudo, essa tarefa parece mais facil de ser compreendida do que executada.
Se na década de 30, a escola necessitava organizar-se para receber uma nova demanda de
alunos, que ndo eram apenas mais alguns alunos de origem econdmica abastada, mas também
alunos provenientes de outras ordens sociais que se apresentavam em busca de seu direito por
educagdo, atualmente, a escola precisa buscar sua estrutura¢io para cada vez mais acolher e

incluir os seus alunos, tornando o ensino mais eficiente e emancipador.

Imbernén (2006, p. 27), afirma que o exercicio da profissdo deve contribuir

para a mudanca e para dignifica¢do da pessoa, sendo assim,

Ser um profissional da educagdo significard participar da emancipagdo das
pessoas. O objetivo da educacdo € ajudar a tornar as pessoas mais livres,
menos dependentes do poder econdmico, politico e social. E a profissdo de
ensinar tem essa obrigagdo intrinseca.

A escola, portadora de responsabilidade social e politica, atua junto a formagao
do cidaddo, ndo tomando por base um conhecimento fechado e estitico, mas sim
estabelecendo a parceria do sujeito na sua formacdo e construcdo de conhecimentos. Nesse

sentido também,

A escola contemporanea €, pois, uma novidade social e cultural. Nesse novo
espaco institucional, o desempenho do professor ndo mais pode ser pensado
como uma simples questdo de formagao teérica de alguém que ensina, como
também o desempenho do aluno ndao mais pode ser considerado como uma
simples questdo de motivacdo e de esfor¢os individuais. A escola de hoje é
uma ruptura com a escola do passado, sempre inspirada numa visdo
preceptorial da relagdo pedagdgica. (AZANHA, 2004, p. 372)
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N

Nao se trata de retroceder a escola de ontem, ndo se trata, também, de
manifestar um saudosismo dispensdvel, afinal as deficiéncias aparentes que permanecem ha
décadas nos mostram que € necessdrio enfrentar a situacdo num esfor¢o ininterrupto. O
trabalho do professor, inserido neste contexto social, pressupde instruir os alunos para
compreender a dindmica da sociedade, a politica em que o sujeito estd inserido, mas ainda
assim, esbarra no impasse da légica econdmica e politica que organiza a sociedade atual. A
formagao de professores precisa emergir na contramao dessa légica, fixar-se na multiplicidade
de relacdes existentes na escola brasileira e ter essa realidade como ponto de partida para

pensar nas reformas. Sendo assim,

Diferentemente de outras situagdes profissionais, o exercicio da profissdo de
ensinar s6 € possivel no quadro institucional da escola, que deve ser o centro
das preocupacdes tedricas e das atividades praticas em cursos de formacdo
de professores. O professor precisa ser formado para enfrentar os desafios da
novidade escolar contemporanea. (AZANHA, 2004, p. 373)

Diante disso, o exercicio docente opera de outro modo: a atuacdo se da frente
as transformagdes dos conhecimentos e da necessaria mudanga do papel do professor nesse
contexto. E preciso capacitar os docentes para realizar sua acdo frente 2 complexidade das
tarefas educativas, articular conhecimentos, habilidades e atitudes que se convertam em

maneiras de se adaptar ao cotidiano escolar cada vez mais enredado. Assim,

[...] a situag@o da instituicdo escolar se torna mais complexa, ampliando a
complexidade para a esfera da profissdo docente, que jd ndo pode mais ser
vista como reduzida ao dominio dos conteddos das disciplinas e a técnica
para transmiti-los. E agora exigido do professor que lide com um
conhecimento em constru¢do — e ndo mais imutdvel — e que analise a
educagdo como um compromisso politico, carregado de valores éticos e
morais, que considere o desenvolvimento da pessoa e a colaboragdo entre
iguais e que seja capaz de conviver com a mudanga € com a incerteza.
(LIMA, 2003, p. 187)

Ao pensar na formacdo do professor e seu exercicio profissional na atual
conjuntura, diante das necessidades de romper com a légica vigente, tendemos a questionar: o
que € preciso considerar na formacao docente? Que tipo de profissional a sociedade necessita?

Quem esse profissional ird ensinar? Quais sdo suas necessidades?
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O trabalho docente sofre com a crise da contemporaneidade, posto que sdo
visiveis as dificuldades dos cursos de formagdo, da desvalorizacio do magistério,
remuneracao inadequada dos profissionais de educacao, entre outros fatores de ordem cultural

impregnados na educagao escolar. Deste modo, podemos perceber que

O exercicio isolado da profissdo de professores tem, alids, profundas
repercussdes sobre vdrios outros aspectos, tais como dificuldades de
desenvolvimento do préprio profissional, através do estabelecimento de um
sistema de avaliacdo pelos pares, falta de comunicacdo de solucdes de ensino
encontradas em uma classe, falta de reconhecimento direto do bom trabalho,
etc. (LUDKE, 1989, p. 69)

Como afirma Pimentel (1996, p. 36), as impossibilidades de intervir nas
situagcdes escolares muitas vezes esbarram no paradigma que “[...] ressalta a passividade,
acaba com a curiosidade e congela o real”. E complementando ainda essa discussdo, Candau
(1989, p. 43) apresenta a crise e a revisdo da formacdo de educadores a partir de motivos
subjacentes como “[...] o questionamento do préprio papel exercido pela educacdo na
sociedade, a falta de clareza sobre a funcdo do educador e a problemdtica relativa a

redefini¢do do Curso de Pedagogia e das Licenciaturas em geral”. E continua:

Esta problemdtica leva a colocar em questdo a formagdo tradicional dos
educadores, concebida fundamentalmente como desvinculada da situacio
politica-social e cultural do pais, visualizando o profissional de educacdo
exclusivamente como um ‘especialista de conteido’, um ‘facilitador da
aprendizagem’, um ‘organizador das condi¢des de ensino-aprendizagem’, ou
um ‘técnico da educacdo.” (CANDAU, 1989, p. 50)

O curso de Pedagogia, assim como outro curso de formacao inicial, no dmbito
das licenciaturas precisa revelar aos futuros professores caracteristicas peculiares da profissdao
a ser exercida. No caso do curso de Pedagogia, trata-se da formacao do pedagogo ou mesmo
do professor da educagdo bdsica. Esse movimento de observagdes, estudos, reflexdes e
discussdes, permeados pela pratica educativa, ao qual pode ser nomeado por processo de
constru¢do e sistematizacdo de conhecimentos, se configura como o essencial em tais cursos.
Entretanto, a situac@o escolar vivenciada no decorrer dessa iniciagdo da docéncia ndo é o
bastante para o estabelecimento de relagdes sélidas entre o “como ser professor” e o “ser

professor” de fato.
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A formacdo inicial docente precisa viabilizar o aprendizado de préticas, teorias
e condicdes de trabalho dos professores, visto que, toda sua base estd centrada na educacdo
bdsica e torna-se uma preocupac¢do, durante os cursos, promover o aprendizado de préticas
diferenciadas que possibilitem a reflexao, a interdisciplinaridade, a integracao dos conteidos,
melhorando assim o ensino dos alunos. Ocorre por sua vez, a necessidade de iniciar a pratica
de tais processos que sdo almejados e idealizados no préprio curso de formagdo inicial,
quando ainda o futuro professor precisa conceber a importancia de tais atitudes, mas que

muitas vezes nao encontra. Nesse sentido, Mello (2000, p. 102) discute que

A situacdo de formacdo profissional do professor é inversamente simétrica a
situac@o de seu exercicio profissional. Quando se prepara para ser professor,
ele vive o papel de aluno. O mesmo papel, com as devidas diferencas etdrias,
que seu aluno viverd tendo-o como professor. Por essa razdo, tdo simples e
6bvia, quanto dificil de levar as tltimas conseqiiéncias, a formagdo do
professor precisa tomar como ponto de referéncia, a partir do qual orientard a
organizacdo institucional e pedagégica dos cursos, a simetria invertida entre
a situacdo de preparacdo profissional e o exercicio futuro da profissdo. [...]JA
simetria invertida de situacdes de formacgdo e exercicio profissional exige
que a aprendizagem do conteido dos cursos superiores de formacgdo de
professores seja presidida pelos mesmos principios filoséficos e pedagégicos
que a lei manda praticar na educagdo bdsica.

Especulacdes sobre a baixa qualidade do ensino atribuem a formacao docente o
maior indicativo dessa problemdtica. O despreparo é apontado nas mais diversas instancias,
seja das politicas publicas, no nivel institucional, profissional ou mesmo pessoal. Ocorre que,
de certa forma o professor ndo estd sendo bem preparado para atuar frente a complexidade
educacional que se apresenta. A formacgdo inicial, compreendida também como formacgado
basica (LIMA, 2008), mais uma vez ndo pode ser tomada como um fim em si mesma, mas
como um momento especifico de constitui¢do de conhecimentos e saberes imprescindiveis a
docéncia, porém, esse tempo formativo ainda necessita de reformulagdes radicais se quiser

fornecer uma base s6lida de conhecimentos, habilidades e atitudes aos futuros professores.

A maior critica voltada a formacao inicial se encontra no principio aplicado em
muitos cursos que insiste na propagacdo de uma racionalidade técnica na formacdo do futuro
profissional docente, cuja aplicacdo dicotomiza os conhecimentos basicos (fundamentos), os
que sdo aplicados (metodologia) e os que sdo praticados (pratica), além disso, concebe o
professor como alguém que executa algo que estd pronto, repetindo modelos pré-

estabelecidos (PEREZ G()MEZ, 1992). Ainda, segundo Pérez Gémez (1992, p. 98), “Com
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uma ou outra adaptagcdo, a maioria dos programas de formagdo de professores integram-se

dentro deste esquema, na medida em que se baseiam no modelo da racionalidade técnica [...]”.

Tal racionalidade ndo concebe as diversidades, assim como ndo versa sobre a
incerteza. A relacdo estabelecida é linear e mecanica. Nessa concepgdo, o professor executa
de forma técnica o que foi programado. “Segundo o modelo da racionalidade técnica, a
actividade do profissional é, sobretudo instrumental, dirigida para a solucdo de problemas
mediante a aplicacio rigorosa de teorias e técnicas cientificas” (PEREZ GOMEZ, 1992, p.
96).

De acordo com Guimardes (2004, p. 36), a atuagdo da grande maioria dos

docentes esta arraigada no paradigma de formacao no qual

. se compreende que sé a légica da exposicdo, a consisténcia, a
cientificidade, a atualidade do conteido e a linguagem coerente sdo
suficientes para a formacdo do futuro professor. Parece predominar, neste
caso, um entendimento hipertrofiado das possibilidades das disciplinas, de
uma certa arbitrariedade quanto as maneiras em que se da a producdo de
conhecimento e a produgio de significados para os futuros professores;

. o papel da prética € teoricamente reconhecido como referéncia para
formacdo, contudo, efetivamente s h4 espaco para a discussdo dos desafios
da profissdo ao final do curso, quando os alunos participam de estdgios nas
escolas. Assim, disciplinas ditas “fundamentos” e “especificas” ensinam os
conteddos e “disciplinas pedagdgicas” cuidam do desenvolvimento de
habilidades conexas a profissao;

. o desconhecimento e a desvalorizagdo do saber pedagdgico do
professor contribuem para que a formacdo se caracterize num contexto de
certezas em relacdo a profissdo ou de perspectiva aplicativa de saberes a
realidade da educagdo escolar.

No6voa (1992, p. 24), ao relatar a formagdao dos professores portugueses, ja

elucidava tais préticas afirmando que:

[...] a tendéncia para separar a concep¢do da execugdo, isto €, a elaboragcdo
dos curricula e dos programas da sua concretizagdo pedagdgica; trata-se de
um fenémeno social que legitima a interven¢@o de especialistas cientificos e
sublinha as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores, provocando
uma degradacdo do seu estatuto e retirando-lhes margens importantes de
autonomia profissional.
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A respeito disso, Leite (2008, p. 753) discute a necessidade de reformular os

cursos de formacao de professores no sentido de expandir a experiéncia dos licenciandos:

E preciso superar um modelo de formagdo que considera o professor apenas
como transmissor de conhecimentos, que se preocupa somente com a
formacdo de atitudes de obediéncia, de passividade e de subordinacdo nos
alunos, tratando-os como meros assimiladores de contetddos, a partir de
simples préaticas de adestramento que tomam como mote as memorizagdes e
repeticdes de conhecimentos que pouco tém a ver com a realidade dos
alunos.

O que ocorre é uma repeticdo de modelos formativos que ndo pressupdem uma
abertura para o futuro professor descobrir o sentido da reflexdo sobre aquilo que ocorre na sua
formacdo bdsica. Desse modo, muitos acreditam que a formacgado inicial é algo pronto e
fechado que coloca no mercado um professor que também esta pronto. Segundo Garcia (1992,
p. 55), “[...] ndo se deve pretender que a formacdo inicial ofereca ‘produtos acabados’,
encarando-a antes como a primeira fase de um longo e diferenciado processo de
desenvolvimento profissional”. Complementando essa discussiao, Lima (2008) sinaliza que tal
formacdo nao pode ser concebida como uma bagagem que simplesmente serd aberta e
aplicada na préatica, mas sim como um momento de fornecer bases para que seja possivel
construir um conhecimento pedagdgico especifico, iniciar a socializacdo docente, dos

processos, préticas e regras pertinentes a profissao.

Corrobora-se com a concep¢cdo da formacdo docente como um continuum,
assim, compreende-se que a constitui¢do do ser professor ndo se inicia e ndo se encerra num
curso de formacdo bésica para professores, concebe também outras experi€éncias com o ensino

e também a continuidade de sua formacdo e o exercicio da docéncia.

Lima (2003, p. 187-188) aponta que

Essa idéia de continuum obriga ao estabelecimento de um fio condutor que
va produzindo os sentidos e explicitando os significados ao longo de toda a
vida do professor, garantindo, a0 mesmo tempo, os nexos entre a formacao
inicial, a continuada e as experiéncias vividas. A simples prdtica ndo da
conta dessa tarefa, se ndo for acompanhada de um componente indispensével
— a reflexdo, vista como elemento capaz de promover esses necessarios
nexos.
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Isso nos leva a refletir sobre a questdo de um desenvolvimento profissional dos
professores, posto que ndo se trata de vivenciar momentos estanques de formacgdo dos
professores, mas sim um ciclo de desenvolvimento ao longo da vida profissional destes
docentes. Garcia (1999) aborda os conceitos formacdo permanente e desenvolvimento
profissional dos docentes e reafirma a complexidade da formacdo dos professores, assim
requer mudancas estruturais na forma de encarar as relagdes nos cursos de formacdo de

professores. Refletindo com Souza (2006, p. 34), podemos constatar que

[...] a no¢do de desenvolvimento expressa um continuo, uma aprendizagem
que se constréi ao longo da vida e também por parecer mais pertinente para a
superacgdo tradicional justaposta entre formacao inicial e aperfeicoamento ou
reciclagem de professores.

Segundo Imbernén (2006), uma perspectiva nado-técnica em relagdo ao
exercicio do ensino fragmenta-se em diversos momentos de socializagdo que seguem ao longo
da carreira profissional docente. Num primeiro momento, a experiéncia enquanto discente €
vista como um modo de socializacdo (conhecimento comum) do ensino por meio de
concepgdes e crencas. Depois disso, hd a socializagdo (conhecimento) profissional frente a
uma formacgdo inicial especifica e posteriormente a vivéncia profissional na pratica que
viabiliza a consolidagdo de um determinado conhecimento profissional. Além disso,
compreende-se também a formacdo permanente, “[...] que tem como uma de suas funcdes
questionar ou legitimar o conhecimento profissional posto em pratica” (IMBERNON, 2006,

p. 59).

Tais ocasides implicam, de acordo com o autor, conceber que existe um
conhecimento profissional dindmico e ndo estdtico, cujos processos de socializacdo ndo
podem ser desenvolvidos parcialmente, a falta de algum deles poderia gerar um conhecimento

que nao é completo, mas fragmentado.

Assim, a formacgdo inicial, como componente de uma formagdo continua,
precisa cada vez mais atentar para a realidade da acdo docente e dai sua caracteristica
essencial, tendo em vista que nesse momento especifico o futuro professor precisa estabelecer
o maior nimero possivel de relacdes com a escola, o ambiente escolar e a profissdo docente,
analisando, descrevendo e relacionando as ac¢des desenvolvidas nesse contexto. Conforme
Leite e Di Giorgi (2004), a escola precisa ser pensada na totalidade de um olhar externo,

realizado pelas pessoas que pensam a escola, juntamente com o foco do olhar interno da
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dindmica escolar. Desta maneira, ao refletir sobre a formacdo de professores, os autores

afirmam que

[...] € necessdrio que o aluno dos cursos de formacdo de professores tenha
possibilidade de desenvolver formas de sintese destes dois olhares. Ou seja,
¢ importante que, ao lado de uma convivéncia rica e reflexiva com o
cotidiano da escola e com a perspectiva de seus agentes, o formando tenha
também contato tedrico e pratico com o que atores externos a escola pensam
sobre ela. (LEITE; DI GIORGI, 2004, p. 143)

Tardif (2002) afirma que esses cursos precisam considerar os saberes docentes,
assim como a realidade de trabalho dos professores. Afirma, ainda, que as reformas desses

cursos devem atentar para os apontamentos que a profissao exige:

Ela [a profissdo] expressa a vontade de encontrar, nos cursos de formagao de
professores, uma nova articulacio e um novo equilibrio entre os
conhecimentos produzidos entre as universidades a respeito do ensino e os
saberes desenvolvidos pelos professores em suas préticas cotidianas. Até
agora, a formacdo para o magistério esteve dominada, sobretudo pelos
conhecimentos disciplinares, conhecimentos esses produzidos geralmente
numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdao com a acdo profissional,
devendo, em seguida serem aplicadas na pratica por meio de estdgios ou de
outras atividades do género. (TARDIF, 2002, p. 23)

Ainda nessa discussdo, € preciso considerar que a dificuldade dos cursos de
formagdo de professores perpassa, principalmente, a questdo de uma maior aproximacao entre
a escola, a universidade e o licenciando, visto que as atividades desenvolvidas no ambito das
licenciaturas nao viabilizam a reflexdo do futuro professor para um olhar mais critico e
reflexivo para a realidade escolar. Sob essa perspectiva, Pimenta (1997, p. 6) ja apontava essa

dificuldade que persiste atualmente:

Em relacdo a formacgdo inicial, pesquisas [...] t€m demonstrado que os cursos
de formagdo ao desenvolverem um curriculo formal com conteidos e
atividades de estdgios, distanciados da realidade das escolas, numa
perspectiva burocrdtica e cartorial que ndo da conta de captar as contradi¢cdes
presentes na pratica social de educar, pouco tém contribuido para gestar uma
nova identidade do profissional docente.
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Anualmente, muitos alunos ingressam nos cursos de Pedagogia e outros tantos
egressam e sdo inseridos no mercado de trabalho. E, neste movimento, o processo dindmico
da formacao inicial representa o entendimento sobre o que é ser professor, permeado por um
sentimento de expectativa e idealizag¢do, positiva ou negativa, sobre a pratica educativa, pois,

como aponta Lima (2004, p. 1),

Caracteriza-se a fase inicial de insercdo na docéncia, basicamente, pela
passagem de estudante a professor, iniciada jd durante o processo de
formagao inicial, por meio da realizacdo de atividades de estdgio e pratica de
ensino. Entretanto, neste caso, o contato dos estudantes com o campo
profissional € exdgeno, ou seja, eles ainda ndo sdo efetivamente
profissionais.

Desta maneira, todo um imagindrio estd sendo constituido e as relagdes serdao
estabelecidas influenciadas de maneira geral pelos formadores da graduacdo e suas proprias

crengas e expectativas sobre fatos e contetidos. Entao,

[...] se, ainda no imagindrio do aluno, a matéria ensinada [...] ¢ elemento
simbdlico intermediado de maneira suficiente pelo professor, entdo §é
provével que esse aluno tenha condi¢des de elaborar imagens mentais da
drea em maior consondncia e coeréncia com aquelas presentes no imagindrio
de seu professor. (PLACCO; LIMA; CHRISTOV, 2004, p. 445)

Os cursos de formacdo e suas constantes adaptacdes curriculares, a
implementacdo dos estdgios e suas finalidades, os objetivos na formagdo do profissional,
tendem expressar a politica norteadora da universidade. Ocorre, entdo, que tal politica se

concretiza na constituicao do curriculo do curso.

Partindo do pressuposto de que a politica das universidades orienta a formagao
docente, no sentido do questionamento “que profissional queremos formar?”, entende-se que
tal modo de conduzir o curso pode contar no discurso dos alunos concluintes, ou seja, dos
futuros professores. As concepgdes sobre o professor, o tipo de profissional a ser formado em

determinada instituicdo podem variar e muito, como indica Garcia (1999, p. 30):

As concepcdes sobre o professor variam em fungdo das diferentes
abordagens, paradigmas ou orientagdes. Assim podemos observar
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numerosas, € por vezes contraditérias, imagens do professor: eficaz,
competente, técnico, pessoa, profissional, sujeito que toma decisdes,
investigador, sujeito que reflecte, etc.

Ao analisar os processos de formacgdo inicial de professores, € possivel
averiguar algumas contradicdes entre o que € ‘“‘ser professor” e o que € ser professor
atualmente e como tais concepgdes se perpetuam ainda hoje nos discursos dos préprios cursos
de formacdo. Marcelo (1998) constatou em suas pesquisas que os futuros professores ja
chegam aos cursos de formacgdo carregados de crencas sobre o processo de ensino, formas de
execug¢do, concepcao de conteudos, relacdes em sala de aula, enfim, sobre as acdes educativas
desenvolvidas no ambito escolar. Averiguou também que tais concep¢des nao se modificam
no decorrer dos cursos € que muitas vezes nem sdo discutidas no contexto dessa formagao

basica.

Por fim, considerando toda essa discussdo realizada sobre a formacgao de inicial
de professores e o curso de Pedagogia, sobre as crengas e as expectativas dos futuros
professores, encontramos no Estdgio Curricular Supervisionado um espaco privilegiado para
descrever e analisar um viés dos processos de aprender a ensinar por meio das consideracdes

de futuros professores.
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3 0 ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO

Nesta secdo € apresentada uma discussdo que privilegia o Estagio Curricular
Supervisionado (ECS) como um componente curricular que contribui para a formagdo basica

de professores.

3.1 UMA BREVE CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DO ESTAGIO

A histéria da formacdo de professores nos esclarece a forma como o estagio
curricular foi alcancando espago junto as grades curriculares dos cursos de formacdo. Em um
primeiro momento, nos reportaremos a década de 1930, em que a formagdo docente se dava
nas “Escolas Normais”, posteriormente nomeadas por “Habilitacio ao Magistério”, com a
implementacdo da Lei 5.692/71 (PIMENTA, 2002). Segundo a autora, no estado de Sao
Paulo, a década de 1930 foi acompanhada de uma série de mudangas legais no ensino de
professores, especialmente com a criagao do Instituto de Educacao (1933) e da Escola Normal
Modelo Caetano de Campos (1938) em que o estdgio (pratica) era instituido como disciplina
de “Prética de Ensino”, os cursos tinham em geral duragdo de 4 anos, sendo que poderiam se

prolongar por mais um ano, denominado técnico-profissional.

Ocorre ainda que, de acordo com Pimenta (2002), com a Lei Organica do
Ensino Normal, na década de 1940, foi definido um curriculo tnico para toda a federacdo e
podendo cada estado acrescentar ou desdobrar disciplinas de acordo com o que fosse
necessario. Percebe-se, no entanto, a presenca de disciplinas de “Metodologia do Ensino
Primédrio”, nos segundos e terceiros anos do curso de formagao de professores e “Pratica de
Ensino” no terceiro ano. A Escola Normal foi cada vez mais frequentada por mulheres de
situacdo econdmica mais favorecida, com a finalidade social de educar esposas e maes de
familia, além disso, preparavam-se as mulheres para o exercicio do magistério para substituir

o papel de maes das que ndo se casassem. Assim, procurava-se preparar a professora para
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ensinar, de acordo com os padrdes ja consagrados socialmente, na tentativa de reproduzir

modelos.

Nesse sentido, observa-se que

A prética que se exigia para a formacao da futura professora era tdo-somente
possibilitada por algumas disciplinas do curriculo (prética curricular). A
prética profissional como componente da formacdo, sob a forma de um
estdgio profissional, ndo se colocava como necessdria, uma vez que, de um
lado, ndo tinhamos propriamente uma profissdo, e, de outro a destinag@o das
alunas da Escola Normal ndo era necessariamente o exercicio do magistério.
(PIMENTA, 2002, p. 35)

A formacdo na Escola Normal distanciava-se cada vez mais da realidade
educacional naquele momento de expansdo. Ainda de acordo com a autora, “[...] a Escola
Normal ndo estava sendo competente para formar professores capazes de contribuir com a
educagdo das criangas na escola primdria.” (idem, p. 44). Com o golpe militar, a crise se
agravou. Ocorre também a implantacdo da Lei 5.692/71, que disseminou a concep¢do de

habilita¢do profissional especifica, tornando o 2° grau obrigatoriamente profissionalizante.

A formacgdo nao tem mais o foco na escola primdria, agora também se pode
lecionar até a sexta série se forem cursados mais alguns anos de habilitacdo especifica ao
magistério. A intencdo era atender a demanda, contudo, mesmo recebendo atendimento, a
precariedade foi mantida e nesse momento a profissio docente sofre um processo de
deterioracdo, especialmente com vistas a questdo salarial. Neste momento também, ndo sao
mais as mulheres provenientes de classes mais favorecidas que frequentam os cursos normais,
agora ja se encontram muitas mulheres de classe média que exercem o magistério (PEREIRA,

citado por PIMENTA, 2002).

A constatacdo de que as aulas ministradas na Escola Normal ndao t€ém conexao
com a experiéncia que porventura tenham as normalistas no contexto da escola primdria se

torna cada vez mais evidente. Dessa maneira, compreende-se que:

A expansdo qualitativa da escolaridade trouxe para as séries iniciais os
alunos das camadas populares cuja “psicologia da aprendizagem”, cultura,
valores e ideais ndo sdo explicados nas teorias frequentemente trabalhadas
nos cursos de formagdo. (PIMENTA, 2002, p.52)
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A partir das denuncias da pouca experiéncia pratica e do excesso de teoria nos
cursos de Habilitagdo ao Magistério “[...] surgiram iniciativas de estdgio empregando

999

inovacdes técnicas no desenvolvimento de atividades denominadas de ‘microensino’” (idem,
p. 53). Essas atividades se davam mais no ambito do ensino superior (licenciaturas), mas
marcaram esse momento na tentativa de promover situacdes determinadas em que as
experiéncias de ensino eram controladas para atingir a finalidade de desenvolver habilidades
docentes nos futuros professores. De acordo com Veras, citada por Pimenta (2002, p. 53-54),
0 microensino age como “[...] um poderoso instrumento para aquisicdo de um repertorio de
habilidades de ensino e prepara o professor para ser dinamico e interativo. Com isso pode
reduzir a maioria dos problemas que enfrentard [...]”. Podemos observar dessa maneira o uso
do treino e das técnicas cada vez mais presente nos cursos de formacao de professores. Ficava

relegada a cargo da Didatica e de seus professores a responsabilidade em articular a Prética de

Ensino/Estdgio. Piconez (1991, p. 18) discute que

As tendéncias educacionais, desde a implantagdo da Escola Normal até pelo
menos a Republica, demonstraram um ensino profissional incipiente. Somente
a partir de 1968, as 4as séries de estudo foram voltadas para as disciplinas
profissionalizantes, com estigios de observagdo e pratica em escolas
primdrias, aspecto no qual dependeria o certificado de conclusdo do curso. No
entanto, as modifica¢des instauradas no sistema educacional pela lei 5.692/72,
que estabelecia qualificacdo obrigatoria, reservava a Diddtica a tarefa
exclusiva de aproximacdo da realidade da sala de aula.

Ap6s os anos 1980, a precariedade do estagio fica evidenciada. De acordo com
Piconez (1991), a Didatica ndo dava conta de contextualizar os estudos da escola brasileira, e,
segundo Pimenta (2002), as praticas que se propagavam eram de estigios burocratizados e
sem supervisdo, apenas de observacdo e participacdo, mas raramente de regéncia, além do
mais, os estagidrios tinham muita dificuldade em receber permissao da escola para realizarem

as atividades de estagio. Piconez (1991, p. 20) afirma que:

Os alunos-estagidrios da HEM estiveram nas salas de aula, mas sem
condi¢des de dar explicacdes tedricas sobre o vivido. A contestagdo maior de
seus relatdrios apenas ratificava a questdo da ma preparacio dos professores,
sem, no entanto, conter explicacdes que poderiam ter existido em todos os
componentes de seu curso, enfocando ora dimensdo social do processo
educativo, ora as dimensdes politicas ou pedagdgicas.
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Diante de tantos impasses, a questdo tanto da teoria quanto da préatica recebe
um cardter ora dicotdmico, ora de supremacia da teoria em relagdo a pratica (CANDAU;
LELIS citadas por PIMENTA, 2002). Nessa época, as discussdes sobre a necessidade de
promover a unido entre a teoria e a pratica permeiam o discurso dos pesquisadores nos cursos
de formacdo de professores (GUIBU citado por SANTOS, 2008). E ainda na década de 1980
que “[...] emergiu a mobiliza¢do de educadores que resultou em dois grandes movimentos: o
da revitalizacdo do Curso Normal em nivel médio e o da reformulacdo dos Cursos de

Pedagogia.” (SANTOS, 2008, p. 67). Contudo, revitalizar nunca foi o bastante:

E preciso (foi e continua sendo) repensar novos contetidos e novas formas de
formar o professor; pensar novas formas de organizar a escola e os
curriculos de formagao, formar um professor que [...] entenda a sua pratica
profissional, antes de tudo, como prética social. (PIMENTA, 2002, p. 79)

Assim, compreende-se que ainda hoje € preciso pensar cada vez mais no
cardter politico e social da formacdo de professores, e o papel desempenhado por estes
docentes que muitas vezes sdo formados em condi¢des incipientes, sem sequer ter a no¢ao

mais ampla da realidade escolar.

32 A QUESTAO DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO PARA A
FORMACAO BASICA DE PROFESSORES

O artigo 7° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo
em Pedagogia, instituidas por meio da Resolugdo CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006, esta

assim explicitado:

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia terd a carga hordria minima de
3.200 horas de efetivo trabalho académico, assim distribuidas:
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I - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas,
realizacdo de semindrios, participa¢do na realizacao de pesquisas, consultas a
bibliotecas e centros de documentacdo, visitas a instituicdes educacionais e
culturais, atividades préticas de diferente natureza, participacdo em grupos
cooperativos de estudos;

II - 300 horas dedicadas ao Estdgio Supervisionado prioritariamente em
Educacio Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o projeto
pedagdgico da instituicio;

IIT - 100 horas de atividades tedrico-priticas de aprofundamento em dareas
especificas de interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da
extensdo e da monitoria. (BRASIL, 2006, p. 4, grifos nossos)

A discussado sobre a legislagao vigente acerca da formagdo de professores aqui
trazida ndo trata, nesse momento, de questionar o Parecer, mas busca visualizar as
configuragdes dos estdgios supervisionados no rol das disciplinas do curso de Pedagogia.
Além disso, a obrigatoriedade do Estdgio Supervisionado fica mantida e garantida, até entao,
em 300 horas, que podem ser distribuidas em cada grade curricular de acordo com o Projeto
Politico Pedagégico de cada institui¢do. Dessa forma, os cursos de Licenciatura em Pedagogia
precisam modificar suas grades para atender a solicitacdo do Parecer, fazendo-se cumprir as

horas destinadas ao Estagio.

Num Parecer anterior ao mencionado acima, oriundo de uma solicitacdo de
esclarecimento sobre as Resolucdes CNE/CP n°s 1/2002, que institui Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacgdo de Professores da Educacdo Bésica, em nivel superior, curso de
licenciatura, de graduacao plena, e 2/2002, que institui a duracdo e a carga hordria dos cursos
de licenciatura, de graduacdo plena, de Formagdo de Professores da Educacdo Basica, em

nivel superior, o relator Paulo Monteiro Vieira Braga Barone declara que:

[...] o estdgio supervisionado € um conjunto de atividades de formacio,
realizadas sob a supervisio de docentes da instituicdo formadora, e
acompanhado por profissionais, em que o estudante experimenta situacdes de
efetivo exercicio profissional. O estidgio supervisionado tem o objetivo de
consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso por
meio das demais atividades formativas, de cardter tedrico ou prético.
(BRASIL, 2002, p. 3)
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Pimenta e Lima (2008) apontam que o estdgio atua como fonte de reflexdo da
pritica pedagogica aos professores em exercicio € como uma iniciagdo aos alunos que
adentram a escola na condi¢do de estagidrios, ou melhor dizendo, de futuros professores.

Acrescentam ainda que:

O estégio supervisionado para os alunos que ainda ndo exercem o magistério
pode ser um espaco de convergéncia das experiéncias pedagdgicas
vivenciadas no decorrer do curso e, principalmente, ser uma contingéncia de
aprendizagem da profissdo docente, mediada pelas relagdes sociais
historicamente situadas. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 110)

O ECS deve propiciar aos futuros professores momentos de reflexdo e
articulacdo entre o falado e o vivido, ou seja, deve instigar os futuros professores a pensar sua
formacdo e seu futuro exercicio docente diante de uma sociedade de mudangas continuas.
Precisa favorecer também a compreensao da rotina e do cotidiano das instituicdes escolares e
da dinamica da sala de aula. Ainda assim, muitos cursos deixam a desejar na intencionalidade
dos estdgios desenvolvidos nas instituicdes de ensino superior. Como evidenciado no breve
histérico sobre essa tematica, a burocratiza¢do e as praticas incipientes ainda estdo longe de
ser rompidas no viés desse componente curricular. Os futuros professores percebem as
dificuldades em relacionar a pratica pedagdgica com a teoria estudada. Desse modo,

Gongalves e Gongalves, citados por Santos (2008, p.71), apontam que:

A falta de uma prética efetiva, a partir da qual o futuro professor possa ter
contato com o0s alunos e com a complexidade do ambiente escolar, ¢ uma
lacuna percebida pelos licenciados quando se defrontam como o ambiente
natural de aulas e percebem a diferenga entre aquilo que a academia lhes
proporcionou em termos de fundamentacio tedrica e a pritica que ele passa
a vivenciar como docente.

Cada instituic@o articula o estdgio partindo desta politica maior de formacao,
criando ou ndo situacOes mais significativas aos futuros educadores. Quanto a isso, Pimenta e

Lima (2008, p. 113) afirmam que:

O estégio traduz as caracteristicas do projeto politico-pedagégico do curso,
de seus objetivos, interesses e preocupacdes formativas, e traz a marca do
tempo histérico e das tendéncias pedagdgicas adotadas pelo grupo de
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docentes formadores e das relacdes organizacionais do espago académico a
que esta vinculado.

O estdgio também recebe multiplos olhares e sua importancia é estimada em
cada universidade segundo seus paradigmas. Contudo, defende-se aqui a concep¢do do
estdgio como forma de inser¢do dos licenciandos na escola e, mais ainda, como fonte de

conhecimento e pesquisa para os envolvidos (PIMENTA; LIMA, 2008).

As autoras descrevem que existem outras concepgdes acerca das atribuigcdes e
usos da pratica no contexto da formacao docente. Uma das perspectivas concebe que a pratica
se da pela imitacdo de modelos ja consagrados como “bons”, como ja discutimos
anteriormente ao descrever o histdrico do Estdgio Supervisionado. Nessa concepcao, o futuro
professor se apropria de valores, aquilo que se mostra melhor ou pior e passa a constituir seu
referencial de professor. Tal perspectiva ndo se mostra tdo eficaz e revela seus limites, ao
passo que nem sempre 0s alunos possuem elementos que viabilizem esses “julgamentos”,
além disso, a simples transposicdo de modelos ndo concebe a compreensdo de que os
professores e os alunos sdo diferentes em cada contexto histérico-cultural. Ocorre também
que a valoracdo daquilo que € bom professor transita por concepgdes e interpretacdes muitas

vezes divergentes (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 35).

Assim, quando se fala de BOM PROFESSOR, as caracteristicas e/ou
atributos que compde a idéia de ‘bom’ sdo frutos do julgamento individual
do avaliador. E claro que a questdo valorativa é dimensionada socialmente.
O aluno faz a sua construcio prépria de bom professor, mas sem divida, esta
construgdo estd localizada num contexto histérico-social. Nela, mesmo de
forma difusa ou pouco consciente, estio retratados os papéis que a sociedade
projeta para o BOM PROFESSOR. Por isto ele ndo € fixo, mas se modifica
conforme as necessidades dos seres humanos situados no tempo e no espago.
(CUNHA, 1986, p. 64, grifos do autor)

Pimenta e Lima (2008) afirmam que ainda hoje tal pritica estd presente em
cursos de formacdo de professores, caracterizando o modo tradicional da atuacdo do
professor, concebendo a realidade do ensino como imutdvel. A formagao de professores €
reduzida de seu valor intelectual, concebida pelo saber-fazer mais aproximado dos modelos

observados. O estdgio, no contexto dessa concepg¢ao,
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[...] reduz-se a observar os professores em aula e imitar esses modelos, sem
proceder a uma andlise critica fundamentada teoricamente e legitimada na
realidade social em que o ensino se processa. Assim, a observagao se limita a
sala de aula, sem andlise do contexto escolar, e espera-se do estagidrio a
elaboragdo e execucdo de “aulas-modelo”. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 36)

H4 outra perspectiva, muito presente nos cursos de formacao de professores,
que considera a prdtica como forma de instrumentalizacdo técnica. Por essa concep¢dao
também tradicional na histéria do ECS, concebida no paradigma de formacdo de professores
legitimado pela racionalidade técnica, compreende-se que a pritica deve favorecer o
treinamento de habilidades e a¢des (PIMENTA; LIMA, 2008). Sabe-se que a técnica é um
fator importante em qualquer profissdo, mas nessa perspectiva o profissional docente fica
reduzido ao exercicio pritico e ndo precisa dominar conhecimentos cientificos e sim as
rotinas, as atividades, as tarefas, oficinas, dindmicas de grupo que podem incrementar a
pratica docente. Quanto mais treino de tais atividades, melhor o desenvolvimento das

habilidades e de competéncias de futuros professores. Pimenta e Lima (2008, p. 39) afirmam:

A perspectiva técnica no estdgio gera um distanciamento da vida e do
trabalho concreto que ocorre nas escolas, uma vez que as disciplinas que
compdem os cursos de formagdo ndo estabelecem os nexos entre os
contetidos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais o ensino
ocorre. A exigéncia dos alunos em formacdo, por sua vez, reforca essa
perspectiva quando solicitam novas técnicas e metodologias universais por
acreditar no poder destas para resolver as deficiéncias da profissdo e do
ensino, fortalecendo assim o mito das técnicas e das metodologias. (grifos
das autoras)

Ghedin (2006), ao discutir questdes relativas ao estdgio, constata que estes
modelos de formacdo docente ndo levam o futuro professor ao desenvolvimento do professor-

pesquisador enquanto um intelectual critico. O estdgio nesses moldes tradicionais

[...] ndo tem dado contribuicdes para a andlise da pratica docente, nem
mesmo de novas propostas curriculares para os cursos de formacdo de
professores, e ndo tem conseguido formar uma cultura docente que consiga
superar aquela cultura escolar que carrega muitos vicios de uma perspectiva
tecnicista da educagdo. (GHEDIN, 2006, p. 226)
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Para os autores mencionados anteriormente, o estagio diante de tais concepcoes
ndo oferece situacdes reais de contato com a realidade, distanciando os professores em
formacdo de realizar praticas que atendam as necessidades reais da escola. Como afirmam

Leite, Ghedin e Almeida (2008, p. 34), o estagio com respaldo nessas perspectivas:

Nao d4 conta da complexidade do conhecimento que o professor precisa
dominar para responder as necessidades da sociedade contemporinea. A
énfase na racionalidade técnica, que nega a dimensdo politica inerente a
esfera de atuac@o docente, tem contribuido para destituir os processos de
formacdo de professores de uma perspectiva critico-reflexiva, necessaria
para uma educag@o emancipatdria.

Em contrapartida aos rangos vivenciados nos estdgios desenvolvidos nas
instituicdes e cursos de Pedagogia, estudos indicam (GHEDIN, 2006; PIMENTA; LIMA,
2008; LIMA, 2008; entre outros) a importancia de se repensar as concep¢des acerca do
Estagio Supervisionado. Com isso, surgem no cendrio académico pesquisas e discussdes, em
forma de encontros, artigos cientificos e dissertacdes (SANTOS, 2005; LOPES; NONO,
2008; JANUARIO, 2008; SANTOS, 2008; entre outros), suscitando as reflexdes sobre as
Préiticas de Ensino e Estdgio Supervisionado tanto nos cursos de Pedagogia quanto nas
Licenciaturas em geral. Pimenta e Lima (2008, p. 69-79) revelam ainda que seus estudos
demonstram a relevancia dos ENDIPE’s (Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino)
para as discussdes do estigio em “[...] uma visdo contextualizada e multidimensional dos
processos pedagdgicos, desfazendo a visdao meramente instrumental da diddtica e ampliando
sua abrangéncia.” (p. 72). Nesse sentido, estes estudos revelam uma maior preocupacao com

os processos de construgcdo da identidade docente.

Entende-se que o estdgio se configura como um eixo de grande importancia
nos cursos de Licenciatura (LIMA, 2008). Ocorre, portanto, que o estigio ndao tem uma
finalidade em si mesmo, ndo é o unico componente da formacdo de professores. Assim,

quanto ao Estiagio Supervisionado, podemos observar que:

H4 uma perspectiva de ritual de passagem intermediando as préiticas de
Estagio/Pratica de Ensino. Seu cardter passageiro faz com que ele seja

sempre incompleto, porque é no efetivo exercicio do magistério que a

7

profissdo docente é aprendida de maneira sempre renovada. Defendemos
este componente curricular como espago de aprendizagem da profissdo
docente e de construcdo da identidade profissional, que permeia as outras
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disciplinas da formacdo, no projeto pedagégico dos cursos de formacao, mas
é o locus da sistematizag@o da pesquisa sobre a pratica, no papel de realizar a
sintese e a reflexdo das vivéncias efetivadas. (LIMA, 2008, p. 198)

Partindo dessa concepg¢ido, o estidgio passa a ser compreendido pela superagao
da dicotomia entre atividade tedrica e atividade prética, assim sendo, Pimenta e Lima (2008)
elucidam um percurso formativo por meio do Estidgio Supervisionado em que ocorre uma
maior aproximacdo da realidade escolar na qual atuard o futuro professor. O estigio €
compreendido por uma atividade tedrica fundamentalmente intrinseca a formagdo docente,

que viabiliza o aprendizado da prixis docente. Desse modo,

[...] o estdgio, ao contrdrio do que se propugnava, nao ¢é atividade prética,
mas tedrica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como
atividade de transformacdo da realidade. Nesse sentido, o estdgio curricular é
atividade tedrica de conhecimento, fundamentacéo, didlogo e interveng@o na
realidade, esta, sim, objeto da praxis. Ou seja, é no contexto da sala de aula,
da escola, do sistema de ensino e da sociedade que a praxis se d4.

(PIMENTA; LIMA , 2008, p. 45)

E neste contexto que surgem os estudos acerca do estigio como pesquisa e
pesquisa no estigio (PIMENTA; LIMA, 2008; GHEDIN, 2006; LEITE; GHEDIN;
ALMEIDA, 2008). Emergem destas discussdes os conceitos de estdgio relacionado a
epistemologia da prdtica, professor intelectual, critico e reflexivo, professor pesquisador de
sua prdtica, consideragdes estas oriundas de discussdes mais amplas relacionadas a formagao
docente, mas que nesse caso sdo incorporadas para explicar as relagdes possiveis nessa

concepgdo de estagio.

Segundo Ghedin (2006, p. 226), a proposta de estdgio em questio,

[...] assume como principio formativo a reflexdo na acdo e sobre a reflexdo
na agio’, em que o conhecimento faz parte da agdo, em uma apropriacio de
teorias que possam oferecer uma perspectiva de andlise e compreensdo de
contextos histdricos, sociais, culturais, éticos, politicos, estéticos, técnicos,
organizacionais e dos proprios sujeitos como profissionais, a fim de
transformar a escola em espaco de constru¢do da identidade profissional
vinculada a producdo do conhecimento com autonomia do professor.

2 Sobre essa discussdo trazida pelo autor ver SCHON, D. A. Formar professores como profissionais reflexivos.
In: NOVOA, A. Os Professores e sua Formacao. Lisboa, Portugal: Dom Quixote, 1992, p.77-92.
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A partir dessas discussoes € possivel perceber que o estigio ndo € visto como
algo separado das demais disciplinas do curso de Pedagogia, nem € um momento Gnico em

que a prética € o centro das atencdes. Torna-se, entdo, necessario

[...] considerar um processo formativo do professor no qual o estdgio tenha
por objetivo formar o profissional docente como intelectual critico-reflexivo,
possibilitando a constru¢io dos saberes necessarios para compreender e atuar
na realidade educacional e propor alternativas pedagégicas. (LEITE;
GHEDIN; ALMEIDA, 2008, p. 37)

Guimaraes (2004) discute a questdo da identidade profissional, inicialmente
desenvolvida nos cursos de formacdo bdsica para a docéncia, por meio das expressoes
“identidade para si”’, em que o professor se v&€ como tal, ou seja, Eu, o Professor. Essa
identidade incide diretamente no desenvolvimento e fortalecimento da “identidade para os
outros”, referente a0 modo como a profissdo se apresenta, sendo assim, o professor que esta

na escola.

Em decorréncia disso e através das teorias estudadas (leituras, discussoes e
reflexdes) e dos saberes adquiridos em experiéncias anteriores, € que a identidade profissional
vai sendo construida. Os alunos dos cursos de Pedagogia e Licenciaturas possuem certas
experiéncias e saberes no que se refere a docéncia, outros até mesmo ja atuam como
educadores. Contudo, conforme observagdes preliminares nota-se que muitos ainda ndo se

identificam enquanto professores, ou melhor, futuros professores em inicio de carreira.

O ECS, nesse sentido, atua como um espaco de mediacao reflexiva entre a
universidade, a escola e a sociedade (LIMA, 2008), além disso, € um momento em que se
trabalha a identidade em formacdo (PIMENTA; LIMA, 2008). A significacdo social da
profissdo docente contribui de maneira direta na constru¢do da identidade de futuros
professores, assim como, incide na identidade de professores em exercicio. Por isso, a

necessidade de aproximar o estagidrio da escola e sua realidade, sendo assim:

O curso, o estagio, as aprendizagens das demais disciplinas e experiéncias e
vivéncias dentro e fora da universidade ajudam a construir a identidade
docente. O estdgio, ao promover a presenca do aluno estagidrio no cotidiano
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da escola, abre espaco para a realidade e para a vida e o trabalho do
professor na sociedade. (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 67-68)

Nesse sentido, a maior provocagao da realidade social aos cursos de formagao

€ pensar no processo de reconhecimento dos licenciandos como futuros professores:

O desafio, entdo, posto aos cursos de formacdo inicial € o de colaborar no
processo de passagem dos alunos de seu ver o professor como aluno ao seu
ver-se como professor. Isto €, de construir a sua identidade de professor.
Para o que os saberes da experiéncia ndo bastam. (PIMENTA, 1997, p. 7)

Diante disso, € possivel refletir a partir dos seguintes questionamentos: afinal,
quais sdo as exigéncias para o professor que estd sendo formado nos dias de hoje? O que €
importante na formacao de uma base sélida de conhecimentos (contetidos) em um curso de
Pedagogia? O estdgio curricular possui quais finalidades nos cursos de Formagdo de
Professores? De que maneira o estdgio contribui na constru¢do dos processos de aprender a

ensinar aos licenciandos em Pedagogia?

Aqui se insere o estdgio enquanto atividade tedrica e atividade pratica, pratica

social e reflexdo da realidade escolar:

Os conhecimentos e as atividades que constituem a base formativa dos
futuros professores t€m por finalidade permitir que estes se apropriem de
instrumentos tedricos e metodoldgicos para a compreensdo da escola, dos
sistemas de ensino e das politicas educacionais. Essa formagdo tem por
objetivo preparar o estagidrio para a realizacao de atividade nas escolas, com
professores na sala de aula, bem como para o exercicio de andlise, avaliagdo
e critica que possibilite a proposi¢do de projetos de intervencdo a partir dos
desafios e dificuldades que a rotina do estidgio nas escolas revela.
(PIMENTA; LIMA, 2008, p. 110)

Neste sentido, € preciso atentar para a qualidade empregada nas horas de
estdgio realizadas, em um sentido mais amplo, tanto na questdo da preparacdo, da chegada, no
desenvolvimento, no acompanhamento, na reflexdo e andlise das experi€ncias vivenciadas

nesse processo, as consideracdes e orientacdes necessdrias para tecer conclusdes, com
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respaldo dos formadores tanto dentro da Universidade quanto dentro da escola em que se

realiza o estdgio.

Para concluir as discussdes deste capitulo, é preciso elucidar que se acredita
nas possibilidades de intervencao, aprendizado, desenvolvimento e reflexdo que as atividades
do Estagio Curricular Supervisionado podem trazer aos futuros professores. Posto que muitos
estudos ainda precisam ser feitos nessa temdtica e nos temas que a envolvem, lancam-se as

questdes e objetivos que norteiam esse estudo.
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4 A PESQUISA

z

O pesquisador € aquele que primeiramente se tornou inquieto diante de
experiéncias significativas em sua vida. Ele investiga, articula suas hipdteses com o apoio da
teoria e de sua experiéncia para compreender fendmenos dentro de um contexto especifico:
seu campo de pesquisa. Segundo Gatti (2007), a pesquisa em Educacdo se insere como uma
pratica, dentro de um contexto histdrico especifico cujas faces se refletem nas relacdes sociais
estabelecidas nas instituicdes e sistemas escolares. No que tange a temdtica Educacdo, se
processam as relagdes de ensino e de aprendizagem, relagdes estas que por sua vez possuem
processos intrinsecos, muitas pessoas envolvidas, locais socialmente definidos e
conseqiiéncias de suas praticas. Assim, nossa pesquisa se insere em uma dessas vertentes que

perpassa tais relacdes, configurando-se como uma pratica social de cunho cientifico.

Nesse sentido, é possivel localizar este estudo no campo da pesquisa
educacional, pois buscou investigar processos educativos no que tange a formacao inicial de
professores. Tratando-se de uma pesquisa em Educacdo, este estudo se situa no ambito da
investigacdo qualitativa, visto que se preocupa com o processo investigativo, ou melhor, com

a construcao dos aspectos inerentes ao contexto estudado.

Segundo Bogdan e Bicklen (1994, p. 47-51), a investiga¢@o qualitativa pode ser

identificada por meio de cinco caracteristicas:

1. Na investigagdo qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente
natural, constituindo o investigador o instrumento principal. [...] 2. A
investigacdo qualitativa € descritiva. [...] 3. Os investigadores qualitativos
interessam-se mais pelo processo do que simplesmente pelos resultados
ou produto. [...] 4. Os investigadores qualitativos tendem a analisar os
seus dados de forma indutiva. [...] 5. O significado é de importancia vital
na abordagem qualitativa. [...]

Deste modo, estes autores afirmam que os pesquisadores utilizam os mais
variados recursos na coleta de dados, sendo que a investigacdo qualitativa pode recolher os

dados de diferentes maneiras sem perder suas caracteristicas.
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A opcdo por trilhar pelos caminhos de uma abordagem qualitativa se justifica a
medida que a inten¢do primeira deste estudo seria ouvir futuros professores e ndo té-los
apenas como um objeto de estudo, contudo visualizd-los como sujeitos ativos em seu processo

dinamico de formagao para o exercicio da profissao docente.

Nao se pretendeu, com essa pesquisa, comprovar hipdteses, mas ir a0 encontro
do sentido que os sujeitos ddo ao contexto e dessa forma ser analisado e compreendido sob a
Otica de alguém que se inseriu no campo de pesquisa, ouviu os participantes, leu seus escritos
e com a fundamentacao tedrica elaborou uma leitura critica da questao estudada. Tal modo de
desenvolvimento da pesquisa compreende que “[...] o processo de condugdo de investigagcdao
qualitativa reflecte uma espécie de didlogo entre os investigadores e 0s respectivos sujeitos,

dados estes ndo serem abordados por aqueles de uma forma neutra” (idem, p. 51).

Articulando com Bogdan e Bicklen (1994), apresento meu ambiente natural,
fonte direta dos dados: o espaco é a Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na cidade
de Sdo Carlos, interior do Estado de Sdao Paulo, e mais especificamente, as aulas da disciplina
“Estagio Supervisionado para a Formagdo em Docéncia” da grade curricular do curso de
Licenciatura em Pedagogia da referida IFES. A busca por esta aproximacdo deve-se ao fato
deste ser o momento de encontro com 0s sujeitos, saber 0 que pensam, como se posicionam, 0
que falam, enfim, vivenciar a mesma experiéncia, mas de outro ponto de vista: o de quem

pesquisa.

Como afirmam Liidke e André (1986, p. 26),

Na medida em que o observador acompanha in loco as experiéncias didrias
dos sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto é, o
significado que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas prdprias
acoes.

O curso de Licenciatura em Pedagogia no qual foram coletados os dados para
esta investigagcdo teve sua grade curricular reformulada no ano de 2004. Com a vigéncia de
uma nova equipe de coordenagdo de curso, outro Projeto Pedagégico de Curso foi elaborado,
buscando uma melhor adequag¢do do curso as novas exigéncias para a estruturacdo das
licenciaturas e a formacdo plena do Pedagogo (PROJETO PEDAGOGICO, 2008). Tais
exigencias estdo relacionadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo

em Pedagogia, instituidas por meio da Resolu¢ao CNE/CP n° 1, de 15 de maio de 2006.
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Quanto a esse processo € possivel perceber que:

Em 2002 iniciou-se um novo processo de reformulac¢do do curso; seguindo a
tendéncia das discussdes nacionais referendadas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Pedagogia, aprovadas em 2006; a qual levou a
extingdo das habilitacdes, passando o curso a formar o Pedagogo Pleno. Esse
processo de reformulacio foi concluido em fevereiro de 2004. Entretanto,
em 2006 o Conselho do Curso realizou pequenos ajustes na grade curricular,
corrigindo  distor¢des  percebidas  por  professores e  alunos.
Consequentemente, o curso de Pedagogia passou a formar Pedagogos para
atuarem junto a docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamental, na
Educacdo Infantil, na Gestdao Escolar (Administracio e Supervisdo), na
Orientacio Educacional e na Coordenagdo Pedagdgica das Escolas.
(PROJETO PEDAGOGICO, 2008, p. 4)

Entretanto, os sujeitos da pesquisa sdo provenientes de uma turma ingressante
no ano de 2006 e, neste momento, a grade que regia o curso foi aquela implantada no ano de
2004 pela coordenacdo de curso anterior, assim sendo, as consideragdes seguintes referem-se

a esse Projeto Pedagdgico de Curso ao qual estdo vinculados os sujeitos da pesquisa.

A formacgdao do Pedagogo, nesse curso de Licenciatura em Pedagogia, mais
especificamente na grade de 2004, agrega a habilitacio em Magistério das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental, Orientagdo Educacional, Supervisao Educacional e Administra¢ao
Educacional. Conta também com as habilitacdes complementares oferecidas em Educagao
Infantil, Educa¢do de Jovens e Adultos e Educagdo Especial. A carga hordria final do curso
se expressa em 3.320 horas, registradas na grade curricular, subdividas no decorrer do curso

em: disciplinas obrigatorias, disciplinas optativas e atividades cientifico-culturais.

O perfil do profissional a ser formado nesse curso se articula em consonancia
com o perfil do profissional formado no contexto da Universidade em que esté inserido. Desse

modo, acentua algumas competéncias consideradas:

[...] “aprender de forma auténoma e continua”, realizando o duplo
movimento de derivar 0 conhecimento; “atuacdo
inter/multi/transdisciplinarmente”, trabalhando em “equipes
multidisciplinares”; “pautar-se na ética e na solidariedade enquanto ser
humano, cidadio e profissional”. (PROJETO PEDAGOGICO, 2004, p. 16)
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Especificamente sobre a formagdo do pedagogo, o curso busca tornar apto o
profissional “[...] comprometido com a qualidade social da educacdo, tem como objetivo
formar o Pedagogo para atuar na docéncia das séries iniciais, na orientagdo, supervisio e
administrac¢ao do trabalho educativo” (PROJETO PEDAGOGICO, 2004, p. 16). Além disso,

apresenta que o objeto de trabalho especifico desse profissional

[...] centra-se nos processos de ensino e de aprendizagem relacionados a
educagdo escolar, sendo, por isso, a pritica pedagdégica o componente
curricular central que permeia todo o processo de formagdo, o que ndo
impede que esse profissional esteja apto a atuar também em outros contextos
educativos. (idem)

Segundo este Projeto Pedagdgico (2004), os pilares bdsicos em que esta
assentada a formacdo do Pedagogo, encontra-se a base de conhecimento para a docéncia e

para a gestdo democratica.

A base de conhecimento para a docéncia concebe uma preparacdo em termos
do conhecimento especifico, os conhecimentos relativos a preparacdo pedagdgica e os
conhecimentos relativos as “préticas de ensino”. Quanto a base de conhecimento para a gestao
democradtica, o curso contempla conhecimentos sobre questdes bdsicas referentes a

administracao e supervisao escolar e a orientagdo educacional no que tange:

[...] a pesquisa como base para a atuacdo; a participacdo efetiva dos
membros da comunidade escolar; os processos decisérios e formas de
lideranga; o conhecimento dos alunos, suas familias e comunidade como
referéncia tanto para o planejamento curricular quanto para a gestdo da
escola. (PROJETO PEDAGOGICO, 2004, p.29-30)

No que se refere a disciplina “Estdgio Supervisionado para a Formacdo em
Docéncia”, é ministrada no sexto termo do curso, numa carga horéria de 240 horas. De acordo

com o programa da disciplina, seus objetivos gerais e especificos sao os seguintes:

Objetivos gerais da Disciplina

A disciplina tem por finalidade possibilitar aos futuros pedagogos e pedagogas situagdes de
insercao no cotidiano das séries iniciais de uma escola de Ensino Fundamental para planejar,
desenvolver e avaliar aulas em diferentes componentes curriculares, analisando esse processo
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a luz da literatura educacional.

Fonte: NEXOS (Sistema de desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da
UFSCar)/2008.

QUADRO 1: Objetivos gerais da disciplina

Objetivos Especificos

Ao final do semestre o/a aluno/a devera ser capaz de: 1.Localizar as principais caracteristicas
de contexto atual que influenciam o Ensino Fundamental; 2.Reconhecer os principais
problemas encontrados atualmente no ensino fundamental; 3.Entender a sala de aula e a
pratica docente inseridas no contexto das politicas publicas, da institui¢do, da socializagao e
da formacgdo do professor. 4.Desenvolver, aplicar e analisar instrumento para caracteriza¢ao
dos/as alunos/as e professor/a de uma sala de aula 5.0bservar, descrever e analisar as praticas
pedagdgicas de uma sala de aula das séries iniciais do ensino fundamental; 6.Participar das
aulas de uma sala de aula das séries iniciais, colaborando no atendimento aos alunos € na
elaboracdo de material pedagdgico e recursos instrucionais; 7.Planejar, desenvolver e avaliar
processos de ensino e aprendizagem em diferentes componentes curriculares, em uma turma
das séries iniciais do ensino fundamental; 8.Redigir relatério final com: a) caracterizagdo da
escola, da sala de aula, do/a professor/a e dos alunos da turma analisando os dados a partir
de, no minimo, os textos indicados na bibliografia bésica; b)descrever e analisar as pratica
pedagogicas desenvolvidas na turma onde o estigio for realizado; c) descrever e analisar o
processo de planejamento, desenvolvimento e avaliacdo das regéncias e/ou situacOes de
ensino realizadas pelo/a estagidrio/a.

Fonte: NEXOS (Sistema de desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da
UFSCar)/2008.

QUADRO 2: Objetivos especificos da disciplina

A ementa prevé o desenvolvimento das seguintes atividades:

Ementa da Disciplina

Discussao de textos previamente lidos sobre temas pertinentes a docéncia nas séries iniciais,
orientagdes para a participacdo na vida da escola e orientagdes para a redagcdo de relatorio
final serdo realizados em aulas na universidade, com duragdo de quatro horas semanais e de
carater tedrico. Pretende-se, ainda, que as estagidrias e estagidrios assumam situacOes de
regéncia de classe, planejando, desenvolvendo e avaliando aulas em diferentes componentes
curriculares. As atividades realizadas na escola, num total de 240 horas no decorrer do
semestre, devem ser analisadas pelos alunos e alunas a luz da literatura estudada e das
orientagdes recebidas nas aulas tedricas, compondo o relatério final, instrumento que
caracteriza a integralizac¢do da disciplina.

Fonte: NEXOS (Sistema de desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem da
UFSCar)/2008.

QUADRO 3: Ementa da disciplina
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A proposta da disciplina se configura pela constituicdo de trés momentos

.. . L. . . . - .. 3
essenciais, dos quais participei como pesquisadora, por meio de uma observagao participante:

o Aulas presenciais na Universidade, realizadas as sextas-feiras
(8:00 — 12:00), nas quais se discutiam textos, faziam reflexdes sobre

teoria e sobre a realidade vivenciada por cada estagidrio.

. Momentos de insercdo nas escolas para a realizacdo do Estagio
Curricular Supervisionado, por meio de observacdo e participacdo nas

aulas de uma sala das séries iniciais do Ensino Fundamental.

. Registro das observagdes e participacdo das aulas de uma sala
de aula, no ambiente Moodle, como forma de apresentacdo do didrio de

campo do estagidrio.

Bogdan e Bicklen (1994) se referem aos papéis que o observador pode
desempenhar no campo/institui¢do: um investigador pode apenas observar sem participar de
nenhuma atividade, em contrapartida outros investigadores podem ter um envolvimento
completo existindo uma sutil diferenga entre o seu comportamento e dos sujeitos participantes
da pesquisa. Contudo, os investigadores qualitativos desempenham esses dois papéis em
momentos distintos. E, nesse sentido, vi-me como participante/observadora desse contexto

educacional, cujos sujeitos eram instrumentos principais na investigagao.

4.1 FONTE DE DADOS

Considerando a questdo de pesquisa que norteia esse estudo e compreendendo

as caracteristicas descritivas e analiticas dessa abordagem, apresento a fonte de dados

3 Esta observagio participante foi propiciada, além da autorizagdo da docente responsével, por meio do Programa
de Estdgio Supervisionado de Capacitagdo Docente (PESCD). O PESCD foi instituido na Universidade Federal
de Sdo Carlos em 1997, sendo destinado para o aprimoramento a formacéo dos discentes de P6s-Graduagdo por
meio de estdgio supervisionado em atividades didéticas nos cursos de graduagc@o durante um semestre letivo.
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utilizada durante o processo de coleta, procurando envolver as mais diversas fontes que

viabilizassem a triangulac¢do dos dados obtidos:

1. Registro e participacao nas aulas na universidade

2. Diédrios de campo dos futuros professores por eles disponibilizados no

ambiente Moodle
3. Questiondrio para todos os 23 sujeitos da pesquisa

4. Materiais produzidos pelos alunos no decorrer da disciplina (reflexdes,

avaliacdes, histdrias pessoais, relatério final)

5. Entrevistas semi-estruturadas individuais com sete sujeitos, selecionados

aleatoriamente,com gravacdes em dudio, posteriormente transcritas e analisadas.

Atrelados a observacdo participante nas aulas das sextas-feiras, os registros em
didrio de campo justificam-se pela importancia de compreender o movimento de reflexao
estabelecido durante as aulas, as discussdes trazidas pelos professores em processo de
formacdo, ou seja, o processo de construcdo da identidade dos futuros docentes. Esse
movimento também pode ser observado na escrita dos alunos em didrios de campo sobre a
rotina de cada participante durante a sua permanéncia e vivéncia nas salas de aula, seus

processos formativos e as descobertas da pratica.

Zabalza (2004) apresenta as mais diversas contribuicdoes e utilidades dos
didrios, afirmando que o uso metodoldgico desse tipo de instrumento pode contribuir para o
desenvolvimento profissional do professor durante a sua formacao continua, um modo de ter
acesso ao mundo pessoal dos professores, no qual se pode explicitar os préprios dilemas além

de atuar como um meio de avaliagado e reajuste de processos. Para este autor,

Do ponto de vista metodoldgico, os “didrios” fazem parte de enfoques ou
linhas de pesquisa baseados em “documentos pessoais” ou ‘‘narragdes
autobiogréficas”. Essa corrente, de orientacdo basicamente qualitativa, foi
adquirindo um grande relevo na pesquisa educativa dos ultimos anos.
(ZABALZA, 2004, p. 14, grifos do autor)
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Assim, Holly citado por Zabalza (2004), apresenta os diversos tipos de diarios,
classificando-os em funcdo da modalidade de narracdo que se utiliza. Nesse sentido, no rol
das diferentes modalidades, os didrios de campo que sao componentes desse estudo, possuem
uma finalidade analitica: “[...] nesse tipo de didrios o observador se fixa nos aspectos
especificos e/ou nas diversas dimensdes que fazem parte da coisa que se deseja observar”

(idem, p. 15).

Um dos espagos onde ocorrem os intercimbios de informacdes entre
professores e alunos do curso de Pedagogia focalizado neste estudo, além da sala de aula, é o
Ambiente Virtual de Aprendizagem da plataforma Moodle, um software livre que
proporciona a mediacdo da disciplina pela Internet. Neste ambiente, ficam disponiveis
materiais elaborados pelos docentes e que compdem os materiais pedagdgicos das disciplinas.
Além disso, o ambiente disponibiliza um espago para divulgacdo de noticias, recados e
informagdes gerais acerca do desenvolvimento das atividades realizadas no contexto das
disciplinas, como por exemplo, os féruns, motivados pela participagdo dos alunos. A
plataforma Moodle pode ser personalizada de acordo com o projeto dos docentes, além disso,
cada membro pode colocar sua foto para ser visto por toda a turma. Na disciplina em questao,
o espaco também foi utilizado como forma de postagem dos didrios de campo dos alunos,
contendo a experiéncia cotidiana no contexto das salas de aula em que os futuros professores
estagiaram. O professor e seus tutores podiam ler os didrios dos alunos e abaixo de cada nova

inclusdo dos relatos podiam também emitir um feedback aos alunos.

Como forma de caracterizar os sujeitos participantes dessa pesquisa, optou-se
também pelo uso de questiondrios contendo em sua grande maioria questdes abertas visando
uma maior liberdade de expressdo por parte dos alunos. Corrobora-se com Laville e Dionne
(1998, p. 186) quando afirmam que as questdes abertas possibilitam o surgimento de respostas

mais amplas.

A impositividade evocada antes desaparece, o interrogado acha
simplesmente um espago para emitir sua opinido. Tem assim a ocasido para
exprimir seu pensamento pessoal, traduzi-lo com suas préprias palavras,
conforme seu proprio sistema de referéncias. Tal instrumento mostra-se
particularmente precioso quando o leque das respostas possiveis é amplo ou
entdo imprevisivel, mal conhecido.
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Assim sendo, os questiondrios (ANEXO A) foram aplicados com todos o0s
alunos da turma (vinte e trés alunos no total) e possibilitaram uma visdo mais geral acerca das
concepcodes dos futuros professores, suas trajetorias escolares e expectativas em relacdo a
profissdo e ao ECS. Consequentemente, alguns pontos mereceram maior discussdo e foram
mobilizados para um maior esclarecimento. Nesse contexto, elegeu-se a elaboracdo de
entrevistas qualitativas, individuais, semi-estruturadas, vislumbrando a ampliacdo dos dados

acerca dos sujeitos da pesquisa. Isso se justifica a medida que

[...] a entrevista oferece mais amplitude do que o questiondrio, quanto a sua
organizacdo: esta ndo estando mais irremediavelmente presa a um
documento entregue a cada um dos interrogados, os entrevistados permitem-
se, muitas vezes, explicitar algumas questdes no curso da entrevista,
reformula-las para atender as necessidades do entrevistado. (LAVILLE;
DIONNE, 1998, p. 188-189)

Segundo Gaskell (2002, p. 65), a entrevista qualitativa € utilizada como um

modo de mapear e compreender a vida dos respondentes, afirmando que este instrumento

[...] fornece os dados bésicos para o desenvolvimento e a compreensdo das
relacdes entre os atores sociais e sua situacdo. O objetivo é uma
compreensdo detalhada das crencas, atitudes, valores e motivagdes, em
relagdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais especificos.

Ocorre, portanto, que a entrevista, em investigacdes qualitativas, assume a
funcdo de uma conversa intencional com objetivos especificos (BOGDAN; BICKLEN, 1994).
No caso da pesquisa aqui descrita, tal escolha busca “[...] constituir a estratégia dominante
para a recolha de dados [..] em conjunto com a observagdo participante, andlise de
documentos e outras técnicas” (p. 134). Tendo em vista que no caso da “[...] observagdo
participante, o investigador geralmente ja conhece os sujeitos, de modo que a entrevista se
assemelha a uma conversa entre amigos” e, ainda assim, assumindo o cardter protocolar e a
fidedignidade da coleta, mais precisamente no final do estudo “[...] quando se procura
informacdo especifica, o observador participante determina momentos para se encontrar com
0s sujeitos, com vista a conduzir uma entrevista mais formal” (idem, p. 134), optou-se, assim,

pela entrevista semi-estruturada e individual.
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A escolha por esse grau de estruturacdo das entrevistas ja realizadas, assim
como o seu cardter individual, estd firmado no delineamento metodolégico adotado, pois se
acredita que: “Nas entrevistas semi-estruturadas fica-se com a certeza de se obter dados
compardveis entre os varios sujeitos [...] baseada no objectivo da investigacdo” (BOGDAN;
BICKLEN, 1994, p. 136). Acredita-se também na particularidade da realizacao de entrevistas
individuais para posteriormente contrapor os dados e analisd-los também pela interacdo diade

provocada pela entrevista em profundidade (GASKELL, 2002).

Deste modo, selecionaram-se, entre os 23 sujeitos da pesquisa, por meio de
uma amostra aleatoria simples (LAVILLE; DIONNE, 1998, p. 171) composta por sete (7)
futuros professores, alunos do sexto termo do curso de Pedagogia, para a realizacdo das
entrevistas. Todos os convidados aceitaram a proposta e foram informados dos objetivos da
pesquisa. As entrevistas mantiveram um mesmo roteiro para norted-las (ANEXO B), como
nos apresentam Liidke e André (1986), que precisou ser adaptado para cada sujeito buscando
uma melhor evolucdo da conversa. Elas foram gravadas em dudio e posteriormente

transcritas”.

Finalmente, reunido todo o material, a proposta de apreciagdo versa sobre os
focos obtidos por meio dos objetivos especificos, norteando o processo de andlise dos dados

coletados.

4.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Os sujeitos da pesquisa foram 23 alunos do curso de Pedagogia, ingressantes
no ano de 2006, matriculados na disciplina “Estdgio Supervisionado de Formacdo para a
Docéncia”, ministrado no sexto termo do referido curso, no periodo diurno, durante um
semestre letivo. Neste estdgio, os alunos teriam que cumprir 240 horas na escola e 60 horas na
universidade com orientacdes em grupos ou individualmente (NEXOS, 2008). Para isso, eles
estagiaram em trés escolas do municipio de Sao Carlos que concordaram em recebé-los. Os
alunos foram informados que o estdgio ndo seria apenas de observacdo, mas também

precisava da participacdo dos alunos, pois a escola também havia solicitado desta maneira.

* Os sujeitos participantes dessa pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e foram
informados sobre os objetivos e finalidades desse estudo.
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Conforme € apresentado no Plano de Ensino Consolidado da disciplina em questdo (NEXOS,
2008), as atividades dos alunos no contexto escolar envolve primeiramente observar e
registrar o cotidiano das aulas, além de cooperar com o(a) professor(a) da classe de estagio

naquilo para que for requerido.

Um questiondrio de caracterizacdo pessoal foi aplicado com os sujeitos da
pesquisa como meio de visualizar algumas informag¢des acerca do percurso como profissional
docente em formacgdo. Sendo assim, no que se refere aos dados gerais acerca dos 23 sujeitos,
13% sao do sexo masculino e 87% do sexo feminino, marcando aqui mais uma vez a presenca

maci¢a de mulheres em cursos de Pedagogia.

Sexo

13%

@ Feminino
| Masculino

87%

FIGURA 5: Grifico de caracterizag@o pessoal (Sexo)

Os futuros professores, no momento da coleta de dados, apresentavam idade

entre 20 e 28 anos, conforme evidenciado no gréfico abaixo.

Idade

o 20 anos
m 21 anos
022 anos
023 anos
W 24 anos
@ 25 anos
| 28 anos

FIGURA 6: Grifico de caracterizag@o pessoal (Idade)
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Quanto a trajetoria escolar, foi solicitado que os sujeitos relacionassem a
esfera de ensino na qual receberam sua formacdo, indicando se em instituicdo publica ou
particular. Assim, a devolutiva indica que referente a formacdo no Ensino Fundamental —
Ciclo 1 (1* a 4* série), 66% dos sujeitos estudaram em instituicdes publicas, 30% particulares
e 4% estudaram em ambas as institui¢des. A respeito da formacdo no Ensino Fundamental —
Ciclo 2 (5* a 8* série), os dados apontam que aproximadamente 48% estudaram em instituicdao
publica, 43% em instituicao particular e 3% em ambas institui¢des. J4 no Ensino Médio (1° ao
3° ano), 52% concluiram esta etapa da Educacdo Basica em institui¢cdes particulares, 33% em
instituicdes publicas e 3% em ambas as instituicdes. A formagdo em curso Normal Superior

ou Magistério foi mencionada por apenas 17% dos sujeitos.

Esfera de ensino da formacao recebida
16 12
I | 45
1 IE—.-
10 9 o Pdblica
8 1 7 m Particular
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0
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FIGURA 7: Grifico de esfera de ensino da formac@o recebida

No tocante da segunda questdo do tépico sobre a trajetéria escolar, buscou-se
averiguar um pouco das lembrancgas dos futuros professores acerca de sua vida escolar. Essa
questdo foi subdividida em trés focos principais: lembrancas dos professores, das

aprendizagens dos conteiidos escolares e por tltimo da escola.

Sobre os seus professores, 91% dos entrevistados relacionam suas lembrancas
aos motivos que remetem aos lacos afetivos que mantinham com os professores, atribuindo
valor aos docentes como “bons” ou “ruins”’. Rememoram, em aspectos negativos, aqueles que

eram bravos, enérgicos, rigidos, carrascos, mal humorados, insuportaveis, além do medo que
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sentiam em relacdo as dificuldades de algum contetido curricular, pela cobranca do professor.

Segundo A20° ,

[...] posso dizer que durante minha escolarizagdo tive diferentes tipos de
professores, alguns me recordo mais outros menos. Lembro das trés
professoras da quarta-série, mas a de Portugués parece que ainda sinto
medo de recitar a conjugacdo verbal. As outras duas guardo na memoria
com bastante carinho. Jd tive professora brava, chata que eu ndo gostava,
brava que eu gostava. Professores que sabiam bem o que estavam
ensinando, outra que pedia o caderno do ano anterior para passar a licdo
em outra sala.

Dentre esses, hda ainda quem afirme que os mais rigidos foram os que melhor
ensinaram e com que eles mais aprenderam, pois, “Normalmente os que eram mais amigaveis
tinham pouco dominio dos conteidos, no entanto, aqueles considerados carrascos pelos

alunos, exigiam e cobravam com mais propriedade j que suas aulas eram densas” (A12).

Quanto aos aspectos positivos, afirmam ter saudade, lembram do apego que
tinham com os professores que davam maior abertura para o estreitamento de lagos, alguns
afirmam manter contato com seus docentes constantemente, que os professores estabeleciam
certa relacdo pessoal com os alunos, sendo amigos e conselheiros, por vezes até “cupido”.
Outros afirmam que ndo tinham problemas com os professores, ja que eram apreciados como

“bons alunos”.

As referéncias trazidas apontam, dentro desse grupo considerado pelo foco na
afetividade, que os professores do primeiro ciclo do ensino fundamental (1* a 4* série) sdo
lembrados mais pelo lado humano, afiavel, cordial e com pouca mencdo a braveza ou
aspereza. O cardter da aprendizagem também € mencionado, nesse periodo, como algo
marcante, especialmente a professora de alfabetizacdo, que por vezes ensinou algo
significativo para eles. Ja os professores do segundo ciclo e ensino médio, sao mais lembrados
pelas capacidades de transmissdo de conhecimento, dinamismo, ora por dedica¢do ora por

frustracdo, competéncia e pouca meng¢ao pela amizade. Nesse sentido, A18 escreveu que

Me recordo com mais carinho dos professores do ensino fundamental, os
quais tinha mais contato e acabava me apegando mais. Os professores do
gindsio e do ensino médio deixaram lembrangcas de acordo com a

> 0s questiondrios foram identificados de Al a A23 (Aluno 1 a Aluno 23).
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competéncia, me lembro dos bons e dos maus professores e de suas aulas
marcantes.

Ainda nesse enfoque, A12 recorda que “[...] os professores do colegial me
trazem lembrangas mais relacionadas a aprendizagem voltada para passar no vestibular, o
nosso contato era bem técnico, somente para tirar diuvidas”. J& Al apresenta uma critica aos
seus professores, afirmando que “No ciclo II, os ‘especialistas de drea’ parecem frustrados

por terem ‘estudado tanto’ pra ser ‘somente’ um professor’.

Alguns participantes apontam que os professores que tiveram na escola
particular sao os melhores que ja tiveram, que geralmente sdo préximos dos alunos e mais
flexiveis. J4 os professores da escola publica sdo mais militaristas e rigorosos. Outros 4% dos
participantes fizeram mencdo aos aspectos voltados diretamente ao ensino, relatando

experiéncias de ensino-aprendizagem mantidas nos diversos periodos de escolarizacao:

A respeito das lembrancas que tenho dos meus professores, inicialmente na
1¢ série acho que foi uma das professoras que mais me ensinou, as outras
professoras (2 e 3° séries) ndo foram tdo marcantes, porque estas apenas
cumpriram um papel reprodutor de conhecimento ao meu ver. Quando
estava na 4° série foi que percebi que o professor pode ser muito mais do
que parece, isto pela aplicacdo e esforco que observei da professora para
com as minhas dificuldades [...] No ensino médio foi notorio a funcdo dos
professores voltada para o vestibular por 3 anos, e isso as vezes era meio
chato, porém, mesmo com o vestibular a professora de Literatura tinha uma
dedicagdo além para com os alunos e isto era cansativo [...]. (A9)

Por fim, 4% afirmaram ter vagas lembrancas de seus professores, sem maiores

explanacgdes.

Quanto as lembrancas que os futuros professores trazem acerca da
aprendizagem dos conteudos escolares, de maneira geral relataram as suas dificuldades e/ou
facilidades em aprender os conhecimentos transmitidos. Assim, 36% dos participantes
apresentaram suas dificuldades relacionadas diretamente com contetdos das disciplinas de
Exatas (Matematica, Quimica, Fisica). Esses participantes qualificam as disciplinas de Exatas
como o foco de sua maior dificuldade no periodo escolar, especialmente a Matematica,
afirmam que eram custosas a serem aprendidas, além disso, eram vistas como o grande

problema de aprendizagem, como ilustram os trechos abaixo:
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Com relacdo aos contetidos, tive muita dificuldade com a Matemdtica, desde
pequena. Isso me prejudicou muito, pois quanto menos entendia, menos me
interessava. Isso se prolongou até o colegial. (A22)

Da aprendizagem dos contetidos escolares, me lembro que as matérias de

exatas eram muito custosas, ou seja, demandava um maior empenho para o
aprendizado [...]. (A9)

[...] meu maior problema era a Matemdtica e minha professora explicava
uma vez so e quem aprendeu, aprendeu quem ndo havia aprendido era para
treinar em casa, isso me causou um desestimulo que percorreu durante toda
minha vida. (A7)

Outros 36% afirmam que no periodo de escolarizacdo ndo tinham dificuldades
em aprender os conteiidos escolares, pois conseguiam prestar atencdo na explicacdo do
professor, outros porque gostavam de aprender novas coisas, alguns eram bem disciplinados e
por isso aprendiam, e outros afirmam que tinham facilidade em aprender. Apesar desses
apontamentos, inserem-se nesse grupo a tabulacdo citada anteriormente em que alguns
encontravam dificuldade nas disciplinas de exatas, nesse caso particularmente foi citada a
disciplina de Matemética. Nesse sentido, A23 relata que “Sempre fui boa aluna e ndo tinha
grandes dificuldades para aprender os conteiidos. A matéria que eu mais tinha dificuldade
era a Matemdtica”. Para A4, “Nunca tive grandes dificuldades em nenhum contetido e o que
me fazia gostar mais ou menos de algum era a forma como cada professor transmitia”.
Finalmente, A21 destaca que “Eu sempre gostei de estudar a ir a escola e a minha

aprendizagem em relacdo aos conteiidos sempre foi tranquila”.

Dos participantes em questdo, outros 8% apontam que se esforcavam muito
para aprender os conteddos escolares, especialmente no ensino médio, assim precisavam
estudar muito para aprender, como sugere a afirmacao de A20 de que “Eu sempre me esforcei

para aprender, ficava tentando e tentando até conseguir’”.

Além dessas afirmagdes, 16% deles apontam que a aprendizagem dos
contetidos escolares estd aliada ao modo como os professores ensinavam, principalmente
quando as aulas eram ministradas de maneira dialogada ou quando os contetidos eram
expostos de maneira mais dindmica ou com experiéncias concretas, voltada para uma

aplicacdo pratica. Por isso afirmaram que:
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As aulas que tinham experiéncias para nés alunos realizarmos ficaram mais
gravadas na minha mente, mas também aquelas que os professores
estimularam a participacdo também. (Al5)

Lembro-me mais dos contetidos que foram transmitidos ou por atividades
prdticas (principalmente em exatas) ou por didlogos. Lembro-me muito bem
dos contetidos de ensino religioso, pois a professora ndo escrevia na lousa,
nem ditava, nem dava-nos material algum. Apenas conversdvamos. (Al)

Finalmente, 4% dos participantes afirmam que a aprendizagem dos contetidos
escolares foi apenas uma forma de decord-los para cumprir com uma obrigacdo, os outros
ultimos 4% afirmam que a lembranc¢a mais nitida dos contetdos se refere ao aprendizado de

atitudes e valores que os professores transmitiam.

Quanto as recordagdes que os participantes manifestaram sobre a escola, foi
possivel perceber que 50% deles rememoraram suas relagdes afetivas com o ambiente escolar,
referindo-se aos bons momentos que viveram enquanto alunos, a maneira como agiam, a
relacdo com as pessoas da escola, com os amigos. Mencionaram também aprendizagens
importantes que tiveram no contexto escolar. Segundo A21, a escola teve papel significativo

em sua vida:

A escola foi sempre um espaco maravilhoso de estar, pois foi nela que
passei a maior parte da minha vida, pude chegar a Universidade e fazer
amigos. Eu acredito que é importante ter uma base solida de aprendizagem
desde o0s primeiros anos escolares e eu sempre pude vivenciar
aprendizagens importantes dentro da escola, tanto escolares quanto
pessoais.

Ainda sobre suas memorias escolares, A20 relatou:

Guardo um grande carinho pelas escolas que estudei, a tiltima durante oito
anos! E engracado, mas sempre que volto me lembro de andar pelos pdtios,
conversar com minhas amigas, observar meu namorado... Acho que por
mais que tenhamos passado por momentos nem sempre maravilhosos, a
escola sempre vai possuir um lugar especial em nossa lembranga,
principalmente pelos amigos que no meu caso ndo se restringem aos alunos,
mas aos professores, ao diretor, a coordenadora, as merendeiras e as
serventes.
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As recordagoes sobre o espago fisico escolar foram narradas por 24% dos

participantes. Os relatos abaixo ilustram 0 modo como os sujeitos se referem a este espaco.

Minha escola possuia um espaco fisico muito amplo e bonito, sendo que
desde o jardim de infdancia até o Ensino Médio estudei na mesma escola.
(A3)

Minha escola se encontrava em um prédio antigo, ela também ndo era muito
grande e so tinha o ensino da 1° a 8 série, mas so estudei ld até a 5 série.
Tinha uma rampa que no recreio adordvamos ficar subindo e descendo,
também tinha uma horta que nos ndo podiamos entrar e entdo iamos ld
escondidos. Tinha uma quadra bem grande para educacdo fisica. (A7)

No que tange as recordacdes sobre a escola, 12% mencionaram as diferencas

que sentiram quando

lembrou que

passaram de uma escola publica para uma escola particular. A19

No primeiro momento estudei em escola puiblica, porém quando mudei para
a escola particular senti diferenca, pois o ambiente era muito diferente.
Pude perceber a falta de recursos que a escola publica onde estudei tinha
como a falta de material diddtico, livros e computadores.

Dos participantes, 8% relataram recordagcdes de situagcdes ruins que

vivenciaram no ambiente escolar.

A escola que estudei mais tempo ndo me agradava muito, ndo sei se era
porque eu era nova e preferia ficar em casa realizando outras atividades
que me davam mais prazer, lembro que inventava que estava passando mal
para poder ir embora, ndo era um ambiente muito acolhedor. (A16)

Ao serem questionados sobre o0 modo como os seus professores ensinavam,

60% dos participantes,

descreveram que eram ensinados, como eles préprios citam, de forma

tradicional. As aulas expositivas, o uso de giz e lousa como recursos materiais em sua grande

maioria, além do respaldo de livro didético ou apostila, seguido de coépia e resolugdo de

exercicios foram formas muito citadas pelos futuros professores. Muitos também se referiram

a cartilha como a forma que foram alfabetizados. Dessa forma, apontaram que
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A maioria dos professores que eu tive ensinava da forma tradicional, davam
uma aula expositiva, utilizando apenas a apostila como modelo.
Primeiramente escreviam a matéria na lousa, davam um tempo para
copiarmos, depois explicavam e davam exercicios para serem resolvidos e
posteriormente corrigidos. (A16)

Quando iam ensinar Portugués na 1° série era cartilha e nas outras eram
livros diddticos, textos e ditados. Lembro que a professora passava o ponto
na lousa e copidvamos, faziamos exercicios no livro e as vezes tinha ditado.
(A7)

Meus professores lecionavam com base no método tradicional: lousa, giz e
livro, nunca presenciei outra metodologia até entrar na faculdade. Lembro
que tinha que decorar textos e questiondrios para poder fazer as provas, que
grande parte das vezes era idéntica ao contetido do meu caderno. (Al4)

Ainda 24% dos participantes descreveram experiéncias diferentes entre si,
durante seu processo de escolarizacdo. Eles apresentaram que tiveram professores que se
utilizavam de métodos tradicionais, com recursos apenas de giz e lousa, mas também
afirmaram que tiveram professores muito bons que utilizavam de metodologias diferentes,

utilizando-se de recursos diferenciados.

[...] alguns professores se esforcavam em transmitir sua paixdo pelo
conhecimento, buscavam sempre trazer algo novo, uma experiéncia, uma
visita a uma exposicdo, um filme. Jd outros professores apenas pediam
copia, ndo queriam escutar nossas elaboracées, deveriamos sé copiar e
responder. (AS)

E assim, os outros 8% dos participantes relataram apenas que tiveram bons

professores que mantinham o compromisso de educar.

Neste item referente a trajetdria escolar dos participantes, questionamos ainda
sobre a importancia da escola em suas vidas. A grande maioria, 76%, afirmou que a escola é
muito importante, pois foi o lugar onde passaram grande parte de suas vidas, que puderam
aprender os conhecimentos necessarios tanto para sua formag¢do como “sujeitos intelectuais”
tanto como para formacdo humana. Predominou também a explicitacdo de relacdes afetivas
no contexto do ambiente escolar. Eles afirmaram que foi o local onde aprenderam a se
relacionar com outras pessoas, aprenderam valores e também deram rumos para o futuro

enquanto profissionais.
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Adoro esse ambiente de aprendizagem e, até hoje fico impressionada como
uma pessoa que evolui durante esse processo. Foi o que me fez escolher meu
curso. (Al2)

A escola foi fundamental em minha vida, pois contribuiu grandemente para
minha formacdo pessoal e profissional. Vivenciei momentos memordveis
com amigos e professores, aprendi coisas que jamais esquecerei [...] Ndo
seria a pessoa e profissional em formacdo que sou hoje se ndo fosse pelos
anos de escola. (Al4)

Na escola pude me relacionar com as mais diferentes pessoas possiveis e
penso que tal amplitude de contatos me fizeram analisar melhor as pessoas
e situacdes, sendo determinante ao modo como vivencio minhas
experiéncias que vdo emergindo; a escola me “deu”, de certo modo,
possibilidade de eu conceber a realidade como concebo, me propiciou
experiéncias por meio de situagdes diversas. (A4)

Foi o ambiente que me acolheu durante toda a minha vida, que me ensinou
além de matérias curriculares. Foi no ambiente escolar que eu aprendi a
conviver em grupo, respeitar as pessoas e principalmente a conhecer a
minha propria conduta para com as pessoas. (Al7)

Outros 8% afirmaram apenas que a escola foi um local de aprendizagem, ou

seja, uma “fonte transmissora do conhecimento dito e aceitdvel” (A6).

Um participante (4%), Al, afirmou que a escola foi a “/[...] oportunidade
menos incerta de emancipar-me culturalmente e poder sobreviver com condicoes menos
indignas do que meu pai que trabalha 13 horas por dia.” E, por fim, 4% afirmaram que a
escola foi muito importante, principalmente no sentido de compreender as falhas que

precisam ser tratadas na escola publica, como por exemplo, a falta de professores.

Para concluir este topico, os participantes foram questionados sobre o que eles
aprenderam enquanto alunos, durante sua trajetoria escolar. Dessa maneira, 54% dos
futuros professores relataram que as suas aprendizagens permearam os contetidos curriculares,
mas também ocorreram mais em relagdo a valores que eles levaram para a vida, as relagdes
interpessoais, as trocas, o espirito de trabalho coletivo, entre outras habilidades na relagdo

com O outro.

Acredito que além da aquisicdo de conhecimentos, a principal
aprendizagem como alunos é a socializagdo, a interagdo com as pessoas e o
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contato com as diversidades e especificidades de cada um dentro de um
ambiente que propicia essa relacdo de troca. (A21)

Além dos contetidos, acho que aprendi também a ser cidadd, a conviver com
os outros, trocar experiéncias, etc. (A23)

Aprendi, enquanto aluna, a ser quem eu sou a escolher condutas a qual
queria seguir e além de tudo as proprias matérias curriculares. (Al7)

Ja 46% dos participantes relataram suas aprendizagens, além dos contetiidos
curriculares, também outras referentes ao modo de ser enquanto aluno, o reconhecimento do
funcionamento escolar, especialmente em respeitar a figura do professor. Neste sentido, A6,
revelou que “Aprendi a ter que ficar quieto e domesticado.” Outro participante relatou que
“Além do conteiido escolar e as experiéncias sociais que ficariam impossiveis de se relatadas
aqui, aprendi o qudo poderosa é a figura do professor frente aos alunos, e como o gostar da
profissdo e da matéria influencia a qualidade da aula” (Al). Segundo Al2, ele aprendeu

“Principalmente como ser um bom aluno e o que fazer para ter vantagens e regalias”.

Entramos agora no tépico do questiondrio que se referiu ao curso de
Pedagogia. Para iniciarmos a caracterizacdo dos sujeitos, a partir de sua escolha profissional,
os sujeitos foram questionados se ao optarem pelo curso de Pedagogia a inten¢do era de ser
professor (a). Assim, 60% dos participantes comentaram que sim, sua inten¢ao ao iniciar o
curso de Pedagogia era ser professor, devido aos exemplos que tiveram, por gostarem de
criancas e do ambiente escolar. J4 40% deles relataram que ndo, sua intencao inicial nio era

ser professor, mas trabalhar em outras areas correlatas a Educacdo.

Nesse item, os futuros professores foram questionados acerca da principal
razdo que os tinha levado a escolher a licenciatura, desse modo, 48% afirmaram que sua
intencdo ao cursar licenciatura era porque queria ser professor. Outra porcentagem
significativa revela que 24% dos participantes assinalaram um item afirmando que a principal
razdo seria “outra”, diferente de qualquer outra das afirmacdes preestabelecidas. Dentre as

razdes por eles mencionadas pode-se observar:

[...] gostaria de poder fazer algo pela educagdo, ndo com o objetivo de
mudar o mundo, mas tentando fazer a minha parte, fazer o que posso. (Al3)
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[...] para trabalhar com Pedagogia Empresarial. (A2)
[...] ndo sabia o que prestar no vestibular. (A3)

Gostaria de seguir carreira na drea de fundamentos, de preferéncia
Filosofia da Educagdo. (Al)

Porque era o curso que mais se encaixava ao meu perfil. (A7)

Por ser uma profissdo tdo abrangente. (A12)

Os dados apresentam ainda que 8% fizeram a op¢do pela licenciatura para ter
outra op¢cao se nao conseguisse exercer outro tipo de atividade. Outros 8% afirmam que ndo
queriam ser professores. E por fim, 4% afirmam que a opg¢do se deu pelo fato de ser o tnico

curso proximo de suas residéncias. O grafico a seguir revela os dados acima apresentados.
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atividade.

FIGURA 8: Grafico de opcoes pela Licenciatura
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Ainda nesse item sobre o curso de Pedagogia, os futuros professores foram
questionados a respeito de suas experiéncias com atividades de ensino, onde elas teriam
ocorrido e como teriam sido desempenhadas. Assim, 40% dos participantes afirmaram que
ndo tiveram experiéncias com atividades de ensino. Outros 28% afirmaram que suas
experiéncias com atividades de ensino ocorreram no ambito da Universidade, sejam elas por
meio de projetos de extensdo, estdgios ndo-obrigatérios ou mesmo pelas Metodologias de
Ensino e suas respectivas Préticas. Alguns salientaram que suas experiéncias de ensino

ocorreram especificamente na disciplina de Estdgio Supervisionado, foco de nossas andlises.

Finalmente, 24% dos futuros professores responderam afirmativamente e

apresentaram suas experiéncias com atividades de ensino:

Participante Experiéncia de Ensino Onde Como

A23 Trabalho voluntario Em comunidade carente Apoio a criancas com
estudo de leitura e escrita

Al10 Catecismo Igreja Ensino religioso
permanente para criangas
AlS Professora Eventual Ndo respondeu Nao respondeu
A8 Pajem Creche municipal Cuidava de bebés
Al Professor de Ensino | Escola Particular Nao respondeu
Religioso
A3 Professora de reforco Institui¢do carente Ensinava Matemadtica para

criangas carentes.

QUADRUO 4: Experiéncias com atividades de ensino

Para encerrar este conjunto de perguntas a respeito do curso de Pedagogia e
op¢do pela docéncia, os participantes que responderam de maneira positiva sobre a
experiéncia com as atividades de ensino foram questionados sobre as contribuigcdes do curso
de Pedagogia para tais atividades. Quanto aos futuros professores que responderam a esta
questdo, 16% afirmaram que as contribuicdes sdo provenientes da teoria estudada no curso,
pelo respaldo oriundo dos estudos ja desenvolvidos. Alguns deles apontam que “Tal respaldo
me trouxe maior seguranga no que eu iria fazer, mesmo sem nunca ter estado diante de tantas
criancas” (A4) e outros destacam a “Contribuicdo tedrica apenas, pois na prdtica elas ndo

fazem muito sentido” (Al17). Alguns participantes (12%) apresentam as contribui¢cdes do
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N

curso como uma forma de compreender melhor aspectos relativos a profissdao docente.

Mencionaram que:

A mais explicita contribuicdo é que uma aula deve ser muito bem preparado,
que improvisar pode confundir tanto os alunos quanto quem leciona. (Al3)

Acho que o curso me ajudou na questdo da diddtica, em como trabalhar com
criangas, o que passar de contelido etc. (A23)

Compreendi que ser professor ndo é apenas transmitir conhecimento. Ser
professor é ser um educador compromisso politicamente com a educacdo.
(Al5)

Finalmente, 8% afirmaram que as contribui¢des permearam o entendimento da

aprendizagem das criancas e seu comportamento.

O ultimo tépico do questiondrio consistiu em verificar quais as expectativas
dos participantes da pesquisa quanto a profissd@o docente. Dessa forma, os sujeitos foram
assim questionados da seguinte maneira: Vocé tem intencdo de exercer a profissao docente?

Por qué?

Constatou-se que aproximadamente 60% dos futuros professores responderam
afirmativamente a intencdo de ser professor. Os motivos que eles apontaram variam em:
gostar da profissdo, ter preferéncia nessa drea de atuacdo, desejo de mudanga por meio da
educacdo, identificagdo com a profissdo, gostar de ensinar, gostar da intera¢ao na sala de aula,
conscientizar os alunos, satisfacao em ver os alunos aprendendo, entre outros. Eles relatam da

seguinte maneira:

Sim, porque quero mudar o mundo (nem que seja o mundo de algumas
criangas) e acredito na educagdo para isso. (A12)

Sim, pretendo concluir o curso e dar aula. Acredito que seja o que eu quero,
pois acredito que eu posso fazer a minha parte para melhorar a educacdo,
tenho a intencdo de conscientizar pelo menos alguns dos problemas
existentes. (Al3)
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Sim, tenho a intengdo de exercer a profissdo, pois me identifiquei com a
mesma apesar das dificuldades e o saldrio pouco atrativo, é uma carreira
estimulante. (A14)

Sim. Porque amo o conhecimento e a possibilidade de poder ajudar os
pequeninos a ter contato com este conhecimento, aprendé-lo e construir
novos. (A8)

Em contrapartida, 16% afirmaram que ndo pretendem exercer essa carreira,

pois tém planos de atuar em outra profissdo, ou mesmo por falta de identificagdo. Alguns

afirmaram ainda que, caso seja necessdrio, sentem que poderdo exercer o magistério, como

Al, que respondeu que ndo pretende exercer o magistério, “/...] mas se preciso for farei com

maior prazer e empenho”. Ja A4 afirma,

Nao, embora tenha o lado gratificante que mencionei, confirmei com estdgio
que exige entrega e é uma tarefa muito estressante a qual penso que, para
mim, seria de dificil realizacdo, pois eu teria que, dia apds dia lidar com
uma sensacdo de impoténcia e, portanto, de fracasso que penso ser muito
complicada a qualquer um.

Por fim, outros 16% relataram certa divida ou incerteza quanto ao exercicio da

profissdo docente. O Unico motivo revelado por um participante foi a dura realidade do

professor.

Nao sei, ainda estou em duvida, pois a realidade do professorado me
desanima. (A17)

Ndo sei se tenho intengcdo imediatista de exercer, porém, hoje sei que sou
capaz e em um segundo momento pretendo exercer, porque quero poder
ajudar a educagdo de alguma forma. (A9)

Além disso, os participantes foram questionados sobre onde eles pretenderiam

atuar com o término da graduacdo. Assim sendo, 48% dos participantes afirmaram que

pretendem trabalhar como docentes em escolas publicas (municipais) ou privadas, tanto no

Ensino Fundamental quanto Educagdo Infantil. A23 afirma que pretende “/...] atuar em

escolas do 1° ciclo tanto estadual/municipal quanto particular”. A19 destaca que pretende

trabalhar em escolas e reforca: “Quero ser professora logo que formada”.
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Observa-se ainda que 8% dos participantes pretendem cursar pds-graduagdo
em nivel de mestrado. Ainda 8% pretendem cursar pds-graduagdo e lecionar no Ensino
Fundamental, como A10 que afirma que vai “[...] tentar duas coisas: mestrado na drea de
Historia da Educacdo (e com isso avangcar para a carreira de professora universitdria) e
concurso publico para o Ensino Fundamental [...]”. Observamos, ainda, que 32% pretendem
atuar em empresas, alguns mencionam a possibilidade de trabalhar no setor de Recursos
Humanos. Finalmente, 8% afirmaram ndo terem definido sua forma de atuagcdo apds a

conclusdo da graduagdo.

No que se refere ainda as expectativas dos futuros professores acerca da
docéncia, o seguinte questionamento foi feito: Durante o curso de graduagdo vocé pode
vivenciar as dificuldades, os dilemas e os conflitos relacionados a profissdo docente. O que

mais te inquietou durante esse tempo?

Nota-se que 50% dos futuros professores responderam que suas maiores
inquietacdes, nesse tempo de convivéncia com a profissdo docente por meio do ECS, foram
as questdes relativas as duras condicdes do trabalho docente tais como: desvalorizacdo do
magistério, carga hordria exaustiva, baixo saldrio, falta de recursos materiais € o ndo
reconhecimento da profissdo diante da sociedade. Eles apontaram o cansago que o professor
sente, o desgaste fisico e mental como fatores que se apresentam como dilemas muito
presentes no cotidiano desse profissional e que isso também estd relacionado ao desempenho

desses professores durante as aulas.

A20, ja tomado pela sua futura profissao, revela que:

Nem tanto em condigoes financeiras, mas principalmente pelo respeito a sua
contribuicdo para a formacdo de individuos. Se a sociedade em si ndo nos
valoriza, o que dizer dos alunos que a cada dia cometem mais atos de
violéncia para conosco?

Aproximadamente 25% dos participantes apontam suas inquietacdes referentes
ao sistema educacional e a escola, com uma imagem centrada na gestdo escolar. Para alguns
deles, um dos maiores dilemas que o professor enfrenta, primeiramente, ¢ o problema que se
instaura em trabalhar com diversos tipos de dificuldades de aprendizagem, os problemas
sociais dos alunos, as relacdes entre a escola e familia. Nesse sentido, eles trazem para a

reflexdo a falta de apoio que os docentes encontram para desenvolver atividades diferenciadas
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e estreitar relagdes com as familias, como podemos notar na afirmacao de A4, segundo o qual
“[...] o que mais me inquietou foi o fato de o professor ter que lidar, ndo apenas com a
realidade de sala de aula, mas com a mais ampla em que os alunos estdo inseridos, pois cada

um traz sua bagagem”.

Em outro caso, A12 afirma que as maiores dificuldades percebidas sdo “As
incoeréncias do sistema, as dificuldades as quais os professores sdo submetidos sem muitas
possibilidades de revolta”. Os outros 25% dos participantes colocaram seus dilemas como
questdes pessoais referentes a sua propria posicao diante do estagio. Eles apontam que nao se
sentem totalmente capazes de atuarem como professores, especialmente quando pensam na

aprendizagem dos alunos. A10 questiona:

Eu sou capaz? E uma pergunta constante. Acredito que a resposta sé saird
no fim de cada ano letivo e eu perceber que a sala em sua maioria aprendeu
0 que me propus ensinar. Jd acabou a ilusdo de que é possivel cuidar de
uma sala toda com 100% de eficiéncia.

Os participantes foram questionados ainda sobre quais seriam oS
conhecimentos que os participantes consideram necessdrios ao professor para que ele
possa ensinar. Deste modo, 40% dos futuros professores mencionaram que para ensinar os
professores precisam ter conhecimentos amplos, tanto do contetido quanto da realidade do
aluno para que possa estabelecer relacdes entre o conteudo e a realidade das criangas. Precisa
ter conhecimentos sobre o contexto sdcio-cultural em que os alunos estdao inseridos, além de
paciéncia, gosto pela profissdo e clareza em sua metodologia de forma que o aluno consiga
compreender o que o professor estd ensinando. Além disso, alguns participantes mencionaram

a necessidade de atualizagdo profissional.

O professor deve sempre dominar o contetido a ser ensinado e buscar
relaciond-lo com a realidade cotidiana dos alunos. (A14)

Sdo diversos os conhecimentos que um professor precisa ter para ensinar, e
ainda é necessdrio que este se atualize sempre. (Al8)

Amplo conhecimento cientifico, conhecimento a respeito de seus alunos
(expectativas e necessidades), conhecimento da comunidade escolar e saber
resolver da melhor maneira as situacoes que acontecem na sala de aula e na
escola como um todo. (Al5)
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Um futuro professor (A9), assumindo-se enquanto docente salienta:
“Paciéncia, conhecimento dos meus limites e conhecimento de tudo o que for ensinar para
poder explorar ao mdximo os assuntos por mim abordados.” Ainda nessa discussao, 44% dos
participantes afirmaram que os conhecimentos necessarios ao professor centram-se,

principalmente, no conhecimento dos contetdos € na melhor forma de ensina-lo.

O conhecimento dos contetidos e o conhecimento claro da intencionalidade
da atuacdo como professor, no sentido de saber onde quer chegar com tal
forma de passar o contetido. (A8)

Acredito que o conhecimento suficiente para levar os alunos mais adiante,
mais conhecimentos que o esperado. (Al3)

Acho que precisa ter muitos conhecimentos de diferentes tipos, mas acho
que o fundamental é o conhecimento do contelido que espero ensinar, pois
acredito que ndo basta eu saber como ensinar, jd que primeiro tenho que
saber o que ensinar. (A20)

E finalmente, ainda pertinente a discussdo dos conhecimentos necessarios para
que o professor possa ensinar, 8% declararam ser importante ter conhecimentos de valores
como a ética, além de estar a par de discussdes sobre questdes raciais, religiosas, politicas,

econdOmicas.

Por fim, o encerramento do questiondrio, ainda no item das expectativas em
relacdo a profiss@o docente, trouxe a seguinte questdo: Das aprendizagens vividas por vocé
em seu curso de Pedagogia, quais delas vocé acredita que utilizard em sua atuacdo como
professor(a)? Em resposta a este questionamento, 28% dos participantes relataram que as
aprendizagens que eles utilizardo em sua atuacdo como professores sdo aquelas provenientes

da experiéncia com o estagio.

Uma experiéncia importante é o estdgio de docéncia, que nos possibilita o
contato direto com uma instituicdo escolar e com o cotidiano escolar, além
disso, as regéncias nos proporcionaram a preparacdo de aulas e o
sentimento de ser professor ao estarmos responsdveis por uma sala, além do
prazer de poder ver o desenvolvimento dos alunos ao longo do semestre.
(A21)
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Das aprendizagens vividas até agora no meu curso de Pedagogia, acredito
que a que estaria mais presente na minha atuac¢do foram as do estdgio de
docéncia, pois nele aléem de realmente vivenciar como é a rotina de uma
escola, eu precisei buscar no que eu jd havia estudado para conseguir dar
conta. (A2)

Nesse sentido, 24% dos futuros professores afirmaram que todas as
aprendizagens que tiveram durante o curso lhes servirdo de alguma forma, dependendo da

situacdo em que estiverem envolvidos.

Penso que todas, pois tudo o que aprendemos passa a fazer parte do que
somos, nos compondo e integrando, sejam experiéncias tidas como boas ou
ruins, aprendizados com os quais concordamos ou ndo, tudo atua em nossa
formagdo humana. (A4)

Com certeza todas jd que teremos muitos dias atuando como professores.
(Al2)

Ja 20% dos participantes relataram aprendizagens mais pontuais,

especialmente, referindo-se as relagdes de ensino-aprendizagem.

[...] especialmente os conhecimentos que adquiri acerca da crianca em seu
processo de aprendizagem. (Al5)

A persisténcia e entusiasmo em proporcionar para os alunos a cada dia,
aulas de qualidade e a sensibilidade em saber interpretar olhares, falas e
gestos. (Al4)

Ainda 12% dos participantes afirmaram nao terem certeza sobre quais
aprendizagens utilizardo. E, para concluir este tépico e a caracterizacdo dos sujeitos da
pesquisa, 8% deles apontaram aprendizagens sobre como ser € como nao ser professor a partir

das experiéncias que tiveram durante o curso de Pedagogia.

Toda aprendizagem é vdlida, desde o exemplo que serd algo que levarei
para o meu trabalho até a de coisas ruins que ndo devem ser feitas, que
serviu como licdo do que ndo fazer em sala de aula. (Al3)
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A caracterizagdo realizada, a partir do questiondrio para caracterizacdo dos
sujeitos da pesquisa, decorreu da tentativa de elucidar as concepgdes dos futuros professores
que foram sujeitos desse estudo, assim sendo, cada trecho das escritas dos participantes nos
possibilitam vislumbrar, mesmo que parcialmente, o que pensam os futuros docentes sobre os

itens mencionados no decorrer do questionério.



74

5 0 ESTAGIO: UM DOS ESPACO E MOMENTOS DE SINTESE DOS
PROCESSOS DE APRENDER A ENSINAR

Os conceitos estudados durante o curso foram estabelecendo relagoes com a prdtica e o meu olhar em relagdo aos processos
de ensino e aprendizagem dentro do estdgio foram se modificando, pois fui aluno e me percebi enquanto professor no
decorrer do tirocinio, convivendo com as diferengas existentes dentro do ambiente escolar. (E3° — Relatério de Estdgio)

A configuragdo deste capitulo € delineada pelo intento de relacionar os dados
obtidos durante essa pesquisa com as andlises provenientes das reflexdes a que langco mao
neste estudo. Dessa forma, busco elucidar o percurso formativo trilhado no ambito do ECS,
no curso de Pedagogia, por meio das ricas informacgdes trazidas pelos participantes dessa
pesquisa. Nesse momento, diante dos dados a serem sistematicamente analisados, proponho
focos de andlise aos quais j4 me referi anteriormente e que retomo aqui, na tentativa de

construir um olhar organizado de todas as informacodes obtidas.

O desafio inicial dessa pesquisa esteve centrado na questdo norteadora do
estudo: quais as contribuicoes do Estdgio Curricular Supervisionado para a formagdo
inicial docente na visdo de um grupo de futuros professores, alunos de curso de
Pedagogia? A partir disso, objetivou-se descrever e analisar aspectos referentes aos processos
de aprender a ensinar a partir das expectativas e impressdes desses futuros professores a
respeito das atividades realizadas no contexto do ECS. Finalmente, foram eleitos os focos de
andlise que sintetizam as informagdes trazidas pelos dados coletados, mais especificamente

pelas entrevistas, os didrios de campo dos futuros professores e seus relatérios finais do ECS.

Os focos estabelecidos para descri¢@o e anélise foram:

o Relacdes estabelecidas entre as experi€ncias e aprendizagens

vivenciadas em outras disciplinas do curso de Pedagogia e no ECS.

. Possibilidades e limitacoes do ECS, no que tange a
aprendizagem de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos da

docéncia.

® Os entrevistados foram identificados aleatoriamente por E1 a E7.
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° Expectativas, dificuldades, dilemas, conflitos e desafios
vivenciados durante as atividades do ECS e formas de enfrentamento e

de anélise.

. Aspectos relevantes na formagdo profissional docente,

destacados a partir das experiéncias vividas no ECS.

. Impressdes obtidas e concepcdes construidas sobre a acdo do
professor no contexto de sala de aula, assim como sobre sua futura acdo

docente neste contexto.

A seguir, as andlises sdo esbocadas com a contribuicio dos referenciais
tedricos visando a explicitacdo do viés elaborado previamente no intuito de compreender as
informacdes obtidas. Optou-se por apresentar, inicialmente, os dados obtidos por meio dos
questiondrios respondidos pelos sujeitos da pesquisa. Em seguida, focalizamos as andlises nos
dados obtidos por meio das entrevistas realizadas com sete sujeitos, e também por meio de

seus didrios de campo e relatdrios de estagio.

5.1 MOMENTOS DE REFLEXAO: dos processos de aprender a ensinar

Os diversos momentos pertinentes ao periodo em que os alunos estavam sob a
responsabilidade do titulo de “estagidrios” os colocam diante da expectativa de algo
profundamente novo e requer um movimento que ndo fora utilizado antes, no decorrer do
curso de Pedagogia. Eu estava com eles em sua primeira aula, quando foi-lhes apresentada a
documentagdo necessdria ao estdgio, a quantidade de horas a ser cumprida, as informacdes e
caracteristicas do tipo de estdgio a ser desenvolvido, além do fatidico momento da
distribuicao das escolas e salas de aula, digo fatidico porque a disposi¢@o das escolas no plano
geografico da cidade ndo agradou aos alunos prontamente. Eu pude presenciar as primeiras e
as ultimas reagdes que os alunos manifestaram na relagdo que estabeleceram com o estagio,

além dos entraves ocorridos durante esse percurso.
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Ocorre, portanto que essa turma ndo apresenta muitas experiéncias anteriores
relacionadas com o exercicio da docéncia, a ndo ser na condicdo de alunos. Assim, logo nas
primeiras semanas de estdgio ja pudemos perceber as dificuldades, as expectativas e, porque
ndo, as frustragdes ocasionadas pela indisciplina, pelas dificuldades de aprendizagem por eles
presenciadas nas escolas campo. Esse primeiro momento me remeteu a uma discussdo
apresentada por Souza (2006, p. 586) que traduz com clareza a concepcdo de estidgio que

orienta minhas discussoes:

A idéia construida sobre a formacdo e o estdgio como préticas de iniciacio
me faz entendé-los como um processo vinculado a uma pratica
institucionalizada e formativa, marcados por experi€ncias e aprendizagens
construidas ao longo da vida, implicando com o desenvolvimento pessoal, a
preparacdo para a realizacdo profissional de uma pritica educativa
contextualizada, reflexiva, critica e transformadora. Entender o estdgio e o
lugar que tém as experiéncias no processo de formacao ou transformacao das
identidades e subjetividades, com base na centralidade na pessoa do
professor, envolve ordens diversas de complexidade, de multiplos problemas
tedrico — praticos relacionados a aprendizagem da docéncia, a repertérios de
conhecimentos  necessdrios ao  desenvolvimento  profissional e,
conseqiientemente, a superacdo de que a instrumentalizacdo técnica e
didatico-pedagdgica garante, por si so, tanto o tempo da formacdo inicial
quanto o exercicio desenvolvido no estigio, como o periodo
institucionalizado e formal, sistematicamente organizado para o exercicio da
profissdo.

Assim, compreender o estigio como um periodo de iniciacdo a docéncia, em
que as experiéncias ao longo de todo o processo formativo da vida do futuro professor o
levaram a refletir sobre o cardter educativo e também pessoal, pertinentes a essa etapa da

formacao inicial, colocou-se como um primeiro passo nesse topico.

Nos questiondrios a respeito das experiéncias provenientes do ECS, os sujeitos
apresentaram suas opinides e aprendizagens sobre esse momento e espago de sua formagao
docente. Nesse sentido, questionou-se, primeiramente, quais foram as relacoes que eles
puderam perceber entre as disciplinas do curso de Pedagogia e as atividades de estdgio.
Segundo 36% dos participantes foram poucas as relacdes estabelecidas, pois eles afirmaram
que ndo conseguiram relacionar as disciplinas tedricas do curso com a prética ocorrida dentro
das escolas em que estiveram. Ainda assim, alguns mencionam as disciplinas de metodologia

e os textos de alguns autores na relagdo com o cotidiano escolar. Eles salientam que:
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Ndo encontrei muitas relagbes, a principio até me senti um pouco perdida,
pois percebi que na prdtica as coisas sdo bem diferentes, para a elaboragdo
dos planos de aula, utilizei um pouco do que aprendi nas aulas de
metodologia. (A16)

Em relagdo ao estdgio senti muita dificuldade em relacionar a teoria com a
prdtica. Me senti desorientada, ndo sabendo agir com as situacdes do
cotidiano escolar. (A19)

Muitas coisas que nos discutimos aqui ndo é levado em conta ld. (Al12)

O que eu pude perceber entre as disciplinas do curso e o estdgio, foi uma
certa diferenca entre o que se aprende e o que realmente acontece. (Al8)

Sinceramente, eu acho a teoria muito distante, nos temos contato com
muitos textos e autores interessantes, porém acredito que as aulas também
deveriam ser voltadas para a prdtica, a realizacdo de atividades, como
montd-las, fazer planos de aula etc. Acredito que a disciplina de estdgio foi
a tnica que nos proporcionou uma interagdo total com o cotidiano escolar,
mas mesmo assim senti dificuldades em fazer atividades para aplicar para a
sala. (A21)

Ainda nessa questdo, 28% apresentam respostas contrdrias aos trechos
mencionados anteriormente. Estes participantes revelaram que as relagdes estabelecidas foram
quanto a possibilidade que o estdgio ofereceu de visualizarem a teoria estudada na prética

realizada no contexto do estagio supervisionado. Deste modo, relatam que

A prdtica do estdgio fez a gente repensar os conceitos que discutimos
durante a nossa formagdo. Algumas discussoes eram baseadas num aluno e
escola abstratos o que talvez pudessem levar a conclusées precipitadas.
Porém, ao participar no dia-a-dia da escola real, com o aluno, sinto que
ganhei mais uma perspectiva para refletir sobre a educacdo, a relacdo
professor-aluno, processo ensino-aprendizagem. (A8)

As metodologias foram discutidas por um viés mais filosdofico do que
técnico, entdo a prdtica no estdgio deu-se a principio de forma mais
instintiva do que intencional. Aos poucos os contetidos foram se
relacionando com a prdtica. (Al)

Pude perceber, em mais destaque, que a prdtica muitas vezes é distante da
teoria, mas que ao mesmo tempo tem suas ligacoes. No Estdgio muitas das
coisas que vi, me fez pensar em o que a teoria diz sobre, ou como a teoria
agiria na prdtica, etc. (Al3)
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A relagdo que percebi foi a de que em tais disciplinas é adquirido o respaldo
tedrico essencial a formulacdo de uma prdtica docente. A forma de
compreender as relacdes observadas no contexto escolar (entre as criancgas,
entre elas e o professor, entre elas e o conhecimento), bem como minha
conseguinte forma de investir em agoes de ensino tiveram esse “cal¢co” que
foi desde as disciplinas de fundamentos (psicologia, sociologia, etc) até as
metodologias. (A4)

Finalmente, 28% dos participantes afirmam estabelecerem relacdes mais
diretas entre as disciplinas do curso e o contexto escolar, eles chegam a mencionar as

disciplinas e suas possiveis contribui¢cdes no estigio.

Por ter feito estdgio em uma sala de 2° ano na qual muitos alunos ndo eram
alfabéticos, entdo o tempo todo recorri a matéria de Metodologia da
Alfabetizacdo, mas ndo so ela, todas as metodologias foram importantes
quando eu ia montar os planos de aula. As aulas de Psicologia da Educagdo
também estavam presentes, quando pensava nos reforcos ou quando

precisava repreendé-los. Vdrias relagbes podem ser feitas. (A2)

As metodologias e os fundamentos foram muito bem utilizados, consegui
fazer relagdes significativas em sala de aula. As que mais contribuiram
foram Metodologia de Historia e Geografia, Matemdtica, Ciéncias e
Metodologia de Alfabetizacdo. (Al14)

Acho que a relagdo mostrou-se mais claramente em relagdo as disciplinas
de metodologias e alguns conteiidos de estrutura e funcionamento, e de
escola e curriculo. (A20)

Ainda referente ao estdgio, os futuros professores foram questionados sobre os
momentos marcantes que eles tiveram na experiéncia de estdgio. Entre os momentos
relatados, observou-se que 34% deles apontaram a relacdo com os alunos como um dos
momentos mais marcantes. Eles afirmaram sua como¢do com a aprendizagem dos alunos,
especialmente aqueles que demonstravam algumas dificuldades e que eles puderam contribuir
para a sua melhora. Outros mencionaram a relagdo afetiva que acabaram estabelecendo com

as criancas.
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Creio que um momento marcante foi quando percebi que havia tantos
alunos nas séries iniciais sem saber ler e escrever. Um outro momento foi
quando um destes conseguiu aprender. (All)

Foram marcantes os momentos em que vivenciei problemas pessoais de tais
criangcas e em que tive, muitas vezes, sensacdo de impoténcia diante dos
mesmos. (AS)

Acho que o momento mais marcante de todos foi quando um aluno que tem
atraso na aprendizagem, que eu acompanhei durante todo o estdgio
conseguiu escrever as vogais sozinho e depois ler as palavras “oi, ai, ui, ei,
eu”. Quando a coordenadora, pouco tempo depois fez a avaliacdo dele para
colocar no portfélio, ele conseguiu reconhecer todas as vogais das palavras
que ela ditava e a professora da sala em que fiz estdgio me chamou para
contar e disse que era mérito meu. Foi uma sensacdo de dever cumprido,
pois jd estava encerrando o meu estdgio. (A2)

Os momentos mais marcantes foram quando eu ajudava as criancas que
tinham dificuldade e elas me abracavam e me agradeciam. A convivéncia
com as criangas também foi muito marcante. (A23)

Outros 28% revelaram que o momento mais marcante estd relacionado com
suas regéncias nas salas de aulas em que estiveram durante o periodo de estdgio. Alguns
relataram também que foi nesse momento que puderam sentir a responsabilidade de ser

professor.

Os momentos mais marcantes que vivenciei no estdgio, acredito que foram
as minhas regéncias, em que eu tinha a responsabilidade da sala. (A18)

Acredito que os momentos mais marcantes que vivenciei no estdgio foram
minhas regéncias, pois era um momento que eu ficava sozinha com a sala,
assumindo como professora, isso contribuiu para minha formagdo, pois foi
uma experiéncia na minha carreira. (A3)

[...] uma vivéncia muito marcante é poder aplicar as regéncias e sentir-se
como professor. (A21)

Ja 24% dos participantes relataram que os momentos marcantes se dividiam em

momentos pontuais durante todo o periodo de estdgio. Eles mencionaram: o primeiro encontro
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com os alunos, a primeira exaltacdo que tiveram frente a sala de aula, o dltimo dia de estigio,

entre outros, conforme ilustram os trechos abaixo.

Um dos momentos mais marcantes do meu estdgio foi a despedida. No dia
em que me despedi percebi a importdncia que tive no dia-a-dia das criancas
e como elas evoluiram com minha ajuda através do portfélio. (A19)

Durante o estdgio tive que lidar com uma realidade diferente do que estou
acostumada. Por isso, guardo como sendo marcantes: minha primeira
aparigdo na sala de aula, os olharezinhos atentos enquanto eu falava, minha
primeira bronca, minha primeira regéncia, os beijos e carinhos e meu
constante esforco para encontrar o melhor jeito de ensinar. (A22)

Nessa questao, 8% dos participantes ndo responderam.

Ainda em relag¢do ao estdgio, solicitou-se aos participantes que fizessem uma
andlise sobre seu percurso formativo durante o estdgio. De todos os participantes, 12% nao
responderam essa questdo. Outros 8% relataram que o estdgio possibilitou a eles uma visdao
daquilo que ndo querem ser, ou seja, professores. Percebemos também que 12% relacionaram
seu percurso formativo no estdgio com as aprendizagens ou com as dificuldades de
aprendizagens dos alunos nas salas que estagiaram. A questdo do estdgio como forma de
autoconhecimento foi manifestada por 8% dos participantes. Eles relatam que aprenderam a
olhar para si, seus erros e acertos € como isso influenciard em suas futuras acdes enquanto
docentes. Constatamos ainda que 24% dos participantes referem-se ao estdgio como um
momento relevante no curso de Pedagogia em que puderam relacionar a teoria e a préatica, ver
o que “funciona” e também o que “ndo funciona” na teoria aprendida. Revelaram também que
aprenderam mais com a pratica. Uma participante relata que “A realizacdo do estdgio foi uma
atividade muito vdlida e construtiva. Durante a pratica pude aprender muito mais.” (A18).
Além disso, referem-se ao estdgio como uma iniciagdo na docéncia, como sugere o trecho

abaixo.

O estdgio nos possibilita materializar, de certa forma, as reflexdoes que
fazemos durante o curso, no sentido de nos dar um pardmetro real para
discutir com os textos estudados no curso de Pedagogia. Além disso, é uma
experiéncia inicial como professora, algo importantissimo para nossa
formacgdo, além de indicar aspectos para melhora. (AS8)
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Outra participante relata ainda que “O estdgio contribuiu muito para minha
Jformagdo, pude ver na prdtica o que funciona e o que ndo passa de utopia dentro da teoria”
(A14). Finalmente, 28% analisaram seu percurso formativo pelas impressdes que tiveram
sobre a profissdo docente, seja ela representada pela figura do professor titular, cuja mencao
foi sempre positiva, em que relataram as aprendizagens obtidas na relagdo com esse
profissional, ou mesmo nas aprendizagens pessoais que tiveram como futuros professores.
Uma das participantes esclarece que “O estdgio nos faz “acordar” para que o “ser

professor” vai além da graduacdo, exigindo amor pela profissao e muita dedicacdo, além da

constante atualizacdo e da necessidade da formagdo continuada” (A21).

A respeito do papel do professor, A15 declara:

Nos primeiros dias de estdgio eu tinha um olhar muito critico sobre a
postura da professora titular, depois comecei a analisar os outros aspectos
da sala e passei a compreender melhor certas atitudes dela. O estdgio
contribuiu muito para minha formacdo académica no sentido de
compreender o papel de um professor.

Nesse sentido, outra participante discute sua futura atuagdo: “Creio que
durante meu estdgio pude aprender muitas coisas, principalmente aquilo que quero ou ndo
fazer quando for professora” (All). Por fim, lanca-se mao de um relato trazido por uma

participante em que descreve seu percurso formativo durante o estagio:

Penso que antes do estdgio eu ndo tinha base nenhuma do que era ser um
pedagogo, pois a teoria sem ser posta em prdtica de nada serve. Entrei no
estdgio sem nem saber a forma correta de como deveria trabalhar ou mesmo
falar com as criangas; no primeiro dia so observei, fazendo minimas coisas
e fui percebendo como a professora da sala falava com os alunos; depois o
tempo foi passando e eu fui aprendendo isto, como trabalhar, como elaborar
exercicios, fui percebendo o ritmo das criancas, sabendo quando falar e
quando calar, vendo nas pequenas coisas a solucdo ou o comeco de um
problema. Mais do que as aulas que eu tive na universidade, a melhor aula
para minha aprendizagem no estdgio era dada todo dia pela professora da
classe onde estagiei. Pelo contrdrio do meu primeiro dia na escola, hoje eu
teria coragem e mais conhecimento para ter uma sala de aula minha. (A2)

Estes excertos, oriundos dos questiondrios realizados com todos os sujeitos da

pesquisa, refletem concepcdes e crencas, além de aprendizagens e reflexdes acerca da
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docéncia e do cotidiano escolar. A seguir, serdo consideradas as reflexdes dos didrios de
campo, relatérios e entrevistas, correspondente a amostra de sete sujeitos escolhidos

aleatoriamente.

5.1.1 Relacoes estabelecidas entre as experiéncias e aprendizagens vivenciadas em outras

disciplinas do curso de Pedagogia e no Estagio Curricular Supervisionado

Este item se apresenta como um foco muito interessante que marcou varios
momentos da coleta de dados. Diversas vezes, quando surgia a oportunidade, os futuros
professores estabeleciam relagdes pertinentes sobre o curso de Pedagogia e a culminancia das
acoes no ECS. Foi possivel perceber as formas encontradas pelos futuros professores para
construir significados na relagdo entre a teoria aprendida durante o curso e sua aplicagcdo
pratica, na rotina de sala de aula proporcionada pelo ECS. As reflexdes subjacentes a esse
momento conferem o grau de importancia dado ao ECS, pelos futuros professores, enquanto

componente formativo essencial para sua formagado profissional.

O relato a seguir revela as possibilidades de reflexdo acerca das relacdes
estabelecidas entre a experiéncia com o cotidiano da sala de aula, viabilizada pelos ECS, e o
curso de formacgdo inicial trazidas por E3, afirmando que “A vivéncia do estigio me
possibilitou refletir sobre temas trabalhados durante a minha formagdo enquanto pedagogo,

e me proporcionou ver algumas defasagens em minha formacdo” (Relatorio de Estagio).

Os participantes mencionaram principalmente, as relagcdes que estabeleciam
entre as Metodologias de Ensino e sua possivel aplicabilidade nas aulas que eles ministraram

no decorrer do estagio.

Durante a entrevista, enquanto refletiamos sobre as aprendizagens decorrentes
da formacao inicial, no curso de Pedagogia, e se eles tinham visto tais coisas se concretizarem
nas agdes que eles tomavam no contexto da sala de aula em que estagiaram, os futuros
professores puderam conjeturar sobre as apropriacdes realizadas no percurso que fizeram no
ECS. De certa forma, ainda reside nos discursos dos participantes, uma dissociacdo entre a

teoria e a prética do curso. Em alguns discursos isso fica evidente, configurando-se como um
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desabafo, permitindo compreender tal reflexdo como uma critica ao curso de Pedagogia ou
também como uma expressdo da culpabilizacdo oriunda de processos mais amplos

decorrentes da concepg¢ao de formagao perpetuada no curso.

Eu ndo consegui nenhum momento estabelecer uma relagdo da teoria que eu
aprendi aqui com a realidade ld da escola. Eu ndo consegui de verdade. Até
na avaliagdo da disciplina que a R. pediu pra fazer eu coloquei que eu ndo
consegui estabelecer em nenhum momento ... tipo assim quando eu tava ld
eu ndo conseguia pensar ... Hoje quando eu sento pra fazer o relatorio eu
consigo estabelecer uma relacdo, mas enquanto eu tava ld eu ndo pensei
nenhum momento na teoria que eu aprendi. Vocé pensa ali nas coisas
momentdneas que vdo acontecendo, vocé ndo tem nem tempo de fazer uma
reflexdo sobre as coisas tedricas que vocé aprende. Eu senti isso. (E6° —
Questdo 3)

A fala da participante revela um obstdculo instaurado nos cursos de formagao
de professores, cujo respaldo estd assentado sob a concepcdo da racionalidade técnica.
Segundo Schon (1992), para que os professores possam desempenhar movimento de reflexao
sobre a pratica escolar (epistemologia da prética) é preciso criar uma nova percep¢ao da
formagao de professores, seja ela na formacao inicial, nos espacos de supervisao ou mesmo na

formacao continuada. A respeito da formagao inicial, o autor afirma que:

Na formacdo de professores, as duas grandes dificuldades para a introducao
de um practicum reflexivo s@o, por um lado, a epistemologia dominante na
Universidade e, por outro, o seu curriculo profissional normativo: Primeiro
ensinam-se os principios cientificos relevantes, depois a aplicacdo desses
principios e, por ultimo, tem-se um practicum cujo objetivo é aplicar a
prdtica quotidiana os principios da ciéncia aplicada. Mas, de facto, se o
practicum quiser ter alguma utilidade, envolverd sempre outros
conhecimentos diferentes do saber escolar. Os alunos-mestres tém
geralmente consciéncia deste defasamento, mas os programas de formacao
ajudam-nos muito pouco a lidar com essas discrepancias. (SCHON, p. 91,
grifos do autor)

Em decorréncia dessa configuragdo dos cursos de formacdo de professores, 0s
estdgios e as experiéncias com as atividades de ensino transparecem o reducionismo € as

praticas estanques oriundas dessa concepg¢do técnica, arraigada e perpetuada nas instituicoes

7O nome da professora citada foi suprimido para preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
¥ Os participantes entrevistados foram identificados de E1 a E7 — Entrevistado.
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de ensino superior. No limiar das possibilidades de reflexdo, os futuros professores ponderam
as relacdes que fizeram entre as disciplinas frequentadas no decorrer do curso e as
experiéncias de ECS, sendo assim, buscam articular os seus processos de aprender a ensinar
tangenciados pela bagagem formativa constituida ao longo de tais percursos. O impacto do
contato com a rotina da sala de aula, por meio do estigio, ocasionou varios questionamentos

quanto as disciplinas do curso que precederam essa experiéncia.

Nesse sentido, observa-se um apontamento trazido durante as entrevistas:

[...] vocé chega ld (no estdgio) e fala: “Porque eu ndo tive uma disciplina
tal...” Que nem a menina colocou a questdo das Metodologias, se vocé
parar pra pensar realmente que as Metodologias deixam a desejar em certo
momento e as vezes por mais que falem, eu acho que seria um pouco
importante a questdo técnica, porque as vezes falta técnica, por mais que
isso seja extremamente criticado. Eu entendo a critica que se faz a técnica,
mas as vezes falta técnica. Falar aquilo pode ser dado daquela forma,
aquilo pode ser dado daquela forma, ndo que se passe uma receita ou que
se... nada disso, mas uma técnica simples... pode se fazer assim, pode se
fazer assado... Porque chega no estdgio vocé tem muita informagcdo e vocé
ndo sabe pra onde seguir, até vocé criar a sua identidade, vocé fica muito
perdido. Mas eu acho que ndo sdo mds, quando eu falo técnicas elas ndo
sdo receitas, mas sdo toques, conselhos, algumas coisas mais prdtica assim,
talvez as Metodologias seriam mais interessantes, essas prdticas também
seriam as técnicas utilizando os conteiidos. A minha critica [...] é que as
Metodologias foram uma bosta e com relagdo aos conteiidos, eu Vi
realmente que faltam leituras assim dentro do curso, que vocé tem
necessidade de buscar depois. Mas eu fico contente dessa nova grade ter um
estdgio de alfabetizacdo porque eu vi que eu ndo sei alfabetizar e tipo eu
vou precisar procurar isso, ir atrds porque sé aquela Metodologia, so
aquela coisa ndo... (E3 — Questdo 11, grifos nossos)

Na concepgao desse futuro professor, as disciplinas denominadas Metodologias
de Ensino ndo capacitaram suficientemente os estagidrios para que soubessem como lidar com
situacdes didaticas, sendo necessario que tais disciplinas fossem realizadas de outra forma,
com intuito de ensinar as técnicas da docéncia, modos de fazer, modos de agir, modos de
falar, entre tantos outros modos. Além disso, ndo endossaram questdes pertinentes a selecdo e
organizacdo de conteddos curriculares, o que também ocasionou numa sensa¢do de estar

perdido em sua constituicdo enquanto um profissional em formacao.

De acordo com Vasconcelos (1989, p. 99), ha algum tempo disseminou-se um

entendimento equivocado sobre o que é Metodologia. Assim expressa que:
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O significado mais corrente deste termo tem nos levado a concebé-lo como
um conjunto de métodos e técnicas ou estratégias de aprendizagem. [...]
Encarada como uma coisa a parte, desligada do contexto educacional e
social, esse instrumental ndo atingiria os problemas essenciais da educagdo
nem, tampouco, as suas multiplas determinacdes.

Nessa perspectiva, a conotacdo instrumental conferida as Metodologias ainda
se perpetua no idedrio dos futuros professores. A alusdo a falta de técnica, na fala dos
participantes, pode ser analisada também pelo viés da soliddo no desenvolvimento
profissional, previamente vivenciada pelos futuros docentes. Como ja sinalizava Liidke (1989,

p. 69):

A prépria relagdo entre treinamento e pratica, na formacdo do educador,
parece ndo favorecer o desenvolvimento do profissional. [...]. O futuro
professor recebe muito pouca ajuda vinda de uma relacdo direta, pessoal,
com outro profissional, em sua pratica. Ao contrdrio do futuro médico, que
passa por um longo periodo de residéncia, diretamente supervisionado, o
professor € lancado em sua prética isoladamente e assim continua a exercer
sua profissdo, sem contato direto com seus colegas ou com superiores
responsdveis por sua iniciagao.

Outra fala se coloca muito pertinente nessa andlise. Uma futura professora

também questiona a técnica, agora a relacdo apresentada se faz pela Didética:

E a parte prdtica da Diddtica que ndo existe mais hoje em dia?! Eu fui
montar um cartaz e falei ‘‘e agora o que é que eu faco?’’, eu ndo sabia
montar um cartaz, é uma coisa ridicula! Uma pessoa que faz o curso de
Pedagogia devia ter vergonha de ndo saber fazer o cartaz! Eu tinha muita
vergonha disso. Vocé deveria saber montar uma coisa que as criangas
pudessem enxergar bem e compreendessem o significado dagquilo. [...] Ficou
horrivel a minha lousa! Era uma coisa pra tirar foto e chorar depois porque
ficou muito feia! Era uma coisa que eu fiz daquele jeito porque eu ndo sabia
fazer melhor, e esse é o jeito que os professores na faculdade fazem, por
exemplo. Depois eu fui comecar a pensar mais no que os meus professores
no Ensino Fundamental faziam, que faziam a lousa bonitinha pra crianca
entender bem, uma coisa bem dividida pra crianca entender bem, com a
seqiiéncia perfeita na lousa... Isso é uma coisa que a gente ndo tem, e por
mais no¢do que eu tenha, muitas pessoas ndo tem! E sdo essas pessoas que
ndo tem que vdo pegar as salas de aula, que vdo comecar a baguncar uma
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crianga de seis anos de idade numa lousa! Eu acho que isso é uma falta
absurda! Se vocé acha isso ridiculo ndo faz Pedagogia, td no curso errado!
Eu acho que é bdsico do minimo, é uma coisa que a gente deveria ter antes
do estdgio de docéncia, num semestre antes que fosse, mas era uma parte
que a gente deveria fazer coisas que muita gente considera ridicula, mas tem
que fazer! Ou fazer uma avaliacdo de como se monta uma lousa, de como se
escreve uma lousa, dar caderno de caligrafia pra algumas pessoas da sala,
porque tem gente que eu ndo entendo a letra que td na folha que eu estou
lendo, e a crianca vai entender o que estd na lousa?! Entdo eu acho que isso
faltou muito (E2 — Questdo 11)

As caracteristicas arraigadas nos discursos dos participantes sugerem o modo
como os futuros docentes estdo lidando com as praticas educativas e instrumentais aprendidas
nos cursos de formagao inicial. No senso comum, a dimensao técnica da Didética deveria ser
abandonada, entretanto, como afirma Candau (1983), a pratica pedagdgica exige competéncia
técnica assim como exige a competéncia politica. Dessa maneira, a capacitagdo técnica €
necessaria, visando assim melhores condi¢des de trabalho com os alunos, em sala de aula. Por
esse motivo, Paulo (1989, p. 92) afirma que “[...] o saber fazer técnico do professor, a sua
competéncia profissional, constitui uma condi¢do indispensdvel ao exercicio da prética
docente”. Nao faz sentido pensar que estamos tratando de praticas educativas eternizadas,
ditas tradicionais, ao contrdrio, trata-se de revelar aos futuros professores a imprescindivel
tarefa de saber o que ensinar e como ensinar, além de pensar para quem ensinar e qual a

melhor maneira de ensinar a diferentes alunos.

Candau (1983) marcou um novo olhar sobre a Didatica enfatizando o aspecto
multidimensional da educagio e, consequentemente, incitou um modo de assim pensar acerca
da formacio de professores.” Dessa forma, declara que a formacdo de educadores precisa ser
concebida num processo multidimensional que inclua as dimensdes: humana, técnica e
politica-social. Ocorre, portanto, que os cursos de formagdo inicial ndo propiciam o
desenvolvimento de tais varidveis sem considerd-las intrinsecamente, fornecendo condi¢des
para que os futuros professores comecem ensinar. A Didatica, nesse sentido, revelard a
subjetividade dos educadores, suas concepcdes ou representagdes sobre o ato de educar. Deste

modo:

? No periodo de 16 a 19 de novembro de 1982, na PUC/RIJ foi realizado o Seminario “A Didética em questio”. A
grande expoente desse evento, entre outros autores renomados, foi Vera Candau que problematiza a questdo da
Didatica na formagdo de educadores. Essa discussdo foi um marco para as reflexdes sobre a Diddtica, pois é
nesse momento que a autora traz a baila a questdo da Diddtica Fundamental. Assume, entdo, uma perspectiva
multidimensional no processo de ensinoaprendizagem que concebe a articulacdo das dimensdes técnica, humana
e politica da Didatica.
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Se pensarmos, portanto, diddtica como espaco de expressdo e troca de
sentidos e significados entre os atores do processo de ensino e
aprendizagem, incluimos, naquilo que o senso comum propde, uma
ampliacdo desses significados: ndo mais apenas um “como” fazer, mas um
fazer que modifica a situag@o de sala de aula e os sujeitos nela envolvidos.
(PLACCO, 2008, p. 735-736)

Os processos de ensinar e aprender precisam ser repensados e vistos como
fatores de cunho histérico-social, que necessitam sim de conhecimento sélido e técnicas
basicas, mas que acima de tudo considerem a educa¢c@o como base da mudanga dos rumos da

sociedade. Assim sendo, corrobora-se com a discussao trazida por Lima (2008, p.164-165):

O dominio das metodologias aparece aqui separado apenas por questdo de
énfase, ja que considero conteddo e forma como partes de um mesmo todo.
Penso que a principal contribuicdo da Didética serd a de proporcionar aos
formandos uma meta-aprendizagem, o que serd logrado pela coeréncia entre
dizer e fazer, ao longo do desenvolvimento dessa/s disciplina/s no curso de
formagdo bésica. Penso, também, que o tratamento de temas como cotidiano
escolar, saber docente e cultura exige a adog¢do de alternativas metodoldgicas
que consigam envolver os/as alunos/as ndo s6 cognitivamente, mas que
favorecam o estabelecimento de relacdes entre o campo de construgdo
tedrica e a realidade educacional. (grifos da autora)

As questdes referentes a ja mencionada Metodologia, entretanto, continuaram a

transpassar os dados coletados.

Numa tentativa de compreender as relacdes entre a teoria e a pratica, os futuros
professores ilustraram as entrevistas realizadas com suas reflexdes. Nesse sentido, a
participante E1 relata que escolheu uma sala de primeiro ano para estagiar, pois acreditava
que poderia aprender como alfabetizar, o que ela considera uma etapa muito dificil da
escolarizagdo, além de afirmar que sua Metodologia de Alfabetizacdo foi “muito ruim”. Ao
considerar que nao sabe se terd “o direito de escolher” qual sala ird lecionar, quando
efetivamente for professora, ela optou por tentar aprender neste momento. Desse modo relata

que:
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A gente leu coisas muito interessantes, mas a prdtica, uma coisa mais
palpdvel, concreta, a gente ndo teve. Se vocé for conversar, é reclamagdo da
sala inteira. Entdo eu pensei “Eu vou pro estdgio, vou fazer um estdgio no
primeiro ano pra sentir como € isso, pra ter pelo menos ter uma nogcdo de
onde partiu quando chegar a hora de fazer efetivamente.” E nisso eu usei
muito no estdgio as Metodologias de Portugués. (EI — Questdo 3)

Apesar de acreditar que a disciplina de Metodologia de Alfabetizacdo nao lhe
serviu de base nas suas acdes em uma sala de primeiro ano, El afirma ainda que obteve
respaldo de outra Metodologia: a de Lingua Portuguesa. Ainda em sua entrevista, ela se refere
aos textos lidos durante esta disciplina, as conversas que teve com a professora responsavel

pela mesma.

Além disso, E1 menciona um mini-curso proferido por uma professora em
exercicio durante as aulas da disciplina de Estdgio Supervisionadolo, em que pode retomar
alguns conceitos acerca da Alfabetizacdo e da Lingua Portuguesa, auxiliando na elaboracdo de
seus planos de aula. No didrio de campo, outra participante fez mencao a contribuicdo deste

mini-curso:

Almogaram e vieram para a classe. A A'. reorganizou os alunos
levando em conta a aula que eu tive sobre metodologia de Portugués
com os slides da [...] para ver se alguns que estdo um pouco parados no
desenvolvimento ddo uma adiantada. (E2 — Didrio de Campo)

Esta participante descreveu um momento no estdgio em que pode perceber uma
pratica realizada pela professora e que ela viu hd pouco tempo no mini-curso proferido em

uma de suas aulas na universidade.

Por meio das falas e excertos dos didrios de campo dos futuros professores,
pode-se perceber que eles consideram importantes as Metodologias, que aqui recebem uma

conotacdo tedrica, referente a métodos ensinados. Nesse sentido, E2 afirma ainda que

' Este mini-curso foi realizado com os futuros professores no intuito de familiarizd-los com as préticas
difundidas nas escolas publicas, em especial, as escolas municipais. Nesse periodo, a professora em exercicio nas
séries iniciais da rede estadual e doutoranda na area de Educagdo demonstrou o trabalho desenvolvido no curso
“Formacdo de Professores Alfabetizadores”, que tem base nos estudos de Emilia Ferreiro, trabalhando com as
hipéteses de escrita e como avangar sobre elas. Além disso, a professora trouxe exemplos de sua pratica como
professora.

'O nome da professora citada foi suprimido para preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
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conseguiu utilizar as Metodologias e outras disciplinas do curso em suas acdes, durante o

estagio:

Entdo as Metodologias foram muito tteis pra mim [...] Eu tentava sempre
pegar daqui pra ld, porque se desse alguma coisa errada a culpa era daqui!
Eu aprendi aqui, entdo se eu aprendi aqui e foi o que me tacaram o tempo
todo, entdo eu vou pegar daqui pra por ld! Entdo eu pegava o mdximo
possivel daqui. [...] Eu usei as Metodologias, usei Psicologia, e eu acho que
0 que menos se usa sdo os Fundamentos. Mas mesmo assim, em Sociologia
por exemplo, é a realidade do aluno, é pegar o social dele, é o meio em que
ele estd! E tentar estudar aquilo o mdximo possivel pra poder conviver com
eles, pra poder conviver bem com eles, aceitando eles... (E2 — Questdo 3)

O participante E7 procura explicar o motivo da reclamacio de tantos alunos
pela ineficiéncia das disciplinas do curso e o fato de ndo conseguirem perceber sua aplicagao
pratica. Desse modo, afirma ter conseguido colocar em acdes suas aprendizagens durante o
curso, visto que sua re-elaboracdo das disciplinas possibilitou que ele compreendesse como

certo ou errado.

Nem tudo o que a gente aprende aqui, principalmente Fundamentos, a gente
concorda. Mas dentro daquilo que eu formei pra mim como mais proximo da
verdade, mais proximo daquilo que me serviria, se concretizou Sim.
Principalmente na questdo de Fundamentos, pensar o que é ensinar, ou pra
quem ensinar, eu sempre tentei ir além do que estava padronizado, ds vezes
discutir questoes mais amplas do que as que sdo postas...Agora na Diddtica
[...] a gente ndo teve uma Diddtica propriamente técnica que nem aquela
dada nos magistérios, onde a letra a assim, vocé escreve assim, a professora
ensina a apagar a lousa... A gente teve na Metodologia da Alfabetizagdo
discussoes sobre linguagem, o que é sujeito, nos até vimos as técnicas de
alfabetizacdo, a questdo de sildbico, pré-sildbico, mas foi o ‘‘menos’’. O
“mais’’ foi discutir as questoes filosdficas do assunto. Entdo as nossas
Diddticas foram mais ricas, so que elas sdo um pouquinho mais dificeis de
vocé conseguir visualizar na prdtica como que as coisas funcionam, mas
quando vocé comeca a ter a prdtica, vocé vai conseguindo correlacionar
com aquilo que vocé aprendeu. Entdo, eu acho que pelo menos o que eu
aprendi, e julguei como o mais correto foi visto no estdgio. (E7 — Questdo 3)

Desse modo, refletir sobre as acdes ja executadas permitiu aos futuros
professores atribuir sentido as teorias, revelando as possibilidades de explicar os fendmenos

observados. Conforme nos apresentam Pimenta e Lima (2008, p. 43),
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[...] o papel das teorias € iluminar e oferecer instrumentos e esquemas para
andlise e investigacdo que permitam questionar as  préticas
institucionalizadas e as a¢des dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, colocar elas
préprias em questionamento, uma vez que as teorias sao explicadas sempre
provisorias da realidade.

Esse movimento se configura como uma tentativa de aproximacdo da realidade
que o futuro professor podera atuar, convergindo na promog¢ao de experiéncias significativas.
A esse respeito, podemos observar em uma fala muito pertinente de E2, quando se refere as

aprendizagens decorrentes do término do estagio:

Eu acho que colocar teoria na prdtica foi uma coisa que eu aprendi, e ndo
tem como falar que a prdtica é totalmente desligada da teoria porque eu ndo
ia ter conseguido levar nada, e com certeza eu ia ter falado muita coisa para
as criancas que eu ndo deveria falar. (E2 — Questdo 4)

A participante estabelece relagcdo entre o que foi aprendido no curso e o que foi
aprendido com o término do estidgio por meio da relacdo entre teoria e pratica. Assim,
aprender a estabelecer tal vinculo influencia diretamente na sua aprendizagem da docéncia, ou
seja, no seu modo de ser professora. Essa concep¢do também pode ser percebida na fala de
outro participante. E3 relata que o estigio mudou a sua forma de conceber o curso,

interferindo diretamente em sua postura enquanto professor:

Querendo ou ndo, a gente olha os textos de outra forma, o curso de outra
forma [...] vocé comeca a fazer muito mais sentido aquilo que vocé viu
durante um curso, vocé comeca a olhar as disciplinas com outros olhos, isso
€ uma coisa que o estdgio me possibilitou. Eu olho a Pedagogia de outra
forma, eu olho o curso de outra forma, quando eu pego um texto eu leio de
outra forma. (Questdo 4)

As reflexdes trazidas pelos futuros professores nos remetem a analisar as
relacdes estabelecidas por eles no decorrer do curso, me refiro a questdo da relacdo teoria e
pratica, como algo constitutivo da identidade docente. Ou seja, os futuros professores
compreendem que estabelecer essas relacdes € habilidade principal do ser professor. Deste

modo, uma participante reflete que:
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[...] quando chega na prdtica, realmente vocé pega essa teoria toda que
vocé ouviu, que vocé concordava ou vocé ndo concordava. Tinha teorias que
eu achava absurdas, uma ou outra coisa que vocé achava que era coerente.
Entdo vocé faz essa amdlgama toda e vocé vai pra sala de aula se fazendo
professor. (E5 — Questdo 8)

Pimenta e Lima (2008) trazem a baila uma nova concepg¢ao de estdgio em que
se leva em conta essa aproximagao da realidade e a percepcao do estdgio como uma atividade
tedrica. Essa discussdo nos remete a um conceito introduzido por Pimenta citada por Pimenta
e Lima (2006): o conceito de estdgio enquanto praxis. O estigio por sua vez € entendido como
uma atividade tedrica de conhecimento, assim como um momento de transformacdo da

realidade, de didlogo e intervengdo na realidade.

Nesse sentido, o estidgio precisa promover a aproximagao do estagidrio com a
comunidade escolar de maneira que leve o futuro professor a conhecer e analisar o contexto
em que estd inserido. Além disso, a aproximac¢do da realidade proporciona conhecer, mesmo
que em situacdo determinada, os alunos e o que pode ou nado influenciar a aprendizagem em

determinado contexto. Desse modo,

O convite feito aos estagidrios € que desenvolvam um olhar critico sobre a
realidade que vivenciam no cotidiano escolar. Ou seja, que facam, em seu
processo de formagdo, o exercicio da préaxis a partir da realidade do trabalho
educativo contextualizado, a fim de que essa préitica se torne constante por
ocasido do seu exercicio profissional. (SANTOS, 2005, p. 5)

Os futuros professores revelaram ainda uma relagdo que eles estabeleceram
entre as disciplinas do curso de Pedagogia e o ECS: a questdo do curriculo oculto. Para eles,
esse tema tdo discutido na universidade agora fazia sentido ao passo que a realidade escolar
ilustrava a teoria estudada. Em diversos momentos da coleta de dados, os futuros professores
apresentaram suas percepcdes sobre o curriculo oculto presente nas escolas em que eles

estagiaram. E4, em seu relatdrio, apresenta sua visdo do curriculo oculto no contexto escolar:

O curriculo oculto se faz presente na escola diante das pequenas acoes do
corpo escolar, a troca de experiéncia e vivencias dos alunos no pdtio, a
destreza e agilidade da merendeira ao servir a comida, a simpatia e cuidado
das serventes, o desabafo e a conquista dos professores referente ao dia de
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aula, a secretaria em constante movimento, as coordenadoras presentes a
todo o momento nas salas de aula, tudo presente na escola [...] (E4 —
Relatorio de Estdgio, p. 28-29)

De acordo com Silva (1992), o processo de criacdo, selecdo, organizacdo e
distribuicdo de conhecimento escolar estd intimamente ligado aos processos sociais mais
amplos de uma sociedade capitalista, assim sendo, o conhecimento escolar € difundido de
maneira desigual de acordo com os grupos e as classes sociais. A escola, portanto, conta com
uma forma de organizacdo dos conteidos que fica disponivel no curriculo oficial da
institui¢do. No entanto, o autor apresenta que a maior injustica nao estd na transmissao dos
conhecimentos, mas na forma em que sdo inculcadas as diferentes atitudes e caracteristicas de
personalidade, ou seja, no modo em que o curriculo oculto € distribuido dependendo da classe

social.

Os participantes pautaram a existéncia de relagdes sociais diferenciadas no
contexto escolar como referente a dissemina¢cdo de um curriculo oculto. Esta rememoragdo
ocorreu no momento da entrevista em que estdvamos conversando sobre as impressoes
obtidas acerca do cotidiano e da dinamica escolar. E1 narra que pode ver no dia-a-dia da
escola o emprego do conceito de curriculo oculto que ja havia sido estudado em outro
momento, afirmando que “Uma coisa que me chamou muito a aten¢do foi uma coisa que a
gente aprendeu com a E™ na verdade, que foi a questdo do curriculo oculto sabe que na

escola td muito presente [...]” (Questdo 1).

Ao fazer essa breve explanacdo sobre um conteido aprendido durante a
graduacdo, a participante faz mencdo a um episddio em que a escola, na qual ela estagiou,
precisou fazer adaptacOes internas que ndo constavam nos documentos oficiais, mas tratava-se
de um acordo firmado entre a professora da classe e a equipe gestora. Ela descreve a situag@o
de alunos matriculados em salas posteriores e que voltaram a estudar em uma sala de primeiro
ano, pois seriam necessdrias aprendizagens desse nivel para o aluno, no entanto ele nao
poderia ser reprovado ja que o aluno estava matriculado num terceiro ano e para essa série

nao poderia ocorrer reprova.

"2 0 nome da professora citada foi suprimido para preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
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E7 também apresenta sua posicdo que culmina na mesma discussdo trazida
pela participante citada anteriormente: a questdo da reprovagdo dos alunos. Assim descreve

que:

Quando eu fiz a disciplina de Diddtica 1, a gente trabalhou bastante o
conceito de curriculo oculto, e era um conceito que quando eu estava na
escola enquanto aluno a gente ndo tem sistematizado, mas tem muito vivo.
Meu retorno a escola, no Estdgio Supervisionado, foi um pouco do juntar
uma prdtica dissociada da teoria enquanto aluno, e a teoria dissociada da
prdtica enquanto universitdrio aqui quando eu estudava o curriculo oculto,
e ai eu consegui enxergar algumas coisas porque eu jd tinha vivido e
estudado sobre. Presenciei muitas discussoes interessantissimas na sala dos
professores a respeito de autonomia da funcdo e que a Secretaria as vezes
veta a aprovagdo ou a reprovacdo do aluno, e tem professor que fica
indignado [...] (Questdo 1).

De acordo com as observacdes do participante, o contato direto com a escola
possibilitou uma maior compreensido do conceito ja estudado anteriormente, sendo possivel
apreender o sentido de curriculo oculto visto de outra posi¢do, isto é, no lugar de quem esta
inserido em um determinado contexto escolar e percebe, por uma 6tica diferenciada, como
ocorrem 0s processos internos de organizacdo da institui¢do escolar e de que forma isso

influencia ou ndo na aprendizagem dos alunos.

No entanto, o curriculo oculto, segundo Silva (1992, p. 103), ndo é um conceito
facil para encontrar significado conciso. De forma bastante simples, ele afirma que “estdo
incluidos af todos os efeitos de aprendizagem nao intencionais que se ddo como resultado de
certos elementos presentes no ambiente escolar”. Contudo, o curriculo oculto pode ainda ndao
estar totalmente mascarado em praticas ou mensagens totalmente indesejdveis, assim, O
conteddo oculto de um curriculo pode estar explicitamente declarado, dependendo de suas
finalidades. Como sintese de suas discussdes, o autor nos leva a pensar que nao devemos
tomar o Curriculo Oculto como o maior gerador dos problemas ligados ao fracasso escolar,
contudo, precisamos conhecer o que estd sendo ocultado no curriculo para mudarmos a

situagdo posta. Segundo Silva (1992, p. 111),

Se existe algo de tdo poderoso no fato de se ensinar algo de forma ndo
declarada, entdo temos af um instrumento valioso em nossas maos, que pode
ser mais bem aproveitado. E possivel, talvez, argumentar que existe algo de
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eticamente condendvel em educar desta forma, sub-repticia, que isto
constituiria uma espécie de manipulacio. Mas nao é necessdrio que os
objetivos a serem perseguidos em termos de aprendizagem sejam secretos,
mas apenas que substituamos aqueles outros indesejdveis por estes nas
nossas praticas, nas caracteristicas estruturais do ambiente escolar, nos
elementos ndo explicitos do livro didético, etc.

Os futuros professores, sujeitos dessa pesquisa, nos relataram suas experiéncias
no contexto de unidades escolares distintas, mas localizadas em uma mesma cidade. Ocorre,
todavia, que estes participantes nos fornecem dados que traduzem impressdes que eles
obtiveram na condi¢do de um “olhar estranho” dentro da institui¢do em que estagiaram. As
relacdes feitas por eles, em especial acerca das conjeturas lancadas sobre o conceito de
curriculo oculto e as praticas educativas observadas, podem ser analisadas como concepgdes
iniciais de quem estd na transicdo entre o estudante de um curso de Licenciatura e um
professor em formagdo. Dessa forma, revelam um olhar detalhista, como um observador,
alguém que analisa as préticas e as posturas alheias para posteriormente formar suas proprias
posturas e praticas como alguém que inicia na docéncia. Em um momento de sintese de uma

etapa percorrida, um dos participantes relata:

O estdgio enquanto prdtica da docéncia possibilita a construcdo dos alunos
(estagidrios) como futuros docentes no encontro com a diversidade e a
realidade apresentada dentro das escolas. O se fazer professor se encontrou
com a prdtica, nenhum aluno dos cursos de Licenciatura sdo professores se
ndo possuem a vivéncia com as escolas. Esta experiéncia me possibilitou
refletir sobre fatos que aconteciam na instituicdo que me recebeu, fazendo
com que deixasse de lado um pré-conceito fabricado sobre sistema piiblico
de ensino e escola de periferia. (E3 — Relatorio de Estdgio)

O contexto sécio-cultural que mantiveram contato, isto €, as escolas-campo em
que estagiaram, podem revelar de forma acentuada a questdo do professor e o trabalho com a
diversidade. Nesse sentido, Zeichner (1993) sinaliza que a mudanca de concepcdes pode vir
modificada da forma como os formadores de professores ensinam, mas ndo h4 garantias de
que sera duradoura, pois ndo ha como mensurar as influéncias das estratégias de formacao
junto a aprendizagem dos professores, contudo, para o autor a experiéncia do futuro professor
precisa receber uma reflexdo estruturada que o leve a refletir sobre as necessidades de

mudanca nestes contextos. Assim,
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[...] a experiéncia intercultural directa ¢ importante para o ensino e alunos
diversos e que uma reflexdo cuidadosamente orientada e estruturada sobre
estas experiéncias, € essencial para a transformacdo das atitudes, convicgdes,
predisposicdes e teorias que orientam as priticas dos professores.
(ZEICHNER, 1993, p. 109)

A experiéncia proporcionada pelo ECS atua como forma de iniciacdo dos
futuros professores, além disso, o contato direto com o cotidiano e a dindmica escolar
possibilita a compreensao de aspectos intrinsecos ao ambiente em que as relacdes de ensino-
aprendizagem ocorrem de maneira intencional, diferente, no entanto, das abstracdes feitas por

meio da teoria estudada. Compreende-se que:

E somente nesse movimento de transitar por entre o saber e o saber fazer, de
idas e vindas, por entre a teoria estudada nas diferentes disciplinas do curso e
a pratica observada e/ou participada no ambiente escolar, em que os
professores exercem, realmente, a sua prética profissional, que é possivel
construir uma pratica de Estdgio Curricular que seja significativa para o
processo de formacao inicial de professores. (SANTOS, 2005, p. 5)

Esse modo encontrado pelos futuros professores, em criar afinidades entre a
teoria em questdo e suas possiveis aplicabilidades, revelam um desenvolvimento do olhar
critico e amplo da realidade escolar, além de estender as possibilidades de articular a teoria

com as praticas educativas tendo em vista sua futura acao docente.

5.1.2 Possibilidades e limitacoes do ECS, no que tange a aprendizagem de habilidades,

atitudes e conhecimentos especificos da docéncia

Este topico procura aventar e analisar questdes referentes as aprendizagens
especificas da docéncia, oriundas da experiéncia no ECS, especificamente aos itens
habilidades, atitudes e conhecimentos. Procurei focalizar, para essa discussdo, quais seriam
os limiares e as possibilidades oferecidas pela experiéncia do estdgio em escolas de Educacido

Baésica para que os futuros professores pudessem aprender os conhecimentos especificos da
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docéncia, assim como as habilidades e atitudes pertinentes aos professores em exercicio. Pois,

como afirmam Pimenta e Lima (2008, p. 92),

Dada a natureza do trabalho docente, que € ensinar como contribui¢do ao
processo de humanizagdo dos alunos historicamente situados, espera-se dos
professores em formagdo que desenvolvam os conhecimentos e as
habilidades, as atitudes e os valores que possibilitem aos professores
construir seus saberes/fazeres docentes a partir das necessidades e desafios
que o ensino como prdtica social lhes coloca no cotidiano. Espera-se, pois,
que mobilizem os conhecimentos da teoria da educacio e do ensino para as
areas do conhecimento necessdrias a compreensdo do ensino como realidade
social e que desenvolvam nelas a capacidade de investigar a propria
atividade (a experiéncia), para, a partir desta, constituir e transformar seus
saberes/fazeres docentes num processo continuo de construcdo de suas
identidades como professores.

Primeiramente, questionei os participantes dessa pesquisa sobre as
consideragdes que eles fazem acerca dessa discussdo, ou seja, questionei quais seriam as
habilidades, as atitudes e os conhecimentos necessarios ao professor na opinido deles. Durante
a entrevista, os futuros professores puderam expor seus pontos de vista acerca de suas
percepgdes, assim, apds a transcri¢do, analisei e classifiquei todas as respostas observando o

que seria indicado em cada aspecto da docéncia.

O quadro a seguir ilustra a sintese das respostas obtidas para tomarmos como

parametro de anélise para este topico.

HABILIDADES ATITUDES CONHECIMENTOS

Saber procurar ou perguntar | Querer ouvir os alunos, | Conhecimento da matéria a
onde estd o conhecimento que | aproximar-se deles. ser ensinada, dos conteddos
ele desconhece. especificos.

Saber relacionar conteddos | Querer atrair os alunos | Conhecimento de culturas e

entre si. buscando diferentes | realidades sociais distintas.
metodologias, sendo
dindmico e versatil.
Saber se relacionar com o | Querer conhecer as | Conhecimentos
outro. dificuldades de seus alunos. metodoldgicos e didaticos.
Jogo de cintura. Querer aprender mais, ter a | Conhecimento das propostas

mente aberta para novas | do MEC.
aprendizagens.
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Saber fazer uma boa lousa,
um bom cartaz.

Conhecimentos especificos da
profissdo.

Saber conduzir a aula,
envolver os alunos e
relacionar com a realidade
deles.

Saber se relacionar com a
familia dos alunos.

Saber elaborar aulas e
transpor contetidos.

Saber se reciclar o tempo
todo, acompanhar as
mudangas.

Saber conquistar o respeito,
ter autoridade.

Saber usar o autocontrole,
autoconhecimento, paciéncia.

QUADRUO 5: Categorizacio das respostas sobre Habilidades, Atitudes e Conhecimentos

Optou-se por descrever os dados obtidos por meio do quadro para elucidar

brevemente as concepc¢des manifestadas pelos futuros professores.

Durante o percurso desta pesquisa, foi possivel refletir e analisar, por meio das
falas, dos didrios de campo, das conversas informais, das visitas que fiz as escolas, das
regéncias assistidas, da convivéncia e do desenrolar da disciplina, as expectativas, o cansago,
o medo, a inseguranga, a ansiedade, entre outras manifestacdes que os futuros professores
trouxeram. Dessa forma, os dados indicam que o estdgio ofereceu possibilidades de conhecer
o cotidiano e a dindmica da sala de aula, as condi¢des de trabalho do professor e a relagdao
ensino-aprendizagem que € estabelecida no contexto escolar. Percebi também que alguns
fatores do estdgio trouxeram impedimentos, ou mesmo limites, para os futuros professores.
Cada participante ilustra sua trajetdria, seja por meio das falas, dos escritos e até dos olhares
que pude presenciar, assim busco analisar tal experi€éncia, tecendo com eles suas

aprendizagens.

De fato, ao observar o quadro, € possivel averiguar que os futuros professores
narram mais habilidades e conhecimentos do que as atitudes compreendidas como
importantes para a docéncia. Durante o estdgio, os futuros professores tiveram mais tempo

para observar e analisar as praticas e posturas dos professores do que para agir como
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professores. Ou seja, passaram muitos momentos auxiliando o professor responsavel pela
sala, dessa forma estavam sempre sob sua tutela, assim podiam analisar quais as habilidades
empregadas ou ndo durante a rotina didria, quais conhecimentos tinham ou nao os professores
em exercicio, assim como quais atitudes manifestavam ou nao diante da sala de aula. Ainda
assim, em alguns momentos, os futuros professores assumiram as aulas que precisaram

preparar € ministrar.

Ao iniciar esta andlise, trata-se de estabelecer contrapontos entre os dados
expressos no quadro e as reflexdes trazidas pelos futuros professores. Deste modo, partiremos
das habilidades. Vejamos o que trazem os participantes sobre a aprendizagem de habilidades

da docéncia:

Primeira habilidade que eu conquistei: a paciéncia. Porque eu acho que
vocé tem que ter uma paciéncia do Jo pra dar aula [...] Eu aprendi me
portar também, ser um pouco mais professor. Eu acho que ter um pouco
mais de postura de professor e ser mais responsdvel, porque quando vocé
cai dentro do estdgio muda um pouco. (E3 — Questdo 4)

Eu aprendi a ser mais um pouquinho paciente, a ndo rir fora de hora [...]
No estdgio eu aprendi que ndo posso fazer isso. Literalmente o estdgio teve
uma questdo assim de autocontrole, até o autocontrole da vontade de virar
para as criancas e mandar elas sairem da minha frente! Porque se vocé ndo
se controlar, se vocé ndo respirar, se vocé ndo sair da sala por um tempinho
e for tomar a sua dgua, chega assim um momento que vocé fala: ‘‘Ndo dad!’’
(E1 — Questdo 4)

Por meio dessas palavras é possivel observar a narracdo de habilidades
pertinentes a docéncia: ter paciéncia e autocontrole. Como ja descreve um dos participantes,
para ser professor € preciso ter postura de professor. Esse jargao difundido no contexto da
profissdo faz muito sentido nas palavras de quem estd se constituindo enquanto docente. A
observacdo da pratica educativa dos professores em exercicio e de seu cotidiano em sala de
aula viabilizou um olhar mais pessoal da profissdo, ou seja, ser professor também requer
habilidades pessoais e que possivelmente ndo serdo aprendidas nos bancos das universidades.

Contudo, merecem ser discutidas, avaliadas e refletidas.

Dessa forma, desenvolver estruturas de conhecimento é fundamental para que

posteriormente os futuros professores possam lidar com o cotidiano e a rotina da sala de aula.
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Neste percurso, a relacdo com o ensino € comumente mencionada. Assim as
habilidades de saber como ensinar, saber relacionar conteidos, além da habilidade de lidar

com a duvida do préprio professor perpassaram os discursos dos participantes:

Eu acho assim que eu aprendi a ver mais o lado do aluno, a ter essa no¢do
de como se ensina e como se aprende, dentro de um determinado contexto,
de determinados alunos. O fato de saber que eu ndo sei tudo, também nunca
vou saber, que ndo tem problema o aluno me apresentar uma diivida e eu
ndo souber responder ali na hora, que eu posso ver isso em algum outro
momento. (E6 — Questdo 4)

E muito interessante perceber que os futuros professores puderam reconhecer e
aprender alguns aspectos inerentes a docéncia. Pois, é por meio dessa reflexdo, na relagao
entre o vivido e o aprendido que ocorre a constitui¢do do tornar-se professor. A exposi¢ao a
seguir indica a reflexdo feita pela futura professora acerca dessa habilidade, porém, vista a

partir de outro foco:

Eu vejo que eu aprendi muito assim a lidar com a sala de um modo geral.
Que vocé precisa ter muito jogo de cintura ld na frente, muita paciéncia.
Chega uma hora que vocé parece que vai explodir e vocé fala “Ndo, vamo
com calma! Vamo devagar!”. Entdo eu aprendi também entender as
dificuldades dos alunos, interpretar os olhares, as falas. Sabe: “Ndo, eu
entendi!” Balangca a cabeca daquele tipo, eu ndo entendi, mas to com
vergonha de perguntar!”Entdo, a ensinar de diferentes maneiras, usar
diferentes metodologias pra ensinar uma mesma coisa. “Eu ndo entendi! ”Ai{
vocé ensina de novo, de outro jeito. (E4 — Questdo 4, grifos nossos).

Algo que chama bastante atencdo nessa fala € a expressdo citada pela
participante e que foi mencionada diversas vezes pelos outros participantes: “JOGO DE
CINTURA”. Essa habilidade descrita no quadro 5, acima exposta, nos leva a refletir se teria
uma conotacdo positiva ou negativa nas falas destes futuros professores. O primeiro ponto a
se considerar seria: O “jogo de cintura” diante dos alunos, declarado pelos participantes,
revela o dinamismo e competéncia do professor em sala de aula? Segundo ponto: O “jogo de
cintura” diante dos alunos, revela a inseguranca e falta de preparo para aquela situacdo? E

ainda um terceiro ponto, contrapondo e discutindo os pontos mencionados: O “jogo de
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cintura” diante dos alunos, revela a solidio do professor em desenvolver habilidades e
competéncias para ensinar muitos alunos?

A meu ver essa exposi¢ao realizada sugere conteido de duplo entendimento,
mas que pode convergir em um didlogo. Podemos pensar que os futuros professores realmente
vivenciam situagdes que os fazem recorrer as diversas formas de tratar o conteudo e lidar com
muitos alunos, seja pelo aprendizado decorrente do curso de formacdo bdsica, seja pela
propria experiéncia enquanto alunos. Todavia, se ha ainda uma inseguranca presente nessa
fala, trata-se entdo de um problema a ser considerado no contexto da formagao desse futuro
profissional. Dessa forma, o jogo de cintura pode nao ser totalmente aprendido no curso de
formacdo inicial para a docéncia, pois exige o exercicio da prética docente para se constituir
de fato. Entretanto, o jogo de cintura s6 € possivel se o curso de formacao oferecer ao aluno a
possibilidade de construir diversos conhecimentos que permitirdo a ele ir de uma atitude a

outra, de modo seguro.

Segundo Guimardes (2004), a competéncia profissional é um tema discutido
pelas politicas de educa¢do ha um longo tempo. Em 1970, foi-lhe atribuido um significado
técnico-praticista, ao final da década de 80 assumiu um sentido sociolégico de compreensao
da educacdo e por fim, na década de 90 recebeu um tragco mais economicista, a chamada

“qualidade total*”. Atualmente, competéncia tem sido compreendida como

[...] a capacidade de o professor mobilizar e articular conhecimentos e meios,
no contexto de certa imprevisibilidade que marca a atuacdo pedagdgica, para
que o aluno aprenda de maneira significativa. Esse entendimento destaca a
construcdo, pelo professor de saberes que ndo prescindiram da formacio
tedrica, mas nao sdo deduzidos diretamente dela. O professor constréi
conhecimentos para conduzir adequadamente a aprendizagem do aluno.
(GUIMARAES, 2004, p. 89)

Contudo, Guimaraes (2004, p. 89) destaca que esse sentido ndo estd sendo bem
empregado, ao que lhe parece atribuir valor ao desenvolvimento de competéncias
profissionais mais parece propiciar um abandono dos professores, a culpabilizacdo docente
pelo seu insucesso e também da aprendizagem dos alunos, falta de melhoria efetiva da
formacdo, atuagdo e profissionaliza¢do do professor. Nesse sentido, podemos encontrar uma

relacdo entre o citado “jogo de cintura” e a competéncia necessdria ao professor:

13 Sobre essa discussio ver Guimardes (2004).
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Ao que parece, as queixas dos alunos em relacdo ao ndo-aprendizado do
“jogo de cintura” constituem-se numa reivindicacdo de apoio ao
desenvolvimento, mesmo que inicial, da habilidade de traduzir e adequar, a
prética cotidiana, a teoria aprendida no curso de formacao.

O voto da relatora no texto que institui as Diretrizes para a Formacgdo de
Professores (2002) apresenta adequacdes necessdrias aos cursos de formacdo bédsica. Relata
também a indispensavel mudanca no tratamento da aquisicdo de competéncias, ou seja, cabe
aos cursos enfatizar atividades que relacionem a sistematizacdo tedrica dos conhecimentos de
organizacdo e selecdo de contetidos, abordagens metodoldgicas com a reflexdo e a pratica em

diferentes momentos dentro do curso. Visto que,

As competéncias tratam sempre de alguma forma de atuagdo, s6 existem
“em situa¢do” e, portanto, ndo podem ser aprendidas apenas no plano tedrico
nem no estritamente pratico. A aprendizagem por competéncias permite a
articulacdo entre teoria e pratica e supera a tradicional dicotomia entre essas
duas dimensdes, definindo-se pela capacidade de mobilizar multiplos
recursos numa mesma situacao, entre os quais os conhecimentos adquiridos
na reflexdo sobre as questdes pedagdgicas e aqueles construidos na vida
profissional e pessoal, para responder as diferentes demandas das situacdes
de trabalho. (BRASIL, 2002, p. 30)

A sensacdo de inseguranga, a necessidade de ter habilidades e “jogo de
cintura”, sdo algumas das limita¢des apontadas pelos professores, ainda que de certo modo,
possam viabilizar possibilidades de aprendizagem da docéncia. Mas, tal possibilidade precisa
estar assentada em uma concepg¢do fortalecida na constituicdo da identificacdo profissional

(GUIMARAES, 2004). No relato a seguir é possivel observar a angistia de um dia de estgio:

A professora voltou para a sala e me pediu pra passar algumas coisas na
lousa, mais precisamente um texto para pontuarem, e algumas continhas
matemdticas. Os alunos se mostravam um pouco resistentes quanto as licoes
e tentavam negociar para que ndo se escrevesse tudo o que foi combinado
com a professora. Apos esta situacdo eu me senti meio initil, e muito mal
preparado para entrar em uma Sala, pois em muitos momentos me sentia
inseguro e incerto sobre o que deveria fazer e como seria o melhor meio
para ser feito. Entretanto acredito que talvez faltasse mais experiéncia, pois
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em algumas situacoes ndo sabia o que fazer, e achei melhor ndo fazer nada.
(E3 — Didrio de Campo, grifos nossos)

Apo6s essa descricao € preciso considerar, primeiramente, que a situacdo em
questdo nao se tratava do exercicio docente do participante, nem mesmo de um dia em que ele
iria ministrar aulas para essa turma, neste dia a professora apenas solicitou ajuda para que
pudesse realizar outra atividade naquele momento. Entretanto, lidar com muitos alunos nao é
habilidade inata de um professor em formagdo, mas sim habilidade bem conceituada e
desenvolvidas, no rol de disciplinas de um curso de formacao e neste caso, somada a certa
habilidade pessoal que serd possivelmente desenvolvida com base nas experiéncias anteriores
trazidas pelos futuros professores, além, € claro, da propria experiéncia e aprendizado

cotidiano com a realidade escolar.

Ocorre, portanto, que o objetivo dessa anélise € de aferir o sentido das palavras
iniitil, mal preparado, inseguro, incerto, colocadas pelo participante. Por que essa sensacao?
O futuro professor questiona ser falta de experiéncia. E certo que a prética confere ao
professor em exercicio mais habilidades de lidar com certas situagdes rotineiras e realmente é
muito dificil lidar com muitos alunos sem ter a oportunidade de experienciar isso
anteriormente. Contudo, segundo Mello (1998), além dos aspectos especificos da docéncia,
localizam-se duas outras caracteristicas que fazem parte do oficio de professor: a rotina e a

improvisacdo. Pois,

Havendo a necessidade de se dar numa rotina, a docéncia apresentaria, em
situacdes habituais, ocasido para os professores recorrerem a regras € a uma
série de esquemas de ac¢do mobilizados, em geral, de forma inconsciente. No
entanto, a imposi¢do constante de desafios e novas situacdes advindas das
vivéncias concretas do dia-a-dia exigiria uma cota de improvisacdo e
habilidade pessoal, assim como capacidade de enfrentar situagdes mais ou
menos transitérias e variaveis. (MELLO, 1998, p. 28, grifos do autor)

Essa capacidade de improvisagdo, além de habilidade pessoal é partilhada por

outra futura professora:

Eu consegui ensinar a divisdo pra ele! Eu fiquei muito feliz! Eu falei se for
assim, se eles conseguirem entender né, porque é dificil, vocé ta querendo
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passar uma coisa pra pessoa, so que ndo significa que ela vai entender de
pronto. Entdo eu ficava muito preocupada com isso. Eu sempre perguntava:
“Vocés tdo entendendo? Qual é a duvida? Eu vou explicar de um jeito
diferente pra ver se entende ...”. Mas deu certo e eu fiquei muito feliz! (E4 —
Questdo 14)

Essa narracdo transparece um pouco de todas as habilidades que estive
analisando anteriormente, ela fomenta o estudo de Shulman (1986) sobre a base de
conhecimento dos professores. E certo que neste momento estamos analisando o que os
participantes elencaram como habilidades, visto que estas fazem parte desse repertério a que
faco menc¢do. Nesse sentido, tomo por base o conhecimento pedagogico do conteiido, ou a
inicia¢do dos futuros professores nesse aspecto da docéncia. Sobre isso, Mizukami (2004, p.

39) afirma:

Trata-se de conhecimento de importincia fundamental em processos de
aprendizagem da docéncia. E o tinico conhecimento pelo qual o professor
pode estabelecer uma relacdo de protagonismo. E de sua autoria. E
aprendido no exercicio profissional, mas ndo prescinde dos outros tipos de
conhecimentos que o professor aprende via cursos, programas, estudos de
teorias, etc. E importante, por fim, que se considere que embora Shulman
ndo coloque em forma destacada o conhecimento da experiéncia como uma
categoria da base de conhecimento, a experi€ncia estd presente em todo o
processo de raciocinio pedagdgico, a ser considerado a seguir, e é condi¢do
necessdria (embora ndo suficiente) para a constru¢do do conhecimento
pedagégico do conteddo por parte do professor.

Por esse viés, torna-se possivel elucidar as possibilidades que o estdgio
ofereceu, neste caso, para que um futuro professor pudesse perceber que sua bagagem cultural
lhe confere certa autonomia, mesmo que naquele momento especifico, para que fosse possivel

ensinar algo que até entdo se mantinha dificil de compreender por parte do aluno.

Precedente a atividade de regéncia, no contexto proposto pelo estagio
realizado, foi necessdria a elaboracdo dos planos de aula para que os futuros professores
pudessem ministrar as aulas preparadas, em momentos distintos, para as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia. Dessa forma, no momento da

entrevista, os participantes ja haviam encerrado suas aulas e também j4a haviamos assistido



104

A - 14 . . .
algumas dessas regéncias . Assim, eu 0s questionei sobre o que eles pensavam sobre terem
aprendido a preparar aulas e com relacdo ao desenvolvimento de tais habilidades pude

destacar as falas a seguir:

Mas preparar aula eu sinto que é trabalhoso pra quem dd aula em dois
periodos, consome bastante tempo, mas eu consegui aprender, ainda ndo
com tanta agilidade, porque eu demorei um pouco pra desenvolver meus
planos de aula por causa do pensar em como ensinar. Mas especificamente
pra montar o plano de aula, tem vezes que eu ndo espero que eles facam
algo me especifico, eu espero que eles facam o que eles quiserem fazer, e
isso que é dificil de sistematizar. [...] Entdo, uma das coisas que
dificultaram meu desenvolvimento do plano foi principalmente o modelo de
plano e a questdo da diddtica, como ensinar certos conteiidos que pra mim
estavam além da capacidade dos alunos, até por conta da idade deles. Mas
como era uma classe disciplinadamente boa facilitou bastante. (E7 —
Questdo 5)

Acho assim que pra elaborar o plano de aula vocé tem que conhecer bem a
sala. Tem vezes que é uma coisa muito complexa, tdo complexa que a sala
ndo consegue acompanhar. Tem vezes que vocé pée uma coisa muito fdcil
que eles acham chato demais e ndo querem fazer. Entdo eu acho que é uma
relacdo assim de vocé conhecer os alunos pra saber aplicar as atividades.
(E4 — Questdo 5)

Preparar a aula depois ficou mais simples porque eu jd conhecia os alunos,
sabia quem era quem, sabia com quem que eu poderia contar pra que, as
vezes uma pergunta que eu sabia que ia fazer durante a aula e falava ‘“‘a
Carol vai responder’’, ou ‘‘até a Maria Eduarda vai falar alguma coisa’’,

porque eles ndo me abandonavam, entdo montar a aula foi o mais simples
assim [...]. (E2 — Questdo 5)

Observa-se aqui que os participantes tiveram a experiéncia do preparo das
aulas a partir de guias, roteiros e informagdes que assessoraram a constru¢do dos planos
durante a disciplina de Estdgio Supervisionado. Os sujeitos apresentam diferentes pontos de
vista sobre o desenvolvimento dessa habilidade. Eles de certa forma perceberam que elaborar
um plano de aula requer pensar no contexto em que voc€ ird ministrar aquela aula com
aqueles determinados contetidos, sendo assim essa antecipacdo da aula demonstrou uma

importante aprendizagem para os futuros professores.

' Cada futuro professor teve ao menos uma de suas regéncias assistidas ou pela professora responsavel ou pelas
duas estagidrias da disciplina, a qual eu fui uma delas.
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Finalmente, ao buscar uma sintese acerca das analises sobre as habilidades
aprendidas, foi selecionado o relato de uma das participantes para que pudéssemos
acompanhar a questdo do desempenho dos futuros professores no que tange a regéncias que
eles elaboraram e executaram. As narrativas a seguir explicitam o processo entre a elaboragdo

do plano, o pensar sobre, a execu¢do da aula e a nova tentativa, contadas no didrio de campo:

. Do momento da elaboracdo: a conversa com a professora

responsdvel pela sala.

No mesmo dia, aproveitei para conversar com a professora G". sobre o
plano, se ela teria alguma sugestdo ou critica sobre o mesmo, segundo
ela, estava bem planejado e bom para aplicar em sala, aproveitei a
conversa e pedi a ela que ndo ficasse na sala, pois dessa forma, creio eu,
que ficaria mais a vontade, ela concordou numa boa sem questionar, até
achou boa minha iniciativa, afinal, quando eu fosse uma professora
titular, ndo teria o auxilio de outros professores, seria eu e a sala. (E4 —
Didrio de Campo).

. Das expectativas da aula: o pensar sobre a docéncia.

Hoje estou ainda mais ansiosa, quero muito que quinta-feira chegue para
ver se realmente na prdtica estou pronta para ser professora, estou
pronta para a docéncia. (E4 — Didrio de Campo).

. Da execucao da aula: ser professora por alguns momentos.

O grande dia. Estava ansiosa, mas ndo nervosa, de alguma forma tentava
me convencer que era so uma aula, a primeira de muitas. [...] os alunos
comegaram a ficar muito agitados, em meia hora brigaram entre eles trés
vezes, gritaram, choraram, e por vdrias vezes pensei ter perdido o
controle da sala [...] Como atividade de encerramento proposta em meu
plano de aula, pedi aos alunos que elaborassem uma historia em
quadrinhos e admito, ndo esperava, pensei que eles conheciam, tinham
acesso, entendiam e gostavam de gibis, erro meu, deveria ter investigado
mais, resultado, os alunos sentiram muita dificuldade na elaboracdo do
quadrinho. [...] Por vdrios momentos durante essa quinta-feira que
demorava a passar, me questionei se estava na profissdo certa, se valera
a pena trés anos de teoria para me sentir tdo despreparada e perdida na
minha primeira regéncia. (E4 — Didrio de Campo).

"> O nome da professora citada foi suprimido para preservar a identidade dos participantes da pesquisa.
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. Do momento de reflexdo: o pensar sobre a aula.

Passei pela minha primeira aula, primeira regéncia, e senti que poderia
ter feito melhor em todos os aspectos, que poderia ter mais sucessos,
instigado mais os alunos, ter dado mais de mim, por isso que depois de
uma conversa com a professora Elisa, que me orientou em meus planos de
aula, decidi fazer, refazer minha aula de Portugués e dar mais uma
chance a mim e aos alunos. (E4 — Didrio de Campo).

° Das proximas experiéncias: uma nova tentativa dentro do
estdgio.

Hoje foi minha regéncia de ciéncias, na qual o tema escolhido foi Sistema
Solar, pedi novamente que a professora G. ficasse na sala, embora
quisesse sentir de forma integral como é conduzir uma sala sozinha como
professora titular, compreendi que eles ndo me viam assim e ndo teriam o
porque me tratarem como tal, eles me tinham como a professora que
ainda estudava, como eles, que sim, com certa autoridade na sala, mas
ainda assim, sob a autoridade da mesma professora, G.. Apds perceber
isso, passei a compreender melhor as relacdes sociais em sala, e fazer
questdo da presenca da G. em minhas aulas. (E4 — Didrio de Campo).

Essa etapa vivenciada pela futura professora me faz refletir sobre a minha
primeira aula como professora efetiva, o ritual de preparacdo, a ansiedade, a angustia, a
realizacdo, a frustracdo e as sequentes tentativas para reverter os erros cometidos. Huberman
(1992), ao se referir aos ciclos de vida profissional dos professores, afirma que dados de
pesquisas indicam que a entrada da carreira, na qual o professor é considerado principiante,
vai até aproximadamente 2 a 3 anos de docéncia. O autor relata que esta fase pode ser

concebida como a etapa da “sobrevivéncia” ou de “descoberta”, isto porque:

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chama vulgarmente o “‘choque
do real”, a confrontagdo com a complexidade da situagdo profissional: o
tactear constante, a preocupagdo consigo proprio (“Estou-me a agiientar?”), a
distincia entre os ideais e as realidades quotidianas da sala de aula, a
fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em fazer face, simultaneamente, a
relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre
relacdes demasiado intimas e demasiado distantes, dificuldades com alunos
que criam problemas, com material didatico inadequado. (HUBERMAN,
1992, p. 38)

Analisando o estdgio como mais uma possibilidade de inicia¢do na docéncia,

podemos perceber o choque da realidade se adiantando ao periodo de estagio, no que se refere
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ao periodo de descoberta e o confronto com os fatos. De acordo com a pesquisa realizada por
Oliveira (2000), a indisciplina ¢ um componente muito forte para que ocasione o choque do

real. A autora afirma que

7z

A realidade defrontada, em sua complexidade, escapa ao plano de aula, é
diversa do que foi imaginado. Os (As) alunos (as) idealizados (as) como
dvidos (as) de conhecimento e carente de afeto apresentam — se inquietos
(as), debochados (as) ou apdticos (as). (OLIVEIRA, 2000, p. 42)

Segundo Souza (2006), entre tantos sentimentos expressados nas narrativas de
inicio da docéncia, os questionamentos sobre o fazer docente e os saberes da pratica, além das
apropriacdes sobre a cultura escolar revelam aprendizagens e apropriacdes referentes ao

exercicio profissional. Dessa maneira, o autor destaca que

O choque com a realidade e com a cultura escolar, no espaco do estigio,
mostra que os processos de socializacdo e aprendizagem da docéncia na
formagdo inicial engendram estruturas arraigadas no cotidiano escolar,
submetendo alunas a um confronto entre o que se vive como estratégia de
formacdo com os conformismos internalizados, os quais se revelam nos
discursos, nos rituais pedagdgicos inscritos nas trajetdrias de escolarizacdo e
também nas praticas conservadoras cristalizadas nas escolas. (SOUZA,
2006, p. 589)

O momento da pritica em sala de aula requer do professor certas outras
habilidades, conhecimentos e atitudes que serdo alcangcadas com o tempo, com as trocas, com
a experiéncia em lidar com uma sala sob sua total responsabilidade e com os préprios erros e
acertos. Contudo, estamos tratando de formacdo bdsica para o exercicio docente, cujas
necessidades s@ao um pouco diferentes, sdo mais experienciais, pontuais. Os futuros
professores precisam desse tempo para errarem e acertarem quanto as praticas educativas,
quanto as habilidades da docéncia, assim com o devido suporte dentro do curso poderao rever
conceitos e praticas, relacionar melhor, refletir melhor e ter a chance de refazer o que ainda é

possivel.

Percebe-se também a importancia e contribuicdo dos formadores, tanto dentro
da universidade como ja discutimos, quanto dentro do contexto escolar, na pessoa do

professor experiente. De acordo com Paquay e Wagner (2001, p. 139),
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Os estdgios constituem o lugar privilegiado da formacdo prética. Eles
permitem aos iniciantes adquirir “habilidades” do oficio na companhia de
priticos experientes. [...] Certamente, € nos estidgios que os estudantes
adquirem e automatizam os esquemas de andlise e de acdo necessdrios para
organizar a classe e dirigir os aprendizados.

No que se refere as atitudes de um professor, os futuros professores
manifestaram como sendo pertinente, primeiramente, o saber agir mais especifico ao lado
afetivo, no que tange a relagdo professor-aluno, para que posteriormente o professor consiga
exercer a autoridade e ensine de forma que os seus alunos possam aprender. Uma participante

relata sobre o saber ouvir o aluno, o relacionar-se com eles:

A gente fazia meio que um acordo ali: conversava um pouco e fazia um
pouco de licdo e dava certo porque realmente eles faziam, quem tava
comigo e fazia a licdo, mas eu ouvia o que eles tinham pra dizer, problemas
que eles tinham de casa: “Ah minha mde trabalha a noite e eu fico sozinha
com meus irmdos.” Ouvi muito isso, essas coisas. Entdo eu tentava ouvir o
que eles tinham pra dizer. [...] mas a professora com trinta alunos que ela
tinha praticamente na sala, algumas mais, algumas um pouco menos como
era na minha sala. Como é que ela vai fazer isso? Que jeito que faz? Ndo
tem... sei ld... Ela tem que ser muito “ninja”! Por que, que jeito que ela vai
fazer isso que eu fazia? Dando atencdo individual pros alunos. Ouwvir,
explicar pra eles passo a passo de uma atividade, motivar ele a fazer,
porque na maior parte das vezes a professora vai ld, ele ndo queria fazer
mais por isso ou por aquilo, entdo tanto no ensino como no geral vocé tentar
motivar a crianga a fazer aquilo que as vezes ela ndo td muito afim e fazer,
porque ela quer brincar, ela quer conversar [...] E tentar ensinar, motivar e
ainda ouvir os alunos? Como é que a professora faz? So se ela for realmente
muito... isso acho que ndo tem como fazer! (E5 — Questdo 7)

Se analisarmos o quadro 5, em que estdo descritas as atitudes que os futuros
professores consideram como necessdrias a um professor em relacdo a narracdo exposta
acima, podemos observar uma contradicao de discursos. Primeiro porque, a futura professora
avalia a dificuldade, realmente existente, em conseguir ouvir os alunos dentro da sala de aula,
mesmo assim a atitude de ouvir o aluno foi citada pelos participantes. Nesse sentido, cabe

aqui uma discussao que envolve a atitude de saber ouvir.

Perrenoud (2001) trata do conceito da importancia em constituir o habitus na

formagdo de professores. Esse conceito procede dos estudos realizados por Bourdieu e no que
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se refere a formacdo docente trata da constituicdo de um “conjunto de nossos esquemas de
percep¢do, de avaliacdo, de pensamento e de acdo” (PERRENOUD, 2001, p. 162). Dessa
forma, uma forma de surgimento do habitus esta atrelada aos aspectos afetivos e de gosto
pessoal, além disso, lidar com muitos alunos implica relacdo interpessoal que nao

necessariamente serd igual para cada educando. Ocorre que:

A mesma sequéncia diditica ndo € conduzida da mesma maneira se o
professor estd aborrecido ou alegre, se ele se sente bem ou mal em um grupo
ou diante de certos alunos. [...] Ouvir as proposi¢des de uma crianca ou de
um adolescente mobiliza determinados savoir-faire'® didaticos relacionados
a intenc¢do de instruir, mas também a preferéncias, preconceitos, simpatias ou
antipatias, solidariedades ou exclusdes. (idem, p. 167, grifos nossos)

A relacdo entre professor e aluno influencia na eficicia da acdo didatica dentro
da sala de aula e para que ndo haja discrepancias no trato com os alunos o professor tem que
se valer de sua ética, formacdo profissional e sua experiéncia. Essa € uma atitude que muitas
vezes nao € aprendida em um ou outro dia de regéncia, no contexto do estigio, mas estd
intimamente relacionada a habilidade de lidar com muitos alunos. Pode realmente parecer um
choque na concepg¢ao dos futuros professores essa dificuldade em ouvir os alunos, mas nesse
caso a experiéncia ird evidenciar melhores maneiras de ouvir os alunos e relacionar seus

discursos com os conteddos escolares.

O ato de ensinar implica conhecimentos que imbricam atitudes e habilidades,
além da subjetividade do educador. No relato abaixo, encontramos uma discussdo sobre as
formas de agir de um professor, na perspectiva de uma professora em formacdo. Esta foi a
reflexdo realizada pela participante que tinha como eixo norteador a aprendizagem da

docéncia referente ao ato de ensinar:

Eu acho no que foi pedido pra mim até que sim, mas eu ndo sei se a classe
fosse minha por um ano se eu conseguiria fazer isso tdo bem. Porque a A".
estava ld, ou quem fosse estava ld e a culpa era dela! Um dia que a crianca
deu uma pesada nas costas da outra eu tava sozinha na sala, eu olhei pra
cara deles e disse: ‘‘Que bonito isso que vocés fizeram! Bem hoje que eu
estou sozinha, espera que eu vou chamar a tia A.”’. Porque eu ndo podia dar
uma bronca mais séria, ndo podia tomar uma atitude porque as criangas
ndo eram minhas, mas eu acho que quando a sala for minha, em rela¢do a

' Savoir-faire indica experiéncia.
' Professora responsavel pela sala em que ela estagiou.
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ministrar uma aula, acho que vai muito das criangas, se forem criangas
parecidas com essas que eu tive do segundo ano, e conseguir ir montando a
personalidade delas como a A. fez, eu acho que eu saberia ministrar aulas
sim. Mas se for em uma sala que ndo pdra um segundo, que ndo tem cinco
minutos de sossego, que ndo consegue parar pra olhar numa lousa ou me
ouvir, assim eu ndo sei! (E2 — Questdo 5)

E possivel perceber que lidar com o imprevisto requereu dos futuros
professores adaptagdes e mudancas de atitude que implicaram na sua constituicdo de
esquemas que lhe dardo mais segurancga nas proximas experiéncias. Quanto aos imprevistos e

as tomadas de atitudes, Perrenoud (2001, p. 166) discute que

[...] na realizacdo da seqiiéncia diddtica mais bem planejada, uma parte da
acdo estd sob o controle de esquemas de percepcdo, de pensamento e de
decisdo que escapam a previsdo e mesmo a consciéncia clara. Simplesmente
porque € impossivel codificar uma seqiiéncia em seus minimos detalhes:
nem a boa vontade, nem os processos de pensamento dos alunos sdo
inteiramente controldveis, nem mesmo previsiveis ou inteligiveis. Na classe,
o professor deve “lidar com” um nimero impressionante de incidentes
criticos e de fatos impossiveis de prever.

Assim, o imprevisto foge ao controle de todas as atitudes dos futuros
professores, nesse caso, manter-se sob tutela do professor responsdvel foi a solugdo
encontrada, mas ainda serd possivel perceber que a experi€ncia revelard adaptagdes e novas

atitudes para os iniciantes.

As anélises agora estardo centradas nas referéncias que os participantes fizeram
sobre as aprendizagens relativas aos conhecimentos docentes. Disponho a seguir alguns
relatos que os futuros professores fizeram sobre como eles puderam lidar com conhecimentos
da docéncia. Inicialmente selecionei uma narracdo sobre as aprendizagens da docéncia

revelada pelo participante, contrastando com a anélise sobre os conhecimentos aprendidos:

Primeiro as dificuldades, é importante vocé ter dimensdo das dificuldades
postas d profissdo, aprendi também todo o meu conceito de ensino [...] eu
também aprendi no estdgio, porque eu so tinha principios. Eu acho que é
basicamente isso, aprendi o que é ensinar, como ensinar, o que o professor
precisa saber, mas principalmente quais as dificuldades que tem, o cansagco
[...]. (E7 — Questdo 4)
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O futuro professor apresenta que sua experiéncia no estdgio viabilizou as
aprendizagens de conhecimentos que foram trazidos durante as entrevistas como “saber bem
aquilo que ele tem que ensinar”, “dominar o conteido”, além de que professor “tem que ter
um pouco de tudo”. Analisando por esse viés, podemos perceber que o estigio provocou um
sentimento de pertenga ao futuro professor, no qual ele j4 sente ter aprendido muitas coisas
sobre a profissdo, firmando-se em questdes, ou como ele préprio se refere, firmando seus
principios em conceitos mais fortalecidos, resultado do convivio com a realidade do professor
e da sala de aula. Na sequéncia percebemos mais uma reflexdo sobre a questdo do aprender a

ensinar:

[...] eu ndo posso falar que eu aprendi, durante a disciplina, uma forma de
ensinar. Eu acho que isso é construido por cada individuo mesmo, por cada
sala. Eu ndo sei se eu sei ensinar... As reflexdes do inicio do estdgio eu acho
que foram muito titeis, quando chegava e a R. sempre perguntava, dava
feedback pra disciplina. Eu acho que isso é muito importante pro estagidrio
porque ele se sente meio sozinho, dentro da prépria prdtica, meio isolado.

2 2

Ndo que ndo tenha respaldo, mas é um sentimento... é um primeiro
sentimento que existe e eu gostava muito, porque isso possibilitava maior
conforto, vocé percebia... ouvir o outro possibilitava um maior conforto
também. (E3 — Questdo 10)

Nesse caso, a questdo de saber ensinar estd relacionada com o saber
metodolégico, ou como os futuros professores persistiam na questdo de que seria o saber
didatico'®. Este participante relata, além da questdo do aprendizado sobre o ensino, a grande
importancia da troca de experiéncias que era realizada durante as aulas nas sextas-feiras, pois
elas possibilitavam o reconhecimento coletivo de um sentimento de ‘““solidao do estagiario”,
revelando e partilhando isso com os demais professores em formacao, possibilitando avaliar e
repensar 0os problemas e os saberes dos outros. Segundo Piconez (1991, p. 29), é possivel
perceber que os espacos de socializacdo das experiéncias, durante o estigio, tém

proporcionado uma grande aprendizagem aos futuros professores. Assim,

[...] o didlogo sobre os problemas vividos na sala de aula torna-se, portanto,
o objeto principal de conhecimento e o conteido préprio da prética

'® Pimenta (1997) afirma que na concep¢io dos alunos do curso de Pedagogia ainda existe esse discurso
contraditério de que ndo sabe ensinar o professor que ndo tem didética, estabelecendo assim uma situacdo em
que a Didatica deveria oferecer receitas para um ensino que dé certo em situacdes variadas.
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educativa. Na relacdo dialdgica, a troca de experiéncias contribui para a
elaboracdo de novos conhecimentos. A teoria, com efeito, surge a partir da
prética, é elaborada em funcdo da prética, e sua verdade € verificada pela
propria prética.

A prética durante o periodo do estidgio evidenciou aos futuros professores
alguns conhecimentos necessarios para o exercicio docente. Mostrou também as necessidades
didrias de mobilizacdo de conhecimentos que os professores realizam em seu cotidiano. As
regéncias surtiram efeitos positivos as avaliacdes que os participantes fizeram sobre sua
formacgao profissional. Na sequéncia, podemos verificar alguns relatos de experiéncias nos

momentos das regéncias e avaliacao feita pelos futuros docentes:

Apesar do nervosismo e de alguns pontos frdgeis, as atividades
desenvolvidas dentro da sala correspondeu as expectativas demonstradas no
plano, evidenciando a importincia de uma elaboracdo de um plano, e o
estudo dos contetidos que serem transmitidos naquela aula. Acredito que
tenha sido de estrema importdncia para a minha formagcdo enquanto futuro
pedagogo este regéncia e as futuras, pois possibilitam um contato com a
prdtica pedagodgica e nos levam ver a importdncia de alguns elementos para
elaboragdo de uma boa aula. (E3- Didrio de Campo)

Vocé pensa que sabe mas quando chega na hora de fazer vocé percebe que
ndo é assim, que precisa arrumar um outro jeito, Acho que preciso aprender
muita coisa com certeza. Ndo digo pra vocé que saio daqui formada 100%
segura pra entrar em uma sala de aula e fazer alguma coisa... Ndo saio...
Acho que eu ainda tenho muito que aprender, e especificamente eu preciso
aprender a alfabetizar. (E1 — Questdo 11)

Ao analisarmos tais relatos, podemos observar que a preocupagao central situa-
se no momento da aula, principalmente na relacdo que eles estabeleceram com o contetdo.
Essa expressdo dos saberes da docéncia, mais especificamente o saber-fazer, sugere o
desenvolvimento de um conhecimento diddtico do conteiido como nos apresenta Garcia
(1999). O autor nos apresenta que a construcdo de tal conhecimento se dd por meio da
intrinseca relagc@o entre o conhecimento do conteido, o conhecimento dos alunos e a biografia
pessoal do professor. Representa, desse modo, o como ensinar, as estratégias que o professor
utiliza para realizar as atividades no contexto da sala de aula, diferenciando-se, pois, do
conhecimento do contetido em si. Este precisa estar de certa maneira consolidado para que o

professor possa fazer suas alteracoes e adaptagdes para os seus alunos. Torna-se
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imprescindivel uma formacgdo basica que favoreca as aprendizagens e desenvolvimento tanto

de conhecimento de contetido quanto do préprio conhecimento didético do contetdo.

As ultimas narrativas desse topico evidenciam o modo como os futuros
professores avaliaram e compreenderam praticas e conhecimentos desempenhados pelos

professores responsdveis pelas salas em que eles estagiaram:

Apos a leitura a professora pediu para que reescrevesse a historia ouvida,
os alunos tém uma resisténcia muito grande com relagdo a produgdo de
textos; as vezes me pergunto qual é o motivo para que eles ndo gostem de
produzir textos, ndo em um sentido ortogrdfico ou de alfabetizacdo, mas sim
uma resisténcia em escrever.

Nos didrios anteriores relatei uma hipotese levantada pela professora, a
questdo da mudanga brusca do uso da letra bastdo pra a cursiva [...] (E3-
Didrio de Campo)

Entrevistadora: Vocé conseguia perceber a diferencas dos niveis de escrita
dentro da sala?

E 1: Nos primeiros tempos assim foram dificeis, porque a professora foi
fazer a avaliacdo pela primeira vez na sala e eu fiquei assim perdida, mas
depois eu fui me situando um pouco mais, e jd na ultima avaliagdo que ela
fez eu jd tinha uma clareza melhor do que acontecia com as criangas e o que
ndo acontecia... Mas é bem interessante... (E1 — Questdo 3)

A pritica docente de profissionais experientes revelou conhecimentos
pertinentes a cada profissional, a cada grupo de professores, a cada escola. Nesse sentido,
viabilizou aos futuros professores uma avaliagdo dos conhecimentos que eles tinham e da
aplicacdo feita pelos docentes em exercicio. Nao se trata, contudo, de seguir modelos, mas
vislumbrar a parceria com professores experientes como forma de aprendizado. E possivel
avaliar que tais experiéncias proporcionam novos modos de compreender a pratica docente e

os recursos que os professores se utilizam para desempenhar suas atividades cotidianas.

Por fim, ao conhecerem a realidade das salas de aulas, os futuros professores
puderam refletir e analisar conhecimentos, habilidades e atitudes diferentes que podem ou nao
fazer parte da sua atuacdo enquanto docentes. Contudo, a apropriacdo e a aprendizagem que
eles obtiveram durante esse processo pode ser parcialmente percebida nos relatos e narracdes

que sugeri como proposta de andlise nesse topico. Compreendo que a formacdo bdsica para a
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docéncia precisa inserir e fomentar praticas substanciais para que tais aprendizagens revertam
de maneira positiva para a formacgao profissional dos futuros professores. Assim como afirma

Imbernén (2006, p. 52-53),

Uma formacdo deve propor um processo que dote o professor de
conhecimentos, habilidades e atitudes para formar profissionais reflexivos e
investigadores. O eixo fundamental do curriculo de formagao do professor é
o desenvolvimento de instrumentos intelectuais para facilitar as capacidades
reflexivas sobre a prépria pratica docente, e cuja meta principal € aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a educacio e a realidade social de
forma comunitdria.

Os dados dessa pesquisa revelam que o estigio, em consonancia com um
curriculo bem estruturado, pode oferecer muitas possibilidades de aprendizagens referentes
aos conhecimentos, as habilidades e as atitudes da docéncia, pois a experi€éncia com as
praticas educativas de outros profissionais mais experientes enriquece e faz refletir sobre a

base de conhecimentos e a identidade docente dos futuros professores.

Por fim, ao analisarmos os relatos dos futuros professores podemos perceber a
dificuldade que eles apresentam na concepg¢ao do que € habilidade, atitude e conhecimento do
professor. No entanto, os cursos de formagao de professores precisariam oferecer condi¢cdes
para que os futuros professores pudessem observar de maneira intencional essa base de
conhecimentos tdo importante no exercicio da docéncia, o que implica dizer que € preciso

conhecer melhor as caracteristicas reais da docéncia.

5.1.3 Expectativas, dificuldades, dilemas, conflitos e desafios vivenciados durante as

atividades do ECS e formas de enfrentamento e de analise

A discussdo trazida nesse topico busca revelar algumas das expectativas,
das dificuldades, dilemas, conflitos e desafios que os futuros professores vivenciaram no
decorrer das atividades do Estdgio Curricular Supervisionado, assim como alguns
apontamentos que eles trouxeram sobre as formas de enfrentamento e andlise dessas

experiéncias.
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Sobre esses itens mencionados (expectativas, dificuldades...), ndo trazemos
aqui reflexdes oriundas de uma determinada questdo da entrevista ou alguma pergunta
direta que fizemos em dado momento da pesquisa, mas sdo provenientes do conjunto de
experiéncias relatadas pelos participantes em que foi possivel perceber suas andlises e

relacionando de alguma forma com sua futura acdo enquanto docentes.

De acordo com Caires e Almeida (2003, p. 146), o confronto com a realidade
proporciona ao formando um contato importante com as especificidades da profissdo, nesse

sentido, os autores apontam que:

A experimentacdo activa e o didlogo com a prépria accdo permitem a
tomada de consciéncia das exigéncias, dificuldades e desafios que a
profissao lhes reserva, bem como das limitagdes e potencialidades do préprio
formando.

Dessa forma, corrobora-se com essa discussdo no sentido de que a
experiéncia de estdgio proporciona essa interacdo com professores experientes, com
institui¢cdes de ensino diferenciadas, com criancas diferentes, enfim, a relacdo com a
realidade escolar viabiliza um processo muito pertinente de reflexdo, especialmente para
os futuros professores que atuardo em escolas cujos problemas e conflitos também serdo

reais e dependerdo de uma agdo desses profissionais em formacao.

As expectativas aqui trazidas revelam as impressdes dos participantes
sobre a experiéncia do estdgio no que tange a relacdo com a sala, com a professora
observada, com a propria postura diante dos alunos, a relacdo com eles, enfim, retratam
as questdes de impacto que surgiram no contexto de suas atividades na escola em que

estagiaram.

O primeiro relato elucida as expectativas da participante (E2) acerca do
tipo de estdgio que pensou que iria realizar e o que efetivamente realizou. Ela revela o
primeiro contato com os alunos e a forma como conseguiu interagir com eles, tornando-

se também alguém importante para a sala.

Eu ndo fiz estdgio de observacdo, desde o primeiro dia eu ndo observei, eu
fiz. Eu entrei na sala e peguei uma pilha de livros pra distribuir para os
alunos. Eu ndo sabia quem era quem, mas eu fui chamando eles... Eles
foram enchendo meu saco no comego, dizendo que um era o outro, e que o
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outro ndo era aquele e tal... Mas nessa hora eu jd tranquei a cara e disse:
“Eu to chamando os nomes, é pra vir pegar o livro que eu estou
chamando!’’. Eles devem ter pensado ‘‘Nossa, a Tia chegou hoje e jd estd
dando bronca’’. Acho que foi por isso que eu consegui o pouco que
consegui! Eu dei risada com eles, levei pra brincar, fiz com eles que eu
queria que fizessem com os meus filhos, que colocassem muitos limites
porque eu sinto que dentro de casa isso ndo existe. Eu fui a Tia [...] e a
professora quando eles me fizeram professora, quando eles davam esse
retorno gostoso de perguntarem para a A.”* onde eu estava quando eu havia
faltado. (E2 — Questdo 2)

A expectativa em realizar apenas um estdgio de observacdo ou em como
seria a relagdo com os alunos e a professora da sala foi superada no decorrer da
experiéncia e do contato com a sala de aula. Ainda sobre esse tipo de reflexdo, outra

participante descreve sua relagdo com os alunos e com a professora da sala:

Eu pensei o que? Eu vou ld, porque é uma disciplina é obvio, e eu vou tentar
ajudar eles da forma como eu puder ajudar. Para tanto, que eu acho legal
também pro professor depois de formado fazer, eu tentei me aproximar
deles. Porque se eu chegasse ld com banca de professora eles iam se retrair
em relacdo a minha pessoa, ao meu comportamento. Entdo eu tentei agir de
forma a atrai-los pra mim, a fazer com que o momento que eles estivessem
junto comigo, em que eu tivesse ensinando ndo fosse aquele momento
magante, em que eu ficasse falando pra que eles ficassem quietos, que eu
ficasse o tempo inteiro cobrando disciplina, entendeu? Eu tentei, como eu
falei, ouvi-los: os seus problemas, as suas necessidades e tudo mais. O que
eles tinham pra falar. Entdo nesse sentido eu achei que eu fui muito assim
[...] o perfil amigo. E o professor, mas é mais o professor amigo. No comego
do estdgio eu falei pra professora se ela queria que eu ajudasse com a
disciplina, entdo quando tinham alunos que tavam baguncando, tavam se
estapeando, querendo a atencdo. Eu pedia pra que eles parassem de fazer.
Em alguns momentos funcionava, em outros momentos ndo, como acontece
com o professor, normalmente, ah, no geral eles me respeitavam. Algumas
vezes quando eu tava na sala e a professora saia, eles baguncavam um
pouco mais, algumas vezes até que se mantinham normal. Entdo, no geral
assim, eu acho que se estabeleceu uma relacdo de respeito até legal. [...] Eu
acho que em nenhum momento eu tava ld pra dificultar o trabalho dela, eu
tava ld pra tentar ajudar em alguma coisa e aprender. [...] Quando eu ia
dar as regéncias uns até pediam: Ah agora vocé é a professora e pediam
como se fosse a coisa mais simples do mundo pra eu ficar. Tipo, dai a pouco
a professora largasse eu continuasse dando aula pra eles. Eles ndo tém
nogdo de que eu ndo poderia fazer isso. Que mesmo que eu pudesse dar
aula, mesmo que eu tivesse formada eu ndo poderia chegar e pegar tal
turma. Entdo nesses momentos eu via que eles me viam como professora,
mas eu acho que as vezes eles ficavam até assim de falar por causa dessa
relacdo que a gente estabeleceu ao longo do... acho que eles perceberam

? 0 nome da professora responsavel foi suprimido nessa fala, assim como o nome da prépria participante.
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que eu ndo tava ali pra ser a professora, ndo em todo esse sentido amplo
que a professora deles era. (E5 — Questdo 2)

A participante faz esse relato revelando a forma como se posicionou, a
principio, em relac@o ao seu lugar de estagiaria e como os alunos a percebiam no decorrer das

atividades.

Os dois relatos que foram citados nos levam a analisar as concepg¢des que as
futuras professoras tinham em relagdo ao estdgio e a relacdo com o contexto em que estariam
inseridas. Indicam também que a expectativa € elaborada pelas participantes no decorrer de
suas atividades e na interacdo com os envolvidos nesse processo. Para isso, parece-nos que
elas podem estar se apoiando em experiéncias que tiveram enquanto alunas para enfrentarem
as situagdes mencionadas, revelando a for¢ca dos modelos aos quais estiveram estiveram
submetidas ao longo de seu préprio processo de escolarizacdo (MIZUKAMI, 1986). Esse
aspecto da aprendizagem tanto da relacdo com os alunos quanto sobre a postura de um
professor favorece a inicia¢do na docéncia. A experiéncia e a superagdo das expectativas
revelam importante etapa do processo de aprender a ensinar, pois, como salientam Pacheco e

Flores (1999, p. 17),

[...] aprender a ensinar implica um processo evolutivo, com fases e impactos
distintos, em que o ponto de partida é a experiéncia adquirida enquanto
aluno e o ponto de chegada a experi€ncia enquanto professor. Esta sequéncia
evolutiva estd marcada pela descontinuidade, significativamente notada na
passagem de aluno a professor, na medida em que sdo diferentes, quer os
papéis que desempenha, quer as situagdes que enfrenta. (grifos do autor)

Essa passagem de aluno a professor é evidenciada pelas expectativas que os
futuros professores carregam em seus discursos. A medida que se relacionam com o ambiente
escolar e com seus envolvidos os professores manifestam “[...] uma forma pessoal de
conhecer, bem como de se familiarizar com as normas, os valores e a cultura de uma classe

profissional que esté prestes a integrar.” (CAIRES; ALMEIDA, 2003, p. 146).

A relacdo com a professora da sala é algo muito esperado pelos futuros
professores, visto que, por intermédio dessa relacdo os alunos puderam adquirir mais ou

menos espacos nas salas de aula em que estiveram. A seguir, E7 narra sua expectativa
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referente a sua relacdo com a professora da sala e a maneira com que ela conduziu seu

estagio.

Minha professora me deixou muito a vontade, no comeco a gente
conversava, entre os estagidrios na sala dos professores, e um ou outro
estagidrio ficou o estdgio inteiro sem fazer nada, e a gente ouve os
professores falando que ndo queriam mais estagidrios porque os estagidrios
ndo fizeram nada. E ela falou: “Mas a minha professora me pediu que para
que eu ndo fizesse nada.” No comeco eu entendi o que ela quis dizer porque
no comego eu também me senti meio que invadindo o espaco dela, mas
depois pela relacdo que a gente estabeleceu eu fiquei mais a vontade. No
final os alunos traziam tanto os cadernos pra mim, tanto pra ele corrigir, e o
meu certo e o certo dela tinham a mesma coisa. Entdo a minha relagdo com
ela foi otima, ela era super boazinha, e me ensinou muitas coisas, e a dificil
arte milenar de usar o mimedgrafo! Mas com os alunos, eu tentei sempre
estabelecer uma relagdo de amizade, que eu achei que seria favorecido, e
ndo uma relacdo de professor. Eu gostava de sentar em diferentes lugares,
com diferentes alunos, conversar com eles, e quando tinha brincadeira eu
era participante, ndo como organizador, mas como participante mesmo, e
gostava de fazer as atividades, e quando a professora fazia perguntas para
os alunos, ela perguntava pra mim também. [...] Em relacdo a gostar dessa
posicdo em que me colocaram, no comeco é meio estranho porque vocé ndo
sabe seu campo de acdo, vocé vai tateando, mas acho que favoreceu
bastante os alunos se abrirem comigo|...]. Entdo favoreceu minha relagcdo
com os alunos, e ao mesmo tempo minha relacdo com os professores foi
super boa. (E7 — Questdo 1)

Os futuros professores mencionam muitas vezes que prefeririam manter
uma relacdo de amizade com os alunos do que manter uma relacdo de professor. Isso
pode ser compreendido pelo fato de que muitas vezes os estagidrios nao se sentem
participantes da dindmica da escola ou porque nao entendem seu papel na dinamica do
proprio ECS (PIMENTA; LIMA, 2008). No relato acima, percebemos que um dos
participantes obteve maior €xito nessa relagdo devido ao fato de que a professora da sala
proporcionou uma relacdo mais aberta de sua prética, ocasionando em uma maior
interacdo do estagidrio com a sala de aula. Por isso, é de extrema importancia que os
supervisores de estigio coloquem os professores da sala a par da dindmica do ECS,
atribuindo a eles também o papel de formadores desses novos professores que estardo de
alguma forma partilhando experiéncias e contribuindo para a formacdo de todos os

envolvidos nesse processo.
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Além de lidar com suas expectativas, algumas vezes os futuros professores
precisaram suportar algumas dificuldades no decorrer das atividades de estdgio.
Apresenta-se aqui uma das dificuldades mais marcantes vividas por uma das participantes
dessa pesquisa. A participante relata um episdédio em que a professora da sala faltou devido a
um problema de dultima hora e a escola ndo providenciou substituta. Ocorre que a
coordenadora da escola foi até a sala de aula junto com a filha da secretdria e permitiu que
essa menina de apenas 11 anos ensinasse os alunos daquela sala de aula. A estagidria tentou se
colocar como professora, mas a menina nao permitia e a coordenadora nada fez para mudar a
situacdo. A estagidria, na tentativa de resolver o que estava acontecendo foi conversar com a
coordenadora que por sua vez disse que nada podia fazer, pois a filha da secretdria tinha um
temperamento forte e era apoiada por sua mae. De maos atadas, a futura professora termina de
cumprir o seu hordrio vendo a menina e mais uma amiga que chegou depois brincarem de

ensinar aqueles alunos. Sucintamente, ela descreve:

[...] tem a ver a situacdo que eu presenciei que eu cheguei na aula e a
professora ndo tava e a coordenadora que tava e junto tava a filha da
secretdria e durante todo o periodo da aula, quem deu aula foi a filha da
secretdria. Eu tentei intervir né... mostrar meu papel ali, mas ndo teve jeito
ela dava sempre razdo pra menina e eu acabei ficando de lado. Até tentei
conversar com ela pra ela falar com a menina, mas ndo teve jeito, depois do
intervalo chegou uma amiga da menina e as duas brincaram de escolinha,
entdo ficou essa imagem de desorganizacdo, desse descompromisso com a
educagdo mesmo é mais o lugar assim onde eles resguardam as criancas,
alimentam, ensinam higiene, ndo tem com que ficar entdo fica na escola e
eles sdo uma segunda familia pra crianca, eles acham que esse dmbito
educacional de carga curricular é bem fraco. (E6 — Questdo 1)

Esse episddio foi muito marcante em seu estagio, de acordo com a participante,
mostram a futura professora uma falha muito grande da organizacdo da escola, além de que a
estagidria que poderia substituir a professora naquele momento foi deixada de lado pelo receio
da coordenadora da escola em retirar a menina da sala de aula. A impressdo que causou a
estagidria foi como ela mesma narrou: desorganizacdo e falta de compromisso para com a

educagdo por parte da gestdo escolar.

A participante revelou ainda que no dia seguinte contou o acontecimento a
professora da sala e que ela ficou pasma com a postura da gestdo, dizendo ainda que quando

precisasse faltar avisaria aos gestores que colocassem a estagidria para substitui-la, caso ndo
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encontrassem alguém para ficar em seu lugar. E isso foi necessdrio em outra ocasido, como
relata a propria participante. Agora seu relato traz a baila uma discussdo sobre um novo
desafio que vivenciou e nao mais como a dificuldade que encontrou na auséncia da professora

da sala.

Disse ainda que se sentiu desafiada a conduzir a sala, tanto na auséncia da
professora quanto no momento em que estava realizando suas regéncias com a presenga da
professora. Mesmo assim, conseguiu realizar as atividades, assumindo naquele momento uma
postura docente e desempenhando o papel de professora. Assim, ela nos descreve um pouco

dessa experiéncia:

Entdo, nos trés dias que ela faltou, agora no final, porque o marido dela
teve que operar e tal, teve a complicacdo que ela faltou, eu fiquei sozinha
com a sala, entdo eu me senti, ndo a professora deles, mas como é ser
professora. E durante as minhas regéncias também, ndo assim como se eu
fosse professora deles, mas o que é estar ld na frente, o que é ser professor,
mas ndo me senti nenhum momento professora deles, sabe porque eu sabia
que eles eram alunos da E.*° (E6 — Questdo 2)

As questdes subjacentes a prdtica do professor foram sentidas de perto
quando a estagidria se viu sozinha na sala com todos os alunos ali esperando que ela
fosse a professora naquele momento. Como a prépria participante descreve, ela se sentiu
uma professora, ndo a professora da sala, mas como uma professora que estivesse
substituindo outra naquele espaco. Ao final de nossa entrevista, a futura professora disse
que se sentiu muito cansada naqueles dias e que via que nao era ficil ter que cumprir

aquela rotina todos os dias.

Se considerarmos a questdo do cansaco do professor como uma constante
nas reclamacoes dos futuros professores, estaremos colocando essa discussdo como um
dilema trazido pelos participantes. A profissdo implica em esfor¢co continuo, em
contrapartida gera um desgaste fisico e emocional muito grande nos professores. E muito

pertinente a reflexdo feita por uma das participantes:

O cansaco me fez entrar em questionamentos mais cedo do que eu
esperava, perguntas como "Serd que pedagogia é mesmo para mim?",
"Eu vou dar conta de tal responsabilidade”, inseguranca demasiada
para uma estudante do terceiro ano, reflexo da prdtica de estdgio ser so

20 . .
O nome da professora da sala foi suprimido.
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no terceiro ano de faculdade, antes disso o aluno de pedagogia idealiza
uma docéncia lidica, mas ao os depararmos com a prdtica vemos que é
bem mais complexo, pois a escola continua sendo para os alunos um
lugar tedioso, na qual alunos e professores por iniimeros motivos se
véem obrigados a estarem ld, os alunos pela promessa de um futuro
profissional melhor, e os professores, pela promessa de valorizacdo
pessoal e profissional. (E4 — Didrio de Campo)

A rotina de sala de aula se manifestou com um motivo de reflexdo para a
futura professora. Para ela, a escola se apresenta como um lugar tedioso para os sujeitos
envolvidos, manifestando assim o mal estar que culmina das préticas pedagdgicas
realizadas no ambito da sala de aula. De acordo com Esteve (1995, 1999), as mudancas
sociais que estamos vivenciando atingem diretamente o ambiente escolar, em especial a
profissdo docente. Nesse sentido, o autor aponta que aliado a todo o desgaste vivido pelo
professor, ele precisa enfrentar ainda a desvalorizagdo salarial e social, ocasionando a
perda do “status” que tinham os professores hd décadas atrds. Assim, podemos analisar
que o relato dessa futura professora evidencia aquilo que Esteve (1995, p. 100) ja

mencionou:

Apesar de se exigir que os professores cumpram todas estas novas
tarefas, € interessante observar que nido houve mudancas significativas
na formacdo de professores. Os professores do ensino primdario
continuam a ser formados de acordo com os velhos modelos normativos,
aos quais se juntaram, em muitos casos as descobertas da psicologia da
aprendizagem dos dltimos vinte anos. [...] Ndo é portanto de estranhar
que sofram auténticos ‘“choques com a realidade”, ao passarem, sem
preparacdo adequada, da investigacdo [...] sobre um tema altamente
especializado, para a pratica de ensinar a quarenta criangas de um bairro
degradado os conhecimentos mais elementares [...]. (grifos do autor)

Esses dilemas que os professores de profissdo enfrentam no exercicio de
suas atividades também passam a ser sentidos pelos futuros professores em suas
experiéncias de estdgio. Dessa maneira, torna-se perceptivel o ‘“choque” que os
estagidrios t€ém ao entrarem em contato com a realidade das salas de aula, sentindo-se
muitas vezes despreparados e inseguros na relacdo com ensino, com a aprendizagem e

com os préoprios alunos, oriundos de diferentes culturas e classes sociais.

Por fim, trazemos aqui a discussdo dos conflitos vividos pelos futuros

professores no decorrer de suas atividades de estdgio. Ao que nos parece, os conflitos
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evidenciados tramitam mais no sentido pessoal de cada estagidrio, pois as situagdes
conflituosas sdo aquelas em que o participante se viu diante de algo que ndo era comum a
sua realidade e precisou se estabilizar diante disso. Trazemos primeiramente as
impressdes de uma participante sobre as impressdes obtidas no contato com o ambiente

escolar. Assim, relata a futura professora,

A primeira impressdo foi essa, a impressdo de um lugar tumultuado,
encardido, um lugar que ndo era pra ser uma escola porque ali ndo era um
ambiente de aprendizagem, ndo era um lugar onde as criangas pudessem se
sentir bem, até porque eu ndo me sentia bem ld também! Eu entrava na sala
e me sentia entrando em uma caixa, uma coisa quadrada, cheia de papel na
parede, cheia de armdrio lotado de coisas que as criangas ds vezes nem
usam, e as criangas esperando tudo da gente... Porque a gente que tem que
modificar o lugar, e essa era a impressdo que eu tinha que esse lugar
dependia da gente... Tanto que agora no fim, por mais que tenha essa
historia do Natal, que escola tem que ser meio alheia a isso por ser laica,
mas todas as paredes estavam enfeitadas, o corredor enfeitado... E isso é
uma coisa que eu acho que as criangas gostam independente do que seja...
Se todas as classes tém Papai Noel e uma ndo tem as criancas vdo sentir
falta daquilo, porque elas se sentem meio excluidas, e isso aconteceu no
Halloween. A A.*', que é professora da minha sala, precisava fazer uma
drvore da Natal, mas ela ndo sabia como, porque era o primeiro ano dela e
tal... Eu falei que podia fazer e fiz uma drvore muito colorida de papel
laminado e muito glitter! Era uma coisa que todo mundo que passasse pelo
corredor daria pra ver ela na sala! Depois ela fez o Papai Noel e outras
coisas assim... Foi uma impressdo ruim, mas eu acho que é uma coisa que a
gente vai mudando, e com o passar do tempo ld dentro, eu me preocupava
mais com o que eles podiam pensar dali. Quando tava calor eu descia com
eles pra ficar brincando, fiz recreacdes porque ali dentro jd ndo dava mais.
Tem umas coisas assim... (E2 — Questdo 1)

E possivel perceber que a futura professora, no contato com uma realidade
diferente da qual estava acostumada, lidou com a situacdo de forma a ndo manter sua ma
impressdo estagnada, mas tomar outra postura diante do que via e tentar reverter a
consternagdo que lhe impelia inicialmente. Pimenta e Lima (2008, p.103) discutem que o
estagio, para quem ndo é professor, coloca algumas perspectivas e dificuldades sendo que
“Um dos primeiros impactos € o susto diante da real condi¢do das escolas e as contradi¢des
entre o escrito e o vivido, o dito pelos discursos oficiais e 0 que realmente acontece.” Dessa
maneira, o conflito posto aos futuros professores requer apoio por parte das teorias e dos
supervisores, além disso, implica aos estagidrios uma postura reflexiva e mais ampla sobre a

acdo pedagdgica desempenhada no contexto das escolas em que estao.

21 . . -
O nome da professora mencionada foi suprimido.
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A realidade das escolas, das salas de aula, da rotina dos professores, da rotina
da escola, entre outras caracteristicas que envolvem a educag¢do desempenhada nas escolas,
em nosso caso publicas e municipais, ocasionaram conflitos e impasses com 0s quais 0s
futuros professores precisaram lidar no decorrer de suas atividades de estdgio. Apesar desse
processo de aprender a ensinar colocar-se como algo individualizado e diferenciado, que
depende de cada envolvido, suas crencas, experiéncias prévias, atitudes, expectativas
(PACHECO; FLORES, 1999), consideramos, em nossas andlises, a preocupagdo com a
socializagdo das experiéncias decorrentes do ECS realizadas muitas vezes no contexto das

aulas, ora nas conversas informais entre os estagidrios, ora em orientacdes particulares.

Das muitas vezes que registrei em meu didrio de campo, percebi as
inquietagdes dos futuros professores em relagdo as atividades que eles desempenhavam nas
salas de aula. Presenciei também discussdes importantes sobre posturas e reflexdes diante de
uma situacdo que se demonstrou conflituosa e foi partilhada por um dos estagidrios. Nao
caberia nesse momento pontuar tais situacdes, pois trataria de outro estudo, mas o que nos €
pertinente nessa pesquisa sdo os fatores que contribuem para os processos de aprender a
ensinar, ainda no decorrer do ECS. O que nos valemos neste momento € a questao de como os
jovens estagidrios resolviam ou refletiam seus conflitos. Dessa forma, evidenciamos uma
reflexdo feita por um dos participantes sobre seus conflitos diante do que ele entende por
ensinar, ou seja, um conflito entre suas crengas € o que foi aprendido durante o curso de
Pedagogia, mais especificamente com a disciplina de estdgio. O futuro professor reflete ainda
sobre o seu sentimento enquanto estagiario em relagdo as formas de enfrentamento e andlises

de seus conflitos durante a disciplina:

Eu acho que o ensino é uma coisa muito complicada. A aprendizagem do
aluno td totalmente ligada a sua subjetividade, entdo vocé nunca sabe
realmente aquilo que o aluno aprendeu. Porque o aluno constréi o seu
conhecimento pela propria reinvengdo da subjetividade. Entdo eu ndo sei se
existe um ensinar, uma unica forma de ensinar. Entdo eu ndo posso falar
que eu aprendi, durante a disciplina, uma forma de ensinar. Eu acho que
isso é construido por cada individuo mesmo, por cada sala. Eu ndo sei se eu
sei ensinar... (risos) As reflexdes do inicio do estdgio eu acho que foram
muito titeis, quando chegava e a R sempre perguntava, dava feedback pra
disciplina. Eu acho que isso é muito importante pro estagidrio porque ele se
sente meio sozinho, dentro da propria prdtica, meio isolado. Ndo que ndo
tenha respaldo, mas é um sentimento... E um primeiro sentimento que existe
e eu gostava muito, porque isso possibilitava maior conforto, vocé
percebia... Ouvir o outro possibilitava um maior conforto também. [...] Me

2 . . -
O nome da professora mencionada foi suprimido.
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abriu um pouco assim, o pensar diferenciado. Eu acho que nessa disciplina
foi mais isso. (E3 — Questdo 10)

A partilha das experiéncias, como mencionamos anteriormente, se configurou
como um fator que promoveu a reflexdo dos conflitos vividos pelos estagiarios. Para eles, isso
se colocava como algo positivo dentro da disciplina e proporcionava “maior conforto”,
segundo o préprio participante. Ainda a esse respeito, outra participante relata as
contribuicdes das conversas informais, nos corredores, como forma de socializar suas

vivéncias e experiéncias no decorrer das atividades do estagio:

Entdo, é o que eu falei, as discussdes contribuiram nesse sentido também de
ver que cada caso é um caso, cada lugar é um lugar, cada pessoa é uma
pessoa e assim vai... Nesse sentido foi o estdgio e as experiéncias dos outros
também. A gente também conversou além das discussoes de sala de aula a
gente conversava também muito fora da sala. [...] Entdo no geral a gente
conversou muito sobre o que tava acontecendo com a gente: “Ah vou ficar
louca! Ah to precisando disso e disso! Ah outra crianga falou isso...” Entdo
a gente ia tendo a no¢do do geral do que acontecia. Isso foi legal também,
dava pra vocé ter uma no¢do e chegar mais uma vez a essa conclusdo da
metodologia. (E5 — Questdo 2)

Se considerarmos uma discussdo mais ampla sobre a socializacdo de
professores, Pacheco e Flores (1999) constataram por meio de seus estudos, que existem
alguns niveis e influéncias no seu desenvolvimento. Estes niveis versam sobre o cardter
pessoal de cada candidato a professor, sobre a sala de aula, sobre a institui¢do em que estagia
e sobre o contexto social e suas formas de observacdo direta (JORDELL, 1997 citado por
PACHECO; FLORES, 1999). Ainda se pode observar que todo esse processo insere o futuro

professor na profissdo contribuindo para a constru¢do de suas identidades profissionais.

Sendo assim, a socializagdo dos estagidrios estd relacionada a muitas
influéncias, contudo, de acordo com Pacheco e Flores (1999), o fator que mais socializa é o
ambiente da sala de aula. Nesse caso, os futuros professores, sujeitos dessa pesquisa, relatam
que sentiram uma grande contribui¢do ao poderem partilhar suas experiéncias de sala de aula
com o0s companheiros e mesmo com os orientadores/supervisores do estigio. Como
mencionou E3, o “conforto” sentido ao ouvir outras experiéncias e o retorno dado pelos

orientadores de estigio configurou-se como fator influente na constituicdo da identidade
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profissional dos futuros professores. A esse respeito, Pacheco e Flores (1999, p. 54) constatam

a importancia dos orientadores/supervisores no processo de socializa¢do dos estagidrios,

[...] os responséveis pela avaliacdo (orientadores) tornam-se noutro factor
marcante de socializacdo do estagidrio. Neste meio caminho profissional, o
estagidrio vive, de uma directa ou indirecta, sob a influéncia dos
supervisores/orientadores, tendo em vista os aspectos uteis e imediatos que
lhe garantam o sucesso académico e profissional. Sdo estes avaliadores,
sobretudo os orientadores da escola, que os “socializam”, transmitindo-lhes
as primeiras “regras” e fungdes da profissao.

Os referidos autores também mencionam, como ja também o fizemos em
outros momentos, a importancia dos professores titulares enquanto orientadores dos
estagiarios que estdo em suas respectivas salas. Ja apresentamos neste estudo relatos de alguns
participantes elucidando o cardter de aprendizagem que conquistaram com a ajuda desses
profissionais. Percebemos também que os orientadores, sejam eles os professores das escolas
ou mesmo os formadores da universidade, todos eles “socializam” os futuros professores

levando-os a enfrentar e solucionar seus conflitos.

Constatamos com apoio dos autores citados que o ambiente de sala de aula é
um fator muito influente na socializacdo dos estagidrios. Percebemos entdo, a partir das
reflexdes de uma das participantes, como os conflitos oriundos desse ambiente provocaram as

suas reflexdes sobre sua funcdo enquanto estagidria. Vejamos:

Entdo, foi um grande conflito, primeiro porque eu tava morrendo de medo.
Cheguei na sala morrendo de medo de ndo conseguir falar ld na frente, de
ndo conseguir conduzir a aula, de falar e os alunos ndo estarem nem ai pra
mim. E era tdo confuso pra mim quanto pros alunos porque eles diziam:
“Ndo, mas vocé ndo ¢é professora, porque vocé ndo ta ld na frente?”. “Ndo,
mas vocé tem aula na faculdade, entdo vocé é aluna que nem a gente!” O
que é estagidria entdo? Entdo pra eles também ficava confusos. (E4 —
Questdo 2)

A narracdo de E4 nos leva a analisar os conflitos pessoais vividos pelos futuros
professores na transi¢do entre ser aluno e ser professor. Esse itinerdrio formativo implica
exigéncias pessoais, profissionais, organizacionais e contextuais distintas (PACHECO;

FLORES, 1999, p. 54). Sendo assim, observa-se que a transi¢ao de aluno a estagiario
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[...] pressupde uma descontinuidade tripartida — da institui¢do para a escola,
de aluno para professor, da teoria para a prética-, em que o contexto pritico
das escolas se destaca como aspecto marcante do seu processo de
socializagdo profissional.

Contudo, apesar de tantas expectativas, tantos dilemas, dificuldades, conflitos e
desafios que vivenciam os futuros professores no curso de suas atribui¢des envolvendo as
atividades de estdgio, percebemos que sdo mobilizadas formas de enfrentamento e andlise por
parte dos estagidrios. Consideramos ainda que, os futuros professores pouco analisam suas
acdes no decorrer das atividades, isso porque muitas vezes ndo compreendem seu real papel
no contexto da disciplina. Por vezes, precisam lidar com conflitos pessoais, mas também
precisam resolver dificuldades externas, referentes ao que eles desempenham nas salas de aula
em que estagiam. Aqui também salientamos a presenca do supervisor/orientador como uma
figura significativa na socializa¢do dos futuros professores. Por fim, corroboramos com

Pacheco e Flores (1999, p. 54-55) quando afirmam que

[...] aprender a ensinar implica um percurso de sobrevivéncia profissional
[...] Entre dois mundos completamente diferentes entre si, o estagidrio
(professor e aluno simultaneamente) encontra-se numa situacdo precdria,
proviséria, dependente dos alunos, que lhe garantem o sucesso, e dos
orientadores, que o acompanham e tutelam na entrada para o mundo
profissional.

Dessa maneira, a supervisdo e a orientagdo se mostram muito importante na

conducdo do estdgio e das reflexdes dos futuros professores.

5.1.4 Aspectos relevantes na formaciao profissional docente, destacados a partir das

experiéncias vividas no ECS

A discussao realizada nesse topico procura destacar os aspectos relevantes na
formacdo docente evidenciados nas narracdes dos futuros professores a partir das experiéncias

vivenciadas no ECS. Formacdo profissional, de acordo com o Imbernén (2006), é um
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processo intimamente ligado com a prética e a experiéncia com o coletivo de professores.
Nesse sentido, a formagdo de conhecimentos profissionais inerentes a profissdo docente se
forma na relagdo com a teoria e a pratica e quanto a competéncia profissional, o autor nos
apresenta que ela “[...] serd formada em ultima instancia na interagdo que se estabelece entre
os préprios professores, interagindo na prética de sua profissio” (IMBERNON, 2006, p. 32).
No caso dos futuros professores, o estdgio atua como um momento de iniciacao na profissao,
por isso, a aprendizagem de aspectos relevantes em sua formacdo profissional podem ser
aprendidos por meio da relacdo com os professores experientes e outros professores em

formacao.

Partindo de uma das experiéncias mais mencionadas pelos participantes, busco
destacar a relacdo estabelecida por eles, confrontando com os processos relevantes da
formagao profissional docente. Nesse sentido, discutirei primeiramente a questdo dos

processos de aprender a ministrar e preparar aula num contexto especifico.

Os futuros professores relatam suas experiéncias:

[...] ministrar aulas é relativo, eu aprendi naquele momento ali pra eles,
talvez eu tenha aprendido ministrar aulas para aquela turma. Mas agora...
Ah essa é coisa mais absurda de se dizer... E um aprendizado constante... E
uma formagdo continua do professor... Usa o chavdo que dd mais certo.
Vocé aprende e cada situagdo, no geral deu pra ter uma nogdo boa na
prdtica. A prdtica colocou realmente em xeque ali, ou vai ou racha! As vezes
eles comecavam a perguntar e eu estabelecendo formulas, comecei a
conhecer minha capacidade de improviso, meu... Minha vontade, meu tudo!
Entdo, assim, pra autoconhecimento foi bom! Deu pra aprender boa parte
sim, mas como eu falei vai viver aprendendo. (E5 — Questdo 5)

[...] na hora que eu encontrar outra realidade de aluno, outra sala, vai ser
outra aprendizagem, como é que eu vou ministrar pra essa sala, pra essa
realidade, pra esses alunos, pra essa escola. [...] Eu acho assim, que
aprender definitivamente, falar assim: Agora eu vou dar aula de tudo! Pode
vir aqui que eu preparo uma aula bem fdcil! Ndo! Tive a no¢do do que é
sentar pra planejar uma aula, dar uma aula, mas ter a confianca de falar eu
sei preparar uma aula, qualquer aula, ndo. Posso até preparar uma aula de
Portugués, Matemdtica, Geografia, Historia, ali pro primeiro ano que foi o
contato que eu tive, mas se 0 ano que vem eu pegar o terceiro ano, eu vou
ter que aprender como é que se faz uma aula pra terceiro ano. A realidade
daquele terceiro ano, a realidade daquela escola. (E6 — Questdo 5)

Os excertos das entrevistas dos futuros professores proporcionam um momento

de reflexdo acerca das préticas desenvolvidas no contexto dos estdgios supervisionados. O
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momento da regéncia é encarado pelos docentes em formagdo como uma ocasido para serem
provados enquanto professores, ou seja, trata-se de um tempo muito relevante na concep¢ao
deles em que todo o conhecimento adquirido se converge para a aplicacdo de algumas

regéncias sob os cuidados destes futuros docentes.

Oliveira (2000) relata que o estudo realizado com futuras professoras levou a
compreender que o dominio de contetidos e a relacdo com a indisciplina na sala de aula se
posicionam de modo a ruir com os sonhos e expectativas dos professorandos, considerando o

carater esporadico das regéncias.

O que os futuros professores aprendem sobre a formagdo profissional € que,
como mencionaram alguns participantes, ser professor € um processo que nao ocorre de um
dia para outro, mas que a cada dia uma nova etapa € conquistada. Eles tiveram apenas uma
no¢do, algumas pistas de como preparar e como ministrar aulas, mas com o exercicio
cotidiano da profissdo perceberdo o que precisam avangar. Ocorre, portanto, que a auséncia de
praticas sdlidas durante o curso de formagdo bdsica dificulta a insercdo dos professores

iniciantes. Assim sendo, Oliveira (2000, p. 52-53) também discute que

Na prética de formagdo ocorre um salto enorme na transformagdo do aluno e
da aluna em docente. Verificamos que, dois meses apds o final do curso, ao
assumir uma classe, a professora e o professor iniciantes t€ém de responder
por atividades que, durante o curso de formagdo, ndo foram exercitadas,
como planejar, executar e avaliar em situacOes reais de ensino-
aprendizagem.

Imbernén (2006) argumenta que a formagdo de professores precisa ser “viva” e
promotora da mudanca e da inovagdo. Dessa maneira, conhecer formas de tratar os conteidos
€ muito importante assim como as formas de lidar com as criangas e suas necessidades, pois,
os futuros professores precisam encarar as mudancas sociais e de contexto pelos quais a
sociedade estd constantemente atravessando. Toda essa discussdo faz parte de um processo
continuo de formacdo profissional dos professores. Segundo o autor, “[...] as praticas devem
servir de estimulo as propostas tedrico-praticas formais, de maneira a permitir que os alunos
interpretem, reinterpretem e sistematizem sua experiéncia passada e presente [...]”
(IMBERNON, 2006, p. 64) Nesse sentido, é preciso refletir, ainda durante os cursos de
formacdo bdsica, sobre a andlise de aspectos reais da realidade de sala de aula, visto que por

essa via os futuros professores poderdao, além de obter algumas nocdes da profissdo, analisar
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criticamente a realidade e as mudancas dos contextos educacionais, assim como a questao dos

conteddos e sua transposi¢ao.

As aprendizagens adquiridas na relacdo com profissionais experientes também
foram um aspecto relevante levantado pelos participantes, tanto na questdo da relacdo do
professor com o conhecimento, com a sala de aula e principalmente com cada aluno em

especial. Alguns dos participantes relatam que

Eu tive a felicidade de ter uma professora que me deu chance de trabalhar
em todas as dreas, algumas vezes com o apoio dela, algumas vezes ela me
pedia pra eu ensinar um conteiido, algumas vezes trabalhava com alunos em
especifico. Entdo essa multiplicidade de coisas que eu fiz no meu estdgio me
favorecia muito para que eu me sentisse pronto. E claro que ndo é diferente
vocé ser o professor, e principalmente falta tato de como conquistar a
questdo da autoridade que eu comentei com vocé, mas a respeito dos
conteiidos eu acho que foram suficientes. (E7 — Questdo 5)

E eu pegava o jeito que ela fazia pra tentar fazer parecido, e na escola a
sala da A. é considerada uma das mais calmas, porque a A. é calma. Ndo
que os alunos dela sejam um monte de anjinhos sentados na cadeira, mas a
A. sabe levar bem. Eu achei que o melhor exemplo para se trabalhar com
eles era o jeito dela! Jd que estava funcionando ndo tinha porque mudar!
Falar alto jamais! Eu escutei a A. gritando com eles umas trés vezes, e olha
que eles fazem barulho! Mas era assim, ndo levanta a voz, chama pelo nome
e ndo gritava. Acho que esse foi o exemplo mesmo. (E2 — Questdo 7)

Eu peguei muita coisa de que uma palavra que a gente fala pode ser pra
formagdo da crianga até o fim, sempre. Muitas vezes eu via uma coisa muita
errada acontecendo, mas como eu ndo sabia como eu devia falar ao certo eu
me calava. Eu acho que pegar toda teoria e refletir sobre aquilo mesmo, ver
tudo o que acontecia dentro de uma sala de aula que ds vezes a gente falava
“‘até parece, eu vou chegar ld e vou falar tudo o que eu vier na cabeca’’,
mas eu me segurei muito. [...] Eu acho que a aprendizagem maior foi essa,
conseguir pegar as coisas que aprendi pra adaptar pra cada um, adaptar a
realidade mesmo! (E2 — Questdo 4)

Analisando as declaragdes trazidas pelos futuros professores, nossas reflexdes
nos conduzem a questionar, primeiramente, o papel dos professores responsdveis pelas salas
de aula, enquanto profissionais experientes e responsdveis pela conducdo dos estagidrios
naquele contexto. De acordo com Pimenta e Lima (2008, p. 115), além da grande importancia
do papel do professor de estigio, pode-se também considerar “[...] a importincia da

participacao dos professores das escolas que recebem os estagidrios nesse processo formativo,
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no qual esses assumem também a fungdo de “supervisores™ (ou orientadores) do estdgio.” Em
muitos casos, os alunos sdo levados a pensar que apenas se deve observar as prdticas
realizadas pelos docentes em exercicio, contudo, compreender o porqué dos modos de agir
desses professores se mostra um aspecto muito pertinente para a aprendizagem da docéncia

dos futuros professores. Nesse sentido,

O estagidrio muitas vezes entende que sua atividade na escola tem por
finalidade colher dados para denunciar as falhas e insuficiéncias desta. [...]
Desta forma, o periodo de estdgio, ainda que transitério, ¢ um exercicio de
participacdo, de conquista e de negociacdo do lugar de estagidrio na escola.
(PIMENTA; LIMA, 2008, p. 116)

Os professores das escolas poderdao servir de modelos positivos ou negativos,
dependendo da experiéncia de cada estagidrio em cada sala de aula distinta. Nesse estudo, é
possivel perceber que os participantes apontam as duas referéncias, positivas quando se
referem as aprendizagens que lhe servirdo de base de como agir e de como fazer, nos
momentos em que se vislumbram a questdo da autoridade de alguns professores, como lidam
com a sala de aula. Em contrapartida, hd modelos de referéncia negativa, em que os
participantes apontam as aprendizagens do que ndo irdo fazer, de como ndo pretendem tratar
os alunos e, por meio disso, analisam como poderdo agir contrdrios a essas posturas
verificadas. Assim, considerar essa relacao relevante para a formacgao profissional docente dos
estagiarios se torna um item pelo qual os responsaveis pelos ECS precisam se articular e tratar
melhor o assunto, de forma a contribuir cada vez mais para aprendizagens sélidas desses

novos profissionais. Pois, corroborando com Pimenta e Lima (2008, p. 117) compreendo que

O estdgio para os alunos que estdo em fase de formagao inicial e que ainda
nio exercem o magistério € antes de tudo um estidgio de boas-vindas de
novos companheiros de profissdo. Estes alunos é que ocupardo os lugares
dos professores de hoje e continuardo o trabalho que iniciamos.

No que se refere a discussdo sobre métodos de ensino mais ou menos
adequados, os futuros professores lancam mao de suas reflexdes sobre a existéncia de tais
metodologias e as relacdes que eles puderam estabelecer durante o estagio. Dessa forma, ao
serem questionados se acreditavam na existéncia de um método perfeito, os futuros

professores narram suas experiéncias:
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Eu quis, eu entrei assim na faculdade e eu comentava com as meninas e
sempre o primeiro ano aquela ilusdo que é tudo lindo, mas a gente
procurava acho que uma receita. Entdo, vocé vai entrar na sala, vai fazer
isso e isso. Plano de aula vocé vai fazer ainda mais detalhado do que a
gente aprende aqui na faculdade, vocé vai aplicar isso pra sala tal, pro tipo
de aluno tal. Entdo eu quis uma receita mdgica pra aplicar em tudo e dar
tudo certo. S6 que ndo existe, eu jd acreditei que existisse. (E4 — Questdo 5)

Meétodo perfeito eu ndo achei assim... porque a gente sabe que ninguém é
perfeito que nada é perfeito, mas quando a gente comecou a estudar os
PCN's, toda a estrutura curricular, vocé acha que aquilo ld é uma formula e
ai que é s6 vocé planejar que ta pronto. E ndo é nada disso, na verdade é
assim: o PCN mostra, vamos dizer assim, quais tem que ser os objetivos da
sua aula, dd o pano de fundo, mas pra vocé dar a sua aula, pra conseguir
chegar nisso é muita coisa. E muito dificil, assim so com a prdtica mesmo,
com o dia a dia, com a troca de experiéncia com as outras pessoas que vocé
vai conseguir tirar isso de letra, vamos dizer assim. Porque que nem a gente
ficou pensando até: Ai talvez seja por isso que elas so ddo aula de
matemdtica e portugués porque sdo s6 duas matérias que vocé precisa
pensar, planejar. Porque é muito trabalhoso, é muito trabalhoso, vocé tem
que pensar cada aula, cada objetivo, o que vocé quer produzir com aquilo, o
que vocé quer despertar com aquilo, qual o retorno vocé quer daquilo, se
vocé ndo tem retorno o que vocé tem que replanejar pra conseguir entdo
alcangar os objetivos, é bem... é complicado mas ndo é impossivel. Eu acho
que depende de todo aparato que o professor tem, de todo o ambiente de
trabalho se favorece ou ndo o que ele planejou. Que nem eu falei pra vocé,
pra um professor ser um bom professor ele tem que entender a realidade do
aluno, atender a realidade do aluno, porque ninguém é igual a ninguém e
nenhuma realidade ¢é igual a outra, entdo é totalmente mutdvel, ndo tem,
cada um é cada um, cada sala é cada sala, cada professor é cada professor,
ndo existe formula, nem um objetivo tinico. O objetivo da minha sala de
primeiro ano aqui pode ndo ser o objetivo da sala do primeiro ano do lado e
vai da realidade de cada aluno, da realidade da sala. (E6- Questdo 5)

E: O que vocé poderia me dizer sobre a existéncia de um método de ensino
perfeito? Em algum momento vocé acreditou que ele pudesse existir?

E3: Ndo porque ndo existe um tipo de aluno. Se existisse um aluno, existiria
um método perfeito.

E: E depois do estdgio essa ideia mudou?

E3: Quando eu dei minhas regéncias, cada uma eu apliquei de uma forma e
cada uma eu peguei um tipo de aluno pra observar, pra ser mais atento.
Cada regéncia foi pra mim uma aprendizagem porque eu observava que
determinados alunos interagiam e outros ndo. Eu fui tentando ver e observei
que cada aluno aprende uma coisa. (E3 — Questdo 5)
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A respeito da questdo da aprendizagem sobre o uso de teorias em sala de aula,

ES destaca que

Parece que tudo comecou a encaixar quando eu fui pra sala de aula, todas
aquelas coisas que ficava repetindo e falando, todas as disciplinas que
coincidem os conteiidos de psicologia, das escolas. Entdo foi tudo meio que
encaixando, caminhando pro mesmo rumo entendeu? E ld tipo, eu ndo
cheguei ld e falei: Ah, sou construtivista e vou dar aula construtivista. Eu
peguei o que eu achava bom do construtivismo e o que eu formulei com o
tempo na minha mente, o que eu achava legal de ensinar. Peguei, sei ld,
talvez alguma coisa do marxismo, da questdo do homem em prol do coletivo,
essa imagem socialista, digamos assim. E eu peguei tudo que eu achava que
era legal e fui juntando pra fazer o que seria eu na sala de aula. O que seria
eu, a [...] professora. (E5 — Questdo 8)

Na tentativa de concluir as andlises sobre os aspectos relevantes na formagao

profissional docente, aprendidos durante o Estigio Curricular Supervisionado, o foco em

questdo € a aprendizagem sobre os processos de ensinar. A partir das declaragdes dos futuros

professores, € possivel observar suas reflexdes sobre as aprendizagens profissionais

adquiridas na relacdo com professores experientes. No que tange a questdo do ensino, os

futuros professores revelam que

Eu acho que ensinar é conseguir fazer com que as criangas aprendam o que
eu estou passando, ndo é nada além disso! Tem todo um contexto em volta
disso, mas ndo é vocé chegar e passar uma coisa linda, fazer uma aula
maravilhosa, isso ndo é ensinar! Ensinar é quando as criancas conseguem
pegar naquela aula linda e maravilhosa o que vocé estd tentando passar!
[...] Assim eu estava ensinando, agora quando eu passei alguma coisa na
lousa que eles ficaram com uma interrogacdo na cabeca, eu ndo ensinei!
Isso pra mim ndo é ensinar! Ensinar é quando as criangas conseguem
entender o que passo, interagem comigo durante a aula de um jeito que elas
crescam... (E2 — Questdo 10)

Eu acho que a palavra ensinar é muito ampla, mas assim pra mim eu vejo
que é... ndo sei... é vocé trazer coisas novas que tragam sentido pra vida do
aluno, que possam completar ele tanto pessoalmente quanto no cotidiano
dele, como na intelectualidade dele. Eu acho que é levar em consideracdo o
que ele te diz, é vocé apresentar de diferentes formas aquele conteiido, se ele
ndo entender de uma maneira vocé apresentar de outra maneira. Eu acho
que é vocé aumentar a bagagem cultural da pessoa. Eu acho que é isso que
é ensinar, é vocé propiciar momentos de conhecimentos que durem pra vida
inteira, que ele vai poder usar aquilo em vdrias fases da vida dele seja na
escola, seja no bairro dele, seja no trabalho dele, nas brincadeiras dele,
poder usar em todos os momentos da vida. (E4 — Questdo 10)
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Ensinar, eu acho que é vocé falar alguma coisa que a outra pessoa ndo
conhece, ou vocé acredita que ela ndo conheca daquela forma. Ou ela ndo
conhece, ou ela ndo conhece daquela forma a partir daquele dngulo que
vocé vai explicar, que vocé vai falar. E fazer com que ela entenda, a grosso
modo. Vocé ensinar pra mim é isso. Ndo é so vocé chegar ld e ensinar,
ensinar e falar bld bld bld, matemdtica, portugués, gramdtica e ndo ser
entendido. Isso pra mim ndo é ensinar. Quando ndo hd essa troca, essa
compreensdo, esse envolvimento que vocé faz pra que a pessoa te
compreenda, isso pra mim é o ensinar. E vocé falar uma coisa e usar dos
seus artificios como falante do seu discurso e com os objetos que vocé tiver
em mdos também, os gestos, os objetos e vocé se fazer entender, fazer com

2

que a pessoa entenda o que vocé ta explicando. E essa a questdo, é esse
didlogo, essa troca. E vocé falar, vocé transmitir algo que vocé quer fazer
entender e fazer com que a pessoa entenda. Eu vejo mais ou menos isso. (ES
— Questdo 10)

Esses depoimentos nos permitem refletir sobre as concepcdes empregadas
pelos futuros professores para definir as aprendizagens sobre os processos de ensinar.
Corroborando com a pesquisa de Bélair (2001, p. 63), podemos verificar uma tendéncia a
conceber o ensino nas salas de aula “[...] a partir do contato e da relacdo entre o professor e
seus alunos, em que se percebe a passagem de uma concep¢ao mais transmissiva do professor

para uma abertura a participacdo do aprendiz em seu aprendizado”.

As falas dos participantes retratam o discurso de quem ainda estd sendo
inserido na profissao, ou seja, os futuros professores ainda estdo sendo instrumentalizados
para formarem seu arsenal de conhecimentos, habilidades e atitudes que os levardo a ser
efetivamente professores. Por isso, torna-se cada vez mais clara a necessidade dos cursos de
formacao inicial oferecerem aos seus alunos-estagidrios situagdes vividas (reais ou ficticias) e
as teorias que tentem explicd-las por meio de generalizagdes de processos. Neste sentido,

Bélair (2001, p. 64) destaca ainda

[...] a importancia de prever estratégias de formacdo inicial transferiveis a
situacdes concretas de sala de aula. Resta que o fato de viver uma situagao,
de comenté-la, de analisar seus efeitos positivos ou perversos permite a cada
um compreender melhor sua importancia para os alunos em sala de aula.

A questdo do ensino estd também relacionada a melhor forma de ensinar os
conteddos. Desta forma, a também denominada transposi¢ao didatica precisa ser ensinada, ser

praticada e refletida a partir de situacdes reais nos contextos de formacdo, visto que, o que
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muito se tem percebido € a disseminacdo de modos de pensar sobre tais agdes distintos da
realidade observada pelos alunos dos cursos de formacdo de professores. De acordo com

Perrenoud et al. (2001, p. 223),

Formar para um oficio, visar ao desenvolvimento de competéncias
profissionais €, sem divida, muito diferente de uma conduta cldssica de
transmissdo de saberes disciplinares. Ndo basta ensinar ‘‘saberes
profissionais’’, esperando que os professores e os futuros professores os
apliquem. Transpor através de praticas e de competéncias profissionais nao é
tao ‘‘simples’’ quanto transformar saberes eruditos para tornd-los acessiveis.
Certamente, todo professor tem uma parte de responsabilidade e de poder na
transposicao diddtica, mas os formadores de professores t€m uma latitude
muito mais ampla de interpretacdo, de conceitualizacdo de préticas de
referéncia e de competéncias que elas mobilizam. Sendo assim, a elaboragédo
de mecanismos de formagdo estd fundada, em grande medida, em crengas e
idiossincrasias, assim como em familiaridades presumidas com ¢ oficio,
mais do que uma andlise precisa e partilhada da realidade do oficio de
professores e recursos cognitivos que ele utiliza. H4 um terreno maior a
ampliar.

Por fim, é possivel perceber que durante o periodo de estdgio, verbalizar,
escrever ou narrar suas experiéncias reais € uma forma muito importante na configuracao de
conhecimentos especificos da docéncia contribuindo diretamente na formacdo profissional
dos futuros professores. Além disso, a relagdo com o cotidiano dos professores lhes confere

também grandes aprendizagens.

5.1.5 Impressoes obtidas e concepcoes construidas sobre a acdo do professor no contexto

de sala de aula, assim como sobre sua futura acao docente neste contexto

Nesse momento, as discussdes referem-se primordialmente as impressdes e
concepgoes constituidas pelos futuros professores no tocante da acdo docente do professor em
exercicio, cuja rotina foi observada pelos participantes dessa pesquisa, além disso, analisamos
as concepgdes e impressdes que eles construiram sobre sua futura a¢do enquanto professores
no mesmo contexto da sala de aula. Mello (1998, p. 19) afirma que “[...] o curso de formagao

basica € condi¢do para um sujeito ‘tornar-se’ professor [...]”. Assim sendo, esse processo de
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tornar-se professor se da, além das experiéncias de escolarizacdo, na intersec¢do de teorias,
reflexdes, experiéncias, atividades, orientagdes, entre outros fatores que o curso favorece,
inicialmente, ao professor em formacdo. Ainda sobre isso, Pacheco e Flores (1999, p. 45)

elucidam que

Tornar-se professor constitui um processo complexo, dindmico e evolutivo
que compreende um conjunto variado de aprendizagens e de experi€ncias ao
longo de diferentes etapas formativas. Nao se trata de um acto mecanico de
aplicacdo de destrezas e habilidades pedagdgicas, mas envolve um processo
de transformacdo e (re)construcdo permanente de estruturas complexas,
resultante de um leque diversificado de varidveis.

A docéncia, especialmente no periodo do estagio, € evidenciada pelas praticas
educativas observadas no contexto das instituicdes de ensino pelas quais transitam os futuros
professores. Dessa maneira, nosso primeiro enfoque centra-se em indicar 0 que pensam esses
professores em formacgdo, sobre os professores de profissdo, sua rotina, sua dindmica de

trabalho e relacdo com o ensino. Sobre a profissao de professor, uma participante relata:

Quando eu entrei na sala de aula, eu vi como que era a realidade do
professor... Ah [...] eu me decepcionei, porque a gente aprende aqui que
independente da realidade a gente tem que se esforcar pra converter essas
situagoes e tentar realizar nosso trabalho, mas é dificil. Que nem a minha
professora mesmo, que nem eu comentei, ela é doutorada, trabalha com
formagdo de professores, mas ela ndo foge da matemdtica e do portugués
porque a cobranga é matemdtica e portugués. Eu ndo vi ela dando uma aula
diferente, ndo foge... As tinicas aulas diferentes foram as minhas e mais
nada.[...] Mas ai tem a questdo da valorizacdo do professor, salarial, social,
que eu acho que tem bastante discriminacdo, que ¢é isso que impede que o
professor tenha o sonho de se realizar profissionalmente, porque dentro da
escola ele se realiza de alguma maneira, vamos dizer assim com seus
alunos, mas eu acho que essa visdo que a sociedade tem do professor e da
proépria assim... Sei ld, do saldrio, condicoes de trabalho acabam afetando o
psicolégico, motivagdo e ai as pessoas vdo desistindo eu acho. Que nem a
prépria EZ, eu vejo que ndo é falta de vontade dela, ela tem muita vontade
[...] ela quer mudar, ela quer fazer outra realidade. S6 que a cobranga, ndo
da escola, mas vem de fora, vem da sociedade, tdo grande, de alfabetizar, de
saber ler e escrever, de saber somar, sabe essa coisa de formar pro trabalho
é tdo grande que desmotiva o professor de fazer outras coisas. Ai eu acho
que ¢é isso, sei ld o professor tinha que ter um pouco de aparato psicologico,
assim ndo sei... E verdade porque eu acho que eles sdo muito desmotivados,
muito, a realidade é muito cruel assim pra eles. (E6 — Questdo 1)

23 . ..
O nome da professora foi suprimido.
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Esta fala nos levar a refletir na pratica docente enquanto um ato social e
politico. Primeiramente, precisamos considerar a afirmacao de Esteve (1995, p. 109), segundo
o qual, “O professor novato sente-se desarmado e desajustado ao constatar que a pratica real
do ensino nao corresponde aos esquemas ideais em que obteve a sua formacao [...]”. O autor
discute uma importante questdo que precisamos considerar: o tipo de formagdo inicial que os
professores estdao recebendo ndo os prepara para enfrentar os reais problemas no ensino. Na
situacdo descrita, a futura professora antecipa o choque que vivem os professores em inicio de
carreira, concebendo como de dificil compreensao a real pritica desempenhada nas escolas.
No momento que os professores iniciam a carreira sentem-se da maneira apontada por Esteve
(1995): desarmados e desajustados, visto que ndo estdo seguros naquele momento inicial. Ao

descrever o mal-estar vivido pelos professores em exercicio, o autor afirma que

As condigdes de trabalho dos professores, nomeadamente os
constrangimentos institucionais, também constituem entraves as praticas
inovadoras. A ac¢do quotidiana dos professores é fortemente influenciada
pelo contexto em que trabalham: hordrios, normas internas, regulamentos,
organizacdo do tempo e do espago, etc. (ESTEVE, 1995, p.107)

Diante de tal papel que o docente representa na sociedade, o contraponto: as
exigéncias da sociedade ao professor continuam no ensinar a ler, escrever € somar ou sao
novas as exigéncias em lidar com a diversidade, trabalhar em grupo, inovar, usar as
tecnologias? A futura professora langa mao de suas impressdes, como se ao docente fossem
exigidas apenas as tarefas basicas da educagdo. Essa discussao, entretanto, € extensa e caberia
em outra pesquisa, contudo, nos leva a refletir sobre como pensam os professores em
formacdo. Ao que parece, a participante concebe o exercicio docente como uma fung¢ao social,
cuja imagem se revela por um viés negativo (baixo saldrio, discriminacdo...) diante da
sociedade. Em contrapartida, sua impressdo denota que os professores precisam oferecer
condi¢des minimas de educacdo para que ndo se perpetue o fracasso escolar de alunos de
baixa classe social. Essa concepg¢do se revela de forma limitada e fragmentada na relacdo com

o todo. A respeito disso, Leite, Ghedin e Almeida (2008, p. 27-28) argumentam que:
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E neste contexto de complexidade das novas atribui¢des da escola que os
professores desenvolvem o seu trabalho, e € a partir dessa perspectiva que
sao cobrados por toda a sociedade. Muitas vezes sdo responsabilizados pelos
fracassos e insucessos da escola e do sistema de ensino, a partir de uma
andlise aligeirada, pontual e linear da situacdo educacional de nosso pafs,
sem considerar as fragilidades do sistema educacional em termos de politicas
publicas, condi¢des de trabalho do profissional docente e problemas
referentes a sua formacao inicial.

Muitas vezes, mesmo na perspectiva dos futuros professores, ndo € possivel
perceber uma compreensao das reais condicdes de trabalho do professor diante das exigéncias
sociais, apesar disso, eles revelam entender a responsabilidade dos professores de profissdo a

partir da realidade que observaram. A mesma participante afirma:

[...] o que eu mais aprendi é entender a realidade do professor. Que vocé
ouve falar, vocé imagina e quando vocé chega ld vocé vé que é bem dificil.
Que tem que ter forca de vontade mesmo, tem que ter um aparato
psicologico muito forte, autocontrole muito... Tem que ser uma pessoa muito
bem centrada, muito equilibrada... Pra aguentar, que nem a realidade do
C¥. ¢ uma realidade muito triste, é muito dificil, é muita crianga e vocé ndo
consegue dar conta. E o material que eles tém disponivel é muito pouco pra
atender o tanto de alunos que eles tém. E é a tnica realidade que eu
consegui ter contato ainda. Sei ld, vendo outros lugares eu acho que eu
posso ter outro tipo de impressdo. (E6 — Questdo 4)

A realidade do contexto social é mencionada pela futura professora como um
elemento crucial no trabalho da professora em exercicio, cuja pratica educativa foi observada.

Contreras (2002, p.75) aponta que:

A relagdo entre as qualidades das atuagdes profissionais e as exigéncias da
pratica docente reflete também a dialética entre, por um lado, condi¢des em
restricdes da realidade educativa e, por outro, formas de viver e desenvolver
a profissdo enquanto atitudes e destrezas postas em jogo pelos membros
concretos da profissdo. Esta dialética ¢ um jogo de condicionantes e
influéncias mituas.

** 0 nome da escola foi suprimido, mantendo a integridade dos participantes.
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O autor discute que a profissao docente esté relegada a proletarizacdo, a perda
do status, na qual o professor perde sua autonomia diante da fun¢cdo que desempenha. Neste
sentido, pensar na profissdo docente hoje implica uma compreensdao mais ampla das reais

condi¢des em que os docentes atuam e como atuam.

Considerando toda a narrativa da participante, é possivel perceber o “impacto”
causado pelo contato direto com a realidade da escola, dos professores. Essa situacdo revela o
distanciamento entre o curso de formacdo e a realidade escolar, situacdo essa que deveria ter
sido refletida anteriormente, no confronto com a teoria, na discussio entre os alunos e os
formadores. Embora tardia, essa descoberta implicard de alguma forma na formacgdo dessa
aluna, orientando suas escolhas profissionais. Ainda assim, mesmo considerando todo o
receio dos futuros professores, torna-se necessario ressalta que nossos sujeitos ainda nao
possuem tantos elementos para realizarem maiores andlises, por isso, muitas vezes se valem
de suas préprias crencas na tentativa de compreender algumas especificidades da realidade

escolar.

Acerca da profissao do professor, outro participante revela:

E uma profissdo que exige extrema criatividade, a qualidade de ensino
depende muito da criatividade, principalmente hoje em dia que vocé tem que
criar novos jeitos de ensinar, e eu acho que lousa, giz, estdo ficando pra trds
e a gente tem que saber interagir de outras formas com os alunos por causa
da formacdo que eles tém, o quanto a televisdo ocupa de espagco na vida
deles, a Internet... (E7 — Questdo 4)

Essa concepgdo, evidenciada pelo futuro professor, sugere o apelo das
mudancas contextuais da sociedade a profissdo docente. Revela uma percep¢do sobre a
habilidade da criatividade como uma forma positiva de adequacao metodoldgica em contextos
diversos. Imbernén (2006) discute que as mudangas sociais exigem também a renovacao da
instituicao educativa e isso implica diretamente sobre a profissdo docente, suscitando assim

novos conhecimentos e competéncias. Reitera ainda que:

O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e diversificado.
Hoje, a profissao ja ndo € a transmissdo de um conhecimento académico ou a
transformacdo do conhecimento comum do aluno em conhecimento
académico. A profissdo exerce outras fungdes: motivagdo, luta contra a
exclusdo social, participagcdo, animagdo de grupos, relacdes com estruturas
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sociais, com a comunidade... E € claro tudo isso requer uma nova formagao:
inicial e permanente. IMBERNON, 2006, p.14)

Aos professores s@o variadas as atribuicdes e exigéncias. Outro fator apontado
pelos participantes como uma impressdo que tiveram da docéncia é o cansago fisico e
emocional ao qual estdo submetidos esses profissionais. As falas dos futuros professores

elucidam essa discussio:

Nunca mais vou criticar um professor, nunca mais. Porque eu vejo a
situagdo dele, a posicdo dele. E um desgaste muito grande, fisico,
emocional, e ainda mais o dia a dia, aquela rotina. Eu entendo
perfeitamente todas as atitudes dela. Ndo concordo em muitas delas. Muitas
coisas que eu Vi eu vou tirar pra ndo fazer na minha sala. E muitas coisa eu
vou tirar pra fazer, sabe a boa vontade dela em fazer atividades diferentes
[...] (E4- Questdo 4)

Ainda nesse sentido, outro participante complementa:

Agora sobre a profissdo do professor, [...] eu consegui perceber a
associacdo que tem o gostar da profissdo com a eficiéncia e qualidade da
aula do professor, uma pessoa apaixonada pela profissdo eu acho que 80 %
da capacidade dela, mas claro que tem que ser tecnicamente bom, tem que
ter formagdo, mas eu acho que um professor que vai pra sala de aula com
aversdo ao conhecimento, com aversdo a relacdo de professor e aluno, com
aversdo ao gostar de ensinar, que tem uma relacdo com os alunos ndo
humanizada, mais rigida, mais hierdrquica, vocé rompe a possibilidade por
mais que vocé seja capaz de o aluno ter o interesse despertado, entdo ele
aprende mecanicamente, e a crianca é muito dispersa e muita coisa chama a
atencdo dela, entdo ¢é uma potencialidade, isso pode ser tanto negativo
quando vocé tem uma diddtica mais rigida, ou pode ser positiva quando
vocé sabe trabalhar com essa atencdo que a crianga consegue ter
despertada facilmente. QOutra coisa que eu percebi é como cansa
emocionalmente, e ¢é fisicamente desgastante. O dia que eu dei aquela
regéncia de Ciéncias, eu dormi cinco horas além do que eu durmo... E
minha professora é uma heroina, dar aula de manhd e a tarde, eu acho isso
o mdximo, dar aula em dois lugares totalmente longe... (E7 — Questdo 1)

Ao analisar estes excertos torna-se necessario considerar duas concepgdes que
foram trazidas pelos futuros professores. Primeiro, consideremos as impressdes sobre

desgaste fisico e emocional. Ao estudar o mal-estar docente, Esteve (1995; 1999) apontou
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fatores de ordem primdria e de ordem secunddria como indicadores desse mal-estar. Os
fatores de ordem primadria incidem diretamente sobre a acdo docente em sala de aula (tensdes
e sentimentos negativos). Os fatores secunddrios sdo aqueles de agdo indireta, referem-se ao
contexto da docéncia, afetando a eficidcia docente (fatores isolados que se acumulam e
atingem diretamente a imagem do professor — crises de identidade). Nesse contexto, vamos
nos deter aos fatores primdrios. S3o eles: os recursos materiais e as condi¢des de trabalho, a
violéncia nas instituicdes escolares e o esgotamento docente e a acumulacdo de exigéncias
sobre o professor. Os futuros professores mencionaram os fatores relacionados ao
esgotamento e ao acimulo de exigéncias que sobrecarregam os professores, pois, descrevem
essas situagdes analisando e refletindo sobre elas, vislumbrando as capacidades de cada
professor de profissao no enfrentamento desses fatores causadores de mal-estar. Segundo o
autor, o esgotamento do professor ¢ uma das consequéncias do mal-estar na docéncia, somam-
se a ele sobrecarga de trabalho, ansiedade exacerbada, dificuldades de aprendizagem dos
alunos e cobrangas constantes. Sobre o acimulo de exigéncias ao professor, Esteve (1995, p.

100) argumenta:

No momento actual, o professor ndo pode afirmar que sua tarefa se reduz
apenas ao dominio cognitivo. Para além de saber a matéria que lecciona,
pede-se ao professor que seja facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz,
organizador do trabalho de grupo, e quem, para além do ensino, cuide do
equilibrio psicolégico e afectivo dos alunos, da integragdo social e da
educacdo sexual, etc; a tudo isso pode somar-se a aten¢do aos alunos
especiais integrados na turma.

Nesse sentido, tanto o esgotamento quanto o acimulo de exigéncias em relacdo
aos professores em exercicio, foram percebidos pelos professores em formacgdo. Seria aquilo
que anteriormente mencionamos como a antecipacdo do “choque com a realidade”, episddio
também referido pelo autor acima citado. Ainda de acordo com o autor, os cursos de formagao
inicial ndo estdo preparando os professores para essa realidade, ocasionando nesses “choques”

ao iniciarem suas carreiras.

Outra impressdo sobre a docéncia citada pelo participante E7 € a crenca do
gostar de ensinar, ou do gostar de ser professor, a que muitos se referem como vocacao ou
dom para ensinar. Nesse caso, o participante ainda exprime outras impressdes que obteve a
partir da pratica docente da professora observada, tais como: boa relagdo com os alunos e boa

capacidade técnica de lidar com os contetddos. E possivel perceber que muitas das percepcoes



141

dos futuros professores sdo crencas que se perpetuam e outras ainda se revelam como
observacdes da realidade e formas de tateamento as quais os professores em formacao se
valem. Caberia aqui uma melhor discussao no contexto do curso de formagao inicial, estudos
e reflexdes que permitam aos futuros professores avancar em suas concepgdes € romper com

limites de crencas perpetuadas.

As narragdes que aqui trouxemos para andlise versam agora sobre o conceito
de bom professor. Ao serem questionados sobre o que € ser bom professor, os futuros
professores relatam suas concepcoes e impressoes tomando por base suas experiéncias de vida
e as experiéncias do curso de formacdo. Cunha (1986, p. 169), em seu estudo sobre o bom

professor, considera que

A formacio do professor deve passar pelo exercicio de descoberta e andlise
da projecdo que ele como sujeito faz de um BOM PROFESSOR. Se a
pesquisa mostrou a tendéncia de reprodugdo da acdo docente, € necessdrio
pelo menos que o professor tenha clara e organizadamente esta idéia de
dever-ser em sua mente.

Complementa ainda relatando a necessidade de desvendar o cotidiano em que
estd inserida a realidade concreta na qual se processam as condi¢des histéricas da formacgao
dos professores em exercicio, assim, o professor em constru¢do pode avancar em seu fazer
pedagégico. Algo que nos chama a aten¢do no estudo mencionado é a relacio que os
pesquisados e tidos como bons professores estabeleceram entre a sua pratica pedagogica e a
pratica de bons modelos de professores que tiveram. A autora relata ainda que este estudo é
contextual e ndo pode ser usado como parametro, visto que “[...] o conceito de BOM
PROFESSOR ¢ valorativo, com referéncia a um tempo e a um lugar. Como tal é também
ideoldgico, isto é, representa a idéia que socialmente € construida sobre o professor”

(CUNHA, 1986, p. 155).

Dessa maneira, consideramos nesse estudo um olhar contextual, valorativo e
ideoldgico a partir de concepcdes e impressdes dos participantes dessa pesquisa. Buscamos,

assim, visualizar os excertos dos futuros participantes, agrupando-os por categorias:

. Bom professor é quem dd atengdo a relagdo com os alunos



142

Nesse agrupamento, localizamos algumas respostas em que os participantes
apontam que o bom professor é aquele que é capaz de se aproximar do seu aluno,
compreendé-lo e atendé-lo da melhor maneira possivel, tudo isso por um ponto de vista
afetivo, visando uma melhor aprendizagem dos alunos. Sobre isso, Cunha (1986, p. 70),

relata:

Nao sei até que ponto € importante ou possivel classificar as atitudes dos
professores [...]. E inegével, porém, que a forma de ser e de agir do professor
revela um compromisso. E € esta forma de ser que demonstra mais uma vez
a ndo-neutralidade do ato pedagdgico. [...] as atitudes e valores dos
professores que estabelecem relagdes afetivas com os alunos, repetem-se e
intrincam-se na forma como eles tratam o conteido e nas habilidades de
ensino que desenvolvem.

Aqui estdo imbricados o conhecimento pedagdgico geral, o conhecimento de
contetido especifico e o conhecimento pedagdgico de conteddo (SHULMAN, 1986, 1987;
MIZUKAMI, 2004). Shulman (1986, 1987) considera que essas sdo as categorias que
compdem a base de conhecimento para o ensino, cujo cardter é flexivel dada a sua constru¢do
continua. Na verdade, iremos perceber, nas préximas narrativas, essa relacdo entre os
conhecimentos necessdrios aos docentes. As palavras dos participantes nos levam a analisar

por esse Viés:

Bom professor [...] é uma pessoa que td disposta a ensinar mesmo, a educar,
ela td disposta a se doar ao trabalho. Ela td disposta a elaborar aulas, a
elaborar atividades que sejam interessantes pros alunos, a estudar cada vez
mais, conhecer cada vez mais as coisas, metodologias diferentes pra estar
pronto, pra estar apto pra ensinar a sala de aula. E uma pessoa que tem
uma relagdo boa com os alunos que tenha paciéncia, que seja ndo sé o
professor, como amigo dos alunos. Que saiba entender, que seja sensivel as
atitudes deles, aos olhares deles, a fala, que saiba interpretar o que eles
querem dizer assim nas entrelinhas. (E4 — Questdo 13)

Ah eu acho que é o professor que tem uma boa relacdo com os alunos,
porque eu acho que é fundamental assim, pelo menos é a minha experiéncia
enquanto aluna, todas as matérias que eu me interessei, que eu me dei bem
assim, foi porque eu tive uma boa relacdo com meu professor. Ele me dava
espaco pra eu chegar e falar: “Olha professor eu to com uma divida...” Eu
sei ld. Fazer um elogio pro professor e o professor me elogiar, era uma
coisa mais... Eu acho que é ter uma boa relacdo com os alunos, com ele
mesmo, com seus colegas de trabalho, que é fundamental também a troca de
experiéncia e também ter um bom aparato curricular de ter conhecimento,
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estar sempre atualizado, sempre estar lendo, porque tudo muda né, entdo sei
ld, ser uma pessoa atualizada. (E6 — Questdo 13)

Bom professor... E complicado vocé pensar... Eu acho que um bom professor
ele deve ter [...] um molejo de compreender as diferentes culturas que
existem e que tdo ali materializadas nas criangas todos os dias. Eu acho que
é imprescindivel isso porque se ndo ele vai viver dando murro em ponta de
faca, ele vai brigar com as criangas se ele ndo entender... Acho que ele tem
que ter um minimo, ndo sei se seria bom senso nos relacionamentos
humanos, né. Entender que ndo é so a visdo dele que talvez eu penso que
deve ser dificil isso pra um professor, que é essa questdo de deixar pra trds
o que... Ndo deixar pra trds, mas ndo deixar que predomine o que ele pensa,
o que é dificil. [...] Entdo o bom professor quando ele pode fazer alguma
coisa, ele faz pra ajudar o aluno. Ele ndo tem que ser assistente social,
caridoso, ndo tem que ser nada. Entdo o professor, ai ele tem que ter uma
visdo diferente: conhecendo a crianca, observando a crianga, ter esse tipo
de visdo, esse bom senso, esse conhecimento maior e fazer alguma coisa.
Que mais? E acho que no geral é isso, envolver o aspecto humano e o
aspecto profissional, porque vocé tem que saber pra ensinar. Ndo adianta
vocé ser legalzinho, bonitdo, mas chegar na hora ld, vocé ndo sabe fazer
nada. Entdo é questdo de vocé ter os conhecimentos, acho que é esse olhar
analitico também, vocé tem que sempre prestar atencdo na necessidade do
seu aluno, o que ele ta precisando. Porque nem sempre o que vocé acha que
ele td precisando uma coisa, de conhecimentos, ele ndo td nem ai, ele tem
outros interesses, tem outras vontades. [...] (E5 — Questdo 13)

Eu acho que é o que consegue ter o equilibrio nas situacées! Saber a hora
de ser bravo, pra ndo ser bravo sempre e perder o sentido para as criancas,
saber a hora de ser carinhoso, porque as criangas na escola em que nos
estdvamos eram muito carentes! E l6gico que elas se apegavam a gente! |[...]
Na hora que a crianga estiver precisando de um colo, dd um pouco que a
crianga precisa, porque mais pra frente quando vocé precisar dessa crianga
quieta ela vai te respeitar, porque vocé a respeitou na hora em que ela tava
precisando![...] Meus professores de ensino fundamental que eu tive na
minha escola sdo exemplos de professores que sabiam! Saber colocar a
prioridade da crianga também, ver o que ela estd precisando... Porque as
vezes vocé vai dar aula de Matemdtica e as criancas ndo estdo querendo
aula de Matemdtica, elas estdo querendo ler um texto, te contar uma
historia! Vocé tem que ouvi-las, ndo so colocando a prioridade delas,
precisa saber equilibrar, saber um pouco dos dois lados. Eu acho isso
assim... Ser um bom professor é estar misturado com elas, e tem que ter a
sua postura para conseguir um limite. (E2 — Questdo 13)

Além de conceber a relacao professor-aluno como uma parte muito importante
do processo de ensino-aprendizagem, os participantes mencionam o dominio do

conhecimento curricular, assim como, outros conhecimentos mais gerais cComo necessarios ao
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bom professor. Percebem-se também impressdes como: ter disposi¢do, ser carinhoso, estar
atualizado, compreender diferentes culturas, entre outras como posturas pertinentes ao bom

professor para esses futuros professores.

. Bom professor é aquele que estd atento ao processo de ensino

Nesse agrupamento, encontramos impressdoes nitidamente relacionadas ao
conhecimento pedagdgico de contetido, ou seja, a forma como o docente adapta o conteido a
ser ensinado considerando os diferentes alunos que ele tem em sala de aula. Shulman (1987, p.
8) sinaliza que entre as categorias da base de conhecimentos para o ensino, o conhecimento
pedagégico de conteudo € bastante interessante do ponto de vista do uso de diferentes

conhecimentos para ensinar um conteido. Ou seja,

It represents the blending of content and a pedagogy into an understanding
of how particular topics, problems, or issues are organized represented, and
adapted to the diverse interests and abilities of learners, and presented for
instruction. *°

Nesse sentido, o professor, de posse desse conhecimento, mobiliza seus alunos
a aprenderem, renovando seu modo de ensinar a cada situacdo, relacionando com novas
experiéncias, novos conhecimentos adquiridos, novas leituras, discussdes, enfim, o professor
utiliza do conhecimento pedagdgico de contetido para ensinar seus alunos para que eles
entendam da melhor maneira. Observemos entdo as ilustragdes trazidas pelas falas dos futuros

professores:

Eu acho que vocé é um bom professor na medida em que vocé consegue se
fazer entender pelo aluno, ndo sé por um aluno e sim pela maioria da sala.
Eu jad desisti dessa questdo de tentar alcancar a sala inteira, eu acho que
isso ndo ¢ possivel! [...] Ser um bom professor é alcancar pelo de 60% a
70% da sala, e daqui um ano, dois anos, a pessoa associar algo que ela
aprendeu com a pessoa que a ensinou. Acho que ser um bom professor ndo é
algo que se alcance de imediato,vai demorar, e pode acontecer de ndo

 Representa a mistura de contetido e pedagogia na compreensdo de como tépicos particulares, os problemas, ou
assuntos sdo organizados, representados, e adaptados aos interesses diversos e habilidades dos estudantes, e
apresentado como instrucdo. (Traducdo livre)
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chegar também eu sei... Mas acho que tem a ver com a questdo do alcance
que vocé tem, ndo so o alcance do ler e escrever,mas da intimidade e
respeito que vocé tem com seu aluno. Vocé ndo pode ficar s6 em uma sala
de aula e dizer que ‘‘Portugués é assim, Matemdtica é assim, Geografia é
assim e Biologia... e acabou...”’. Vocé ndo consegue ensinar e ser alguma
coisa se vocé ndo se relaciona com a pessoa. Ndo adianta so vocé falar e o
aluno dizer ‘‘Ah, ta bom, podia fazer a prova!’’ Eu acho que vai além disso.
Entdo ser um bom professor é uma questdo muito dificil! Vocé tem que olhar
a sala como um todo, porque sdo diversas pessoas, e cada pessoa é de um
jeito, cada pessoa teve uma histéria, e tem dia em que vocé ndo estd legal.
(E1 — Questdo 13)

Um bom professor é aquele que consegue incutir um conhecimento sem
nivelar ou acabar com as diferencas da prépria sala. E uma producdo do
conhecimento em conjunto com as diferencas. Se ele consegue ter isso, ndo
sei... (E3 — Questdo 13)

Percebemos, entdo, por essas narragdes, a relevancia do conhecimento
pedagdgico de conteido no contexto da sala de aula, além do papel do professor para

aprimorar esse conhecimento.

. Bom professor é quem gosta do que faz e estar atento as mudangas

Para esse participante, ser um bom professor estd relacionado a gostar do
exercicio da profissdo, além de manter-se em formacdo, buscando atender os seus alunos com

respaldo na tecnologia, baseado nas mudancas que a sociedade vivencia. Assim, relata,

Pra mim, ser um bom professor é gostar, como eu jd citei anteriormente e
saber como ensinar bem, mas acima de tudo ¢ ser apaixonado pela
profissdo. E uma das coisas importantes na profissdo docente é a formacdo
continua, cada vez mais fundamental, pra gente ndo sair aqui da graduagdo
e achar que td pronto. Eu acho que um bom professor é aquele que consegue
se relacionar com as mudangas, até propriamente da revolucdo tecnologica,
acompanhar a velocidade dessas coisas. Hoje é cada vez mais dificil vocé
ensinar a crianga principalmente com giz e lousa, porque é uma formagdo
“mididtica’’ que trabalha muito com a visdo, com o som, e muita coisa ao
mesmo tempo... Entdo é se atentar, porque sendo vira uma coisa contra, mas
se vocé conseguir interagir com isso vira um potencial diddtico. (E7 —
Questdo 13)
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A escola estd sendo atingida tanto pelas reformas educativas quanto pelas
mudancas estruturais da sociedade. De acordo com Leite, Ghedin e Almeida (2008, p. 100)

podemos observar que

As profundas transformagdes que tém afetado a sociedade fazem emergir, de
modo imprevisivel, inlimeras demandas novas e desafiadoras para a escola e
todos que convivem em seu cotidiano. Decorrentes das inovacdes
tecnoldgicas e cientificas, dos processos de globalizacdo, das novas
configuragdes do mundo do trabalho e das relagdes sociais, elas passam a
exigir outros modos de formagdo, atuacdo e interacdo dos sujeitos sociais,
chegando a escola com uma impressionante rapidez [...].

7z

Como ja mencionamos anteriormente, o papel do professor é atingido
substancialmente diante de tantas mudancas. E nesse contexto que se encontra a formacdo
permanente do professor, ou seja, uma formac¢do que nunca parou no curso bdsico de
formacgao de professores, mas decorre de um processo de desenvolvimento profissional ao

longo da carreira. Segundo Imbernén (2006, p. 59),

A formagdo permanente, que tem como uma de suas fun¢des questionar ou
legitimar o conhecimento profissional posto em pratica. A formacao
permanente tem o papel de descobrir a teoria para ordend-la, fundamenta-la,

2

revisd-la e combaté-la, se for preciso. Seu objetivo é remover o sentido
pedagdgico comum, para recompor o equilibrio entre os esquemas praticos e
0s esquemas tedricos que sustentam a pratica educativa.

E também no contexto de uma formagdo permanente que o professor precisa
fortalecer sua pratica, apoiar-se nas discussdes entre os pares, nas trocas, nas aprendizagens
em grupo. Fica complicado nos enviesar por um ponto de vista que conclame a necessidade
do professor de correr atrds do prejuizo, fazer cursos de capacitacdo, porque afinal essa € a
l6gica do Banco Mundial (BM). Como nos apresentam Evangelista e Shiroma (2007), para o
BM o professor € corporativista e incompetente, nesse sentido, precisa ser contido e manter-se
sob a custédia do Estado, sendo assim, desqualificado em seu fazer profissional. As autoras

afirmam que:

As providéncias concretas para o exercicio do controle politico-ideoldgico
sobre o magistério envolvem sua formagdo e atuacio profissional. Ou seja, a
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reforma dos anos 1990, e seu prosseguimento no novo século, atingiu todas
as esferas da docéncia: curriculo, livro didatico,formacao inicial e continua,
carreira, certificagdo, 16cus de formagao, uso das tecnologias da informacao
e comunicag¢do, avaliacdo e gestdo. (EVANGELISTA; SHIROMA, 2007, p.
537)

Essa fragmentacdo da funcdo do professor estd atrelada ao sentido da
produtividade em que o docente € remunerado pelo rendimento do alunado. Sendo assim,
precisamos nos atentar para nao repetir jargdes tdo utilizados que reiteram essa concepg¢ao,
como por exemplo: O professor precisa se formar! Sabemos que o professor precisa cada vez
mais se adequar as mudangas da sociedade, mas nao se deve culpabilizar o professor por ndao
se adequar as novidades. Aradjo e Moura (2005) nos apontam que nao € exclusivamente papel
da escola a responsabilidade pela qualidade da educagdo e aprendizagem docente, mas todo
um sistema publico de educacdo que se situa em um contexto social, econdmico e ideoldgico

bem definido. Por esse viés,

[...] isto nos leva a crer que as mudancas qualitativas na formagao
profissional, que tanto almejamos para os professores da escola ptblica,
acontecem em um movimento que tem suas origens no proprio terreno
escolar e que passa, necessariamente, pelos modos de organizacdo coletiva,
pela explicitagdo e documentacio das praticas, pela elaboracdo de
instrumentos de trabalho, pela definicdo de critérios para reflexdo, pela
mobilizacio de experiéncias. (ARAUJO; MOURA, 2005, p. 13)

Desse modo, as escolas precisam favorecer ambientes que viabilizem as trocas,
as discussoes e as aprendizagens no coletivo, de acordo com as necessidades formativas dos
professores em exercicio. E esse o ambiente propicio para o desenvolvimento profissional dos
professores e que de alguma forma precisa vislumbrar um trabalho de apoio mutuo e ndo o
cultivo de um trabalho solitirio e individualista. Torna-se entdo necessario promover
reflexdes e discussdes sobre a atuacdo de todos os profissionais, levantando possibilidades,

indicando solug¢des, contribuindo assim para as mudancas necessarias no contexto em questao.

Continuando nossas andlises, nos deparamos agora com as concepgdes e
impressdes que os futuros professores trazem sobre a sua futura acdo docente, ou seja,
refletem sobre as experiéncias que tiveram e concebem os seus modos de agir enquanto
professores em determinados momentos, no contexto do estdgio, relacionando com uma agao

futura que poderao exercer.
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Tendo em vista essas experi€ncias, vamos acompanhar agora a tessitura de um

processo vivenciado por E3, no decorrer do estdgio. O participante descreve suas percepcoes

sobre a profissdao docente e sobre sua postura enquanto professor em formacdo. Ao ser

questionado sobre as impressdes que obteve da dindmica da escola e sobre a profissdao

docente, o futuro professor descreve suas concep¢des por um ponto de vista mais

introspectivo:

Comigo foi muito trangiiilo o estdgio ld, era muito normal, dai depois foi
cansando. Foi uma coisa meio desgastante assim, o que me deixava meio
estressado era ter que ir pra escola. Agora eu ndo me via como professor,
“Nossa eu vou ter que passar por isso!” E uma coisa que meio que me
assustava porque eu percebia que eu estava crescendo... Porque tipo, agora
as pessoas escutam o que eu falo. As criancas ddo valor naquilo que eu falo.
Isso me assustava. No comego os alunos ficaram muito préximos assim, ai
um dia a professora ficou estressada e falou que ninguém era pra pedir
ajuda pra mim. Ai eu fiquei uns 15 dias sem fazer nada. Ai eu gostei porque
os alunos tém memdoria curta, eles voltaram a pedir ajuda pra mim. Entdo,
mas o estdgio foi meio assim, foi meio perturbado, no ponto que eu ndo me
identificava com a prdtica docente, que acontecia dentro da sala. Mas a
professora foi muito receptiva sim, ela mostrava pontos, foi muito clara
perante aquilo. (E3- Questdo 1, grifos nossos)

Nesse excerto, podemos perceber a nao identificagdo com a profissdo

mencionada pelo participante, principalmente quando ele vislumbrava a agdo docente no

contexto do ECS. Abaixo podemos perceber a concepcdo do “tornar-se” professor que ele

obteve na relagdo com os alunos da sala em que estagiou:

Mas eu acredito [...] os alunos ndo tinham a percepcdo da minha pessoa
como professor, desde que eu dei a minha primeira regéncia, porque eles me
chamavam pelo nome e os meninos me viam como eu sendo amigo deles. Até
teve um que criou uma simpatia assim por mim e ai eles comecavam a me
chamar de amigo, amigo, amigo, que no final da primeira aula, eles
comecaram a pedir pra eu dar aula sempre. Porque era mais engracado,
porque eu ndo era o professor, eu era um amigo deles que tava ld. Ai foi que
eles se tocaram que eu tava me formando pra ser professor e no final eles
me chamavam de professor. Ai eu vi que foi uma construcdo no decorrer do
estdgio porque eles ndo tinham essa percepgcdo da minha pessoa como
professor. (E3 — Questdo 2, grifos nossos)
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O participante relata que os alunos, a principio, ndo o viam como um professor
porque a condi¢do de estagidrio inicialmente ndo possibilitou essa relagdo, mas que no
decorrer das aulas, por meio também das regéncias, os alunos foram percebendo que ele seria
um professor. Além disso, o futuro professor narra o seu processo de conceber-se enquanto

um professor em formacao:

Na realidade, eu ndo tinha muita postura como professor dentro da sala de
aula. Eu ndo consigo ser ruim, assim bravo, rigoroso com eles do tipo:
“Facam isso, facam aquilo outro!” [...] Enfim, ai eu acho que eu fui
adquirindo postura enquanto professor, porque eu acho que professor se
constroi_também, o conceito de ser professor, na propria pessoa e na
prdtica docente. Vocé tem uma postura, vocé tem... é uma profissdo. Vocé
comega a adquirir certos aspectos de professor mesmo. Eu acho que eu fui
adquirindo isso no decorrer do estdgio porque eu ndo tinha essa postura de
professor, eu vivia como aluno dentro da sala de aula e ndo entendia o que
estava acontecendo ali, entdo foi meio que uma construcdo. E eu acho que
os alunos percebem muito isso, porque a troca da professora, o mau humor
da professora influenciava o desenvolvimento da classe, o ser professor
projeta uma sala de aula. E naquele momento eu ndo me encarava
enquanto professor, no comeco do estdgio, os alunos projetava essa idéia
de mim. Ai no final eu comecei meio que ter outras atitudes, essa concep¢do
com eles ai eles comecaram meio que perceber durante as regéncias, tal, ai
eles... Mas eu falo, ndo é atitude de ser ruim nada, mas é postura
profissional mesmo. (E3 — Questdo 2, grifos nossos)

Podemos perceber nessa narragdo, a forma como o futuro professor foi se
concebendo enquanto um docente em formagao e como assimilou a postura de professor no
decorrer do estdgio. De posse de uma impressao mais concreta sobre sua a¢do enquanto futuro

docente, o participante reflete:

Tem muita que coisa que meio que vai cair numa rotina, a gente vivencia,
vocé sabe que é daquele jeito e vocé ndo faz e faz do outro jeito, é uma
realidade. E muito, eu acho, que discurso eu me policiava muitas vezes pra
ndo cair na prdtica pela prdtica. Porque as vezes vocé cai no senso comum
ld e vai... Assim por uma atitude de aluno, uma forma de passar conteiido,
na relagdo com a sala vocé meio que negligencia, “Vamos fazer...” Vocé
meio que cai nisso assim. Uma coisa que eu fiquei meio assustado foi com
relacdo ao multiculturalismo, assim, tem muita coisa que é negligenciada,
as escolas fecham os olhos na prdtica docente com relagdo a isso. Na minha
sala fiquei assustado, eles estavam medindo pra ver quem era o mais negro
e quem ia ser o macaco da sala. A professora negligenciou aquilo, fingiu de
cega e eu naquele momento ndo tinha como fazer nada, sabe, fiz de cego.
(E3 — Questdo 3)
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Além de vislumbrar as agdes docentes no contexto da sala de aula, o futuro
professor descreve algumas aprendizagens que lhe sdo necessdrias ainda para sua formagao

enquanto professor de profissao:

Eu acho que precisa estudar muito mais sobre ensino, sobre processos de
aprendizagem, vocé percebe que nunca eu vou parar de estudar. Sobre um
pouco de realidade, eu acho que as vezes eu tenho que sair um pouco do
meu mundinho, conhecer um pouco mais do mundo dos alunos também,
porque eu acho que isso faz falta na escola pra ndo ficar uma célula isolada,
enfim, eu acho que... Umas coisas totalmente técnicas... Primeiro eu tenho
que melhorar a letra, enfim eu tenho que também [...] me constituir como
profissional e professor também, acho que isso é um passo é um caminho
longo que a prdtica muitas vezes vai dizer, mas com respaldo tedrico que eu
tive durante a minha formacdo também vai me ajudar ser esse professor.
(E3 — Questdo 11, grifos nossos)

Esse percurso que aqui trouxemos indica muitos pontos importantes em nossas
andlises sobre as impressdes e concepcoes de futuros professores sobre sua futura agdo
docente. Assim sendo, pudemos observar as ricas narragdes que um dos participantes traz para
a nossa discussao. Todo esse processo de constituicao da identidade do professor nos remete a
pensar, em principio, na transi¢ao sofrida pelos alunos dos cursos de formagao de professores.
Eles precisam deixar de serem alunos para serem professores. Marcelo (1998), ao esbogar um
estudo sobre pesquisas referentes a formacdo de professores, elucidou algumas delas em
relacdo a formacdo inicial e os estdgios. Apontou ainda que em muitas pesquisas os alunos
chegam ao curso com muitas crengas € imagens sobre a profissdo docente ou sobre as praticas
pedagdgicas, em muitas delas constatou-se que tais concepg¢des ndo se modificam no decorrer
do curso, outras pesquisas ainda salientam a necessidades dos cursos considerarem tais
acepgOes e investirem num trabalho de reflexdo sobre elas. Como afirma Kagan citado por

Marcelo (1998, p. 55),

[...] os professores em formacdo entram no programa de formacdo com
crencas pessoais a respeito do ensino, com imagens do bom professor,
imagens de si mesmos como professores e a memoria de si préprios como
alunos. Essas crengas e imagens pessoais geralmente permanecem sem
alteracdo ao longo do programa de formacdo e acompanham os professores
durante suas praticas de ensino.
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Dessa forma, considerando as impressdes e concep¢des que nos trazem o
futuro professor, podemos observar também a questdo da identificacio com a profissao.
Guimaraes (2004, p. 90) faz alguns apontamentos sobre as dificuldades impostas aos futuros

professores na identificacdo com a profissdo docente, visto que

[...] ndo é facil, no Brasil, sobreviver dessa profissdo (saldrios baixos,
jornada extensa e condi¢des materiais dificeis) nem, tampouco, sobreviver
nessa profissdo, considerando o desgaste fisico, emocional, e cultural (pouco
tempo e estimulo para se atualizar) a que os professores sdo, em geral,
expostos em sua trajetéria profissional. Essa realidade torna-se bem mais
explicita diante das recorrentes “novas exigéncias” criadas para
cumprimento pelos professores. Nesse contexto, ndo € facil ao professor
desenvolver uma imagem positiva da profissdo docente. Mais dificil ainda se
os préprios cursos reforcarem essa imagem negativa do ser professor.

O autor sinaliza ainda a necessidade dos cursos de formagdo contemplarem a
intencionalidade educativa e a busca por meios para intervir, pedagogicamente, na realidade
do contexto social que a docéncia estd inserida. A identidade profissional ou também
chamada profissionalidade, segundo Guimaraes (2004), se insere na expectativa social que se
faz acerca de um profissional, que no caso estamos nos referindo ao profissional docente.
Esse olhar do que a profissdo representa para os outros foi sentido por E3, quando narra seu
percurso formativo. A partir de um olhar estranho sobre a a¢do da professora em exercicio, o
proprio futuro professor ndo se identificava com a profissdo, mas no decorrer de sua fala
aponta a forma como isso foi se modificando e como ele encontrou, em suas concepgoes,

algumas posturas e atitudes que sdo identificdveis na profissao, assimilando isso para si.

Podemos fazer aqui uma andlise sobre a constitui¢do da identidade dos futuros

professores em paralelo com outra narragao:

Por que a impressdo que me deu era que pra maioria da sala, pra eu ser a
professora, eu tinha que além de ensinar, chamar a atengdo de uma forma
muito efetiva, sabe... S0 que como que vocé vai fazer isso sendo a
estagidria? Ficou uma coisa complicada. Entdo, eu acho que questdo da
postura da professora pra chamar a atencdo dos alunos, ela influenciou
bastante nesse modo das criangcas me verem ou ndo como professora. (E1 —
Questdo 2)
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Esta futura professora também reflete sobre sua postura enquanto estagidria e
docente em formacdo. No contexto deste excerto, a participante coloca a dificuldade que
sentiu em se impor aos alunos, pois eles, assim como relatou E3, ndo a viam como a
professora, mas sim uma colega, ou alguém que ndo conseguia exercer a autoridade de
professora. Na concepcdo de El, os alunos nido conseguiam vé-la como docente porque a
professora da sala era muito autoritdria e esse era o modelo de professor que eles tinham.
Ocorre, portanto, que os futuros professores ndo conseguiam se colocar como pertencentes ao
contexto da sala de aula, sendo eles ali também professores, em condi¢do diferente da
professora titular. Muitas vezes, a condi¢ao do estagidrio ndo € clara nem mesmo para ele, o
que podemos dizer sobre a clareza disso para os alunos? Nesse sentido, Pimenta e Lima

(2008, p. 105) apontam que:

O fato de o aluno estagidrio ndo compreender a prépria dindmica do estdgio
e de sua presenca na escola dificulta a superacdo das dificuldades surgidas
no percurso. Quanto mais claros forem os fundamentos, a natureza e os
objetivos do estdgio, suas possibilidades e limites curriculares, mais fécil
fica a compreensdo do processo.

A questdo da postura do professor também foi mencionada por outra

participante:

Eu acho que a postura diante dos alunos é diferente em alguns casos, eu vi
professoras se esgoelando e gritando a ponto de perderem o folego! Isso
acontece porque no comego do ano, a postura jd foi de um certo jeito que
chegou uma hora em que gritar jd ndo fazia mais diferenca! Ndo que a sala
fosse boa, mas eu ndo me vejo gritando, e esgoelando, ou jogando coisas
para fazer os alunos terem um comportamento melhor! Eu acho que
consegui com alguns alunos, algumas coisas de um outro jeito, e que era o
jeito que a A. conseguia todo dia. Ela pegava os alunos pelo psicolégico! Eu
cito muito ela como exemplo! Eu falo pra ela, eu acho que ela nem acredita
que eu tenho tanto a dar como exemplo como realmente eu vou ter pro resto
da minha vida em tudo! [...] Mas a postura dela é a postura que eu tenho.
Ela fala que ndo sabe muito porque é o primeiro ano dela, mas eu falo que
ela nem imagina o quanto que ela sabe! (E2 — Questdo 1)

Podemos perceber na fala da futura professora a questdo dos modelos e da
concep¢do de bom professor que ela traz em seu discurso. Pacheco e Flores (1999)

mencionam que alguns estudos revelam o impacto na relacio que os alunos futuros
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professores mantém com seus formadores, sendo eles, todos os professores que eles
observaram durante sua vida enquanto estudantes. Ainda sobre isso, outra participante relata a

contribuicao dos bons professores que ela ja teve e as impressdes que eles lhe causam:

[...] eu tento me espelhar muito na diddtica deles, que eles tem uma diddtica
muito boa, uma postura na frente da sala muito boa, o dominio do
conhecimento eu acho essencial, professor que ndo consegue dominar o
conhecimento, é o conteiido que ele vai dar, ndo tem como, ndo funciona a
aula ndo sai boa e é isso a relagdo com os alunos, respeitar o aluno, levar
em consideragdo o que o aluno fala. Eu vi muito neles e quero trazer isso
pra mim, pra minha prdtica. (E4 — Questdo 7)

Conforme afirmam os autores citados anteriormente, podemos observar que:

O professor, pelas experiéncias adquiridas enquanto aluno, pelas imagens
que transporta dos professores que viu actuar, traz, necessariamente, a sua
formacdo um modelo de comportamento profissional que ora segue, ora
rejeita. O longo percurso de aluno permite-lhe o contacto com um elevado
nimero de professores que manifestam um estilo proprio de ensinar, cujos
aspectos negativos e/ou positivos do seu comportamento profissional,
consciente ou inconscientemente, se manifestam no momento em que o
aluno se torna efetivamente professor. (PACHECO; FLORES, 1999, p. 53)

A partir da experiéncia que os futuros professores tiveram nas salas de aula em
que estagiaram ocorre um confronto entre o que eles previamente concebem como bons
modelos ou nao que marcaram de certa forma seu processo de escolarizagdao, em relagdo as
praticas educativas que eles observam no exercicio docente dos professores titulares. Seja essa
relagc@o positiva ou negativa, do ponto de vista do estilo de cada professor, compreendemos
que o futuro professor vai paulatinamente se constituindo e tornando-se professor. Esse

conflito ainda é mencionado por outra participante:

A sala tem medo da professora! Eu ndo quero que meus alunos tenham medo
de mim, eu penso que a criangca tem que te respeitar e confiar em vocé, pois
de certa forma vocé molda o cardter e o comportamento da pessoa dentro
daquilo que vocé faz. Se vocé for uma pessoa grossa e estipida com a
crianga, ndo vai adiantar vocé querer que no final da aula ela te dé um beijo
e diga “‘até a semana que vem’’, ela vai embora! Na escola todos os
professores quando chegam sdo recebidos com beijos e abracos, mas
ninguém faz isso com a professora, ninguém vai até ela. Eu ndo quero ser
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uma professora assim! Eu acho que isso é uma coisa que vocé ensina vocé
pode ensinar a pessoa a ter carinho e afeto com vocé. [...] As vezes, eu tinha
a impressdo que pra chamar a atengdo de algumas criangas de forma
efetiva, eu ia ter que dar uns berros com as criangas igual a professora dd.
Mas eu ndo sou assim! Eu ndo vou dizer pra vocé que ndo grito, ou ndo fico
brava... Eu grito, eu fico brava, chamo o pai, mas com um pouco mais de
educagdo! (EI1 — Questdo 10)

7z

O estdgio € um espaco muito propicio para aqueles que ndo exercem O
magistério aprenderem sobre a profissio (PIMENTA; LIMA, 2008). Dessa maneira, € nesse
percurso que o futuro professor aprende mais com quem ja exerce a profissdo. Por isso, é
preciso compreender o contexto que envolve o professor, suas condicdes, seus pensamentos.

Sobre isso as autoras defendem que

E necessério, pois, que as atividades desenvolvidas no decorrer do curso de
formacdo considerem o estigio como um espaco privilegiado de
questionamento e investiga¢do. A aproximacdo do aluno estagidrio com o
professor da escola ndo é apenas para verificar a aula e o modo de conduzir a
classe. E também para pesquisar a pessoa do professor e suas raizes, sua
inser¢do no coletivo docente, como conquistou seus espagos € como vem
construindo sua identidade profissional ao longo dos anos. (PIMENTA;

LIMA, 2008, p. 112)

O estdgio se configura como um tempo propicio para explorar e compreender
melhor como a profissdo docente se desenvolve nos dias atuais e por meio dessa reflexdo
constituir-se enquanto um profissional em formacdo. Percebemos que os participantes
apresentam suas experiéncias na relacdo com os professores em exercicio, mencionam
atitudes que podem fazer parte de sua futura acdo e praticas que eles descartam. Os relatos
apresentados nos mostraram os processos de constitui¢ao da identidade docente desses futuros
professores, assim como o contraste de suas crencas e concepcdes com a realidade dos

professores que observaram.

Uma participante descreve ainda a relacdo que pode estabelecer, com base em

suas concepgdes € na convivéncia com a professora em exercicio. Assim ela relata:

Eu gosto muito de falar que quando eu entrei na sala de aula a G. olhou pra
mim e disse: “Toda teoria que vocé teve até agora, esquece porque aqui é
prdtica!” [...] Muita coisa que eu dizia que eu ndo ia fazer, eu criticava as
professoras, gritar na sala de aula, ameagar aluno, se ele ndo ficar quieto
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ele vai ficar de castigo, ele vai perder o recreio. Sabe essas coisas que eu
pensava que eu nunca teria que fazer, mas chega num ponto que ou é isso ou
ndo tem como, eles dominam a sala e ndo tem como vocé dar aula, entende?
Entdo, muita coisa que hoje eu ndo concordo com a teoria, que ela se
apresenta as vezes muito fantasiosa, muito utopica. “Ah tem como vocé
levar uma sala de aula sem gritar.” Ndo, eu ndo consegui entdo. Pelo menos
na minha sala ndo deu. Ndo tem como vocé conduzir uma sala sem falar:
“Olha se vocé ndo fizer a licdo ou se vocé ndo ficar quieto vocé vai ficar
sem recreio”. Eu ndo consegui. Ndo minha sala isso ndo teria resultado. (E4
— Questdo 1)

Aqui encontramos uma das dificuldades que os estagidrios encontram na
relacdo com alguns docentes em exercicio: o desgaste e as condi¢des de trabalho que ndo
favorecem a sua satisfagdo. Muitos, como vimos no excerto acima, procuram ‘“‘desmistificar”
a relacdo da teoria e da pratica, tentando mostrar aos futuros professores que a relacdo nao

existe. Pimenta e Lima (2008, p. 104) afirmam que

O estagidrio vai se deparar com muitos professores insatisfeitos, desgastados
pela vida que levam, pelo trabalho que desenvolvem e pela perda dos
direitos historicamente conquistados, além dos problemas do contexto
econdmico-social que os afeta. Assim, é comum os estagidrios serem
recebidos na escola com apelagdes do tipo: ‘Desista enquanto é tempo!” e ‘O
que vocé, tao jovem, esta fazendo aqui?’

Se o discurso dos professores em exercicio pode causar forte impacto na
formagao dos estagidrios, mais ainda causam as crengas que os futuros professores ja
carregam. Marcelo (1998) revela que em muitas pesquisas sobre o estdgio constatou-se que o
curso de formacdo tem pouca condi¢do de modificar essas concepgdes, sendo que em muitos
casos eles permanecem com as mesmas impressdoes at€é mesmo apds as experiéncias de
estdgio. E realmente, sdo essas crengas que permeiam os discursos desses professores,
apoiadas no aparato tedrico constituido no curso, nas experiéncias vividas, os futuros
professores passam a tecer sua futura agdo docente. Garcia (1999, p. 96) compreende ainda

que

[...] existem outros factores que contribuem para que os professores em
formacdo aprendem conhecimentos implicitos ou confirmem os seus
proprios preconceitos. Os professores aprendem a aceitar com naturalidade o
principio de estratificacdio e classificacdo dos alunos, assim como a
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reconhecer que existe um principio de autoridade e disciplina na classe sem
o qual é impossivel desenvolver qualquer actividade docente.

Os cursos de formagdo inicial ndo consideram essas crengas e concepgoes
trazidas pelos futuros professores. Muitas vezes, elas ficam relegadas em segundo plano.
Todavia, essas crengas se modificam pouco no rol dos conhecimentos aprendidos pelos
professores em formacdo no decorrer do processo de aprender a ensinar. Corroboramos com

Nono (2001, p. 127-128) quando considera, em sua pesquisa, que

Enquanto momento e espaco de aprendizagem profissional da docéncia, o
curso de formacao inicial de professores nio pode ser analisado ou discutido
sem que se compreenda o pensamento das futuras professoras. Elas possuem
crencas e conhecimentos diversos relacionados aos atos de ensinar e de
aprender, construidos durante toda sua trajetdria de vida e de escolarizacao,
que levam consigo para as salas de aula e que influenciam o modo como se
posicionam diante do curso que freqiientam e dos processos de
aprendizagem profissional que vivenciam. [...] Nem sempre percebidos por
elas, alguns desses conhecimentos, concepgdes, crengas se constituem em
certezas cristalizadas. Possibilitar a revisdo de tais certezas e a tomada de
consciéncia dos conhecimentos construidos ao longo do tempo, deve ser uma
das preocupagdes dos cursos de formacao inicial.

Nesse sentido, percebe-se no rol de nossas anélises a influéncia de tais crencas,
impressdes e concepgdes no processo de ‘“tornar-se” professor apontado pelos futuros
professores. Na tentativa de encerrar nossas analises acerca dessa tematica, lancamos mao de
outro discurso que percorre vdrias concepgdes que a participante aborda sobre a profissdao

docente.

Eu percebi assim, na minha visdo, eu vi que realmente é cansativo. Como eu
jd falei em vdrias aulas é muito cansativo, eu ndo sei se eu conseguiria.
Chega uma hora que a voz ndo dd, a paciéncia as vezes ndo dd. E
gratificante, como a gente discutiu também em vdrias aulas é a questdo do
aprendizado do aluno. Quando vocé vé que o aluno, até aquele que tem mais
dificuldade aprendeu, ou que ele se interessou, quando o aluno demonstra
interesse, principalmente aqueles que baguncam pra caramba, na hora que
ele demonstra interesse pelo que vocé td falando é muito gratificante, é
muito legal assim de ver, dd a sensacdo de conquista, realmente. Tem a
questdo que eu falei dos problemas externos, vocé ndo tem como agir
diretamente com relagdo aos problemas familiares dos alunos, caso de
abuso sexual, caso em que os pais ndo estdo nem ai com o aluno, caso em
que os préprios pais mentem pros professores falam uma coisa e é outra.
[...] Eu vi que a professora tinha muito esse relacionamento com os pais,
muito legal! Muitos pais procuravam ela, até no hordrio de aula, de alguns
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pais irem ld pra conversar, saber da situacdo do filho. Ela era muito
acessivel, sempre ia sempre conversava. Parecia um bom relacionamento
dela com os pais, sempre informando a situacdo das criangas, se ndo em
conversas diretas ou na saida, ou nesses momentos que eles iam até ld,
enviando bilhetes, muito legal. Entdo ela mostrou que o papel do professor é
essa questdo, ndo so dentro da sala, de ensinar, vocé mexe com essa relagdo
humana mais ampla vocé td envolvido com familias. (E5- Questdo 1)

A mencdo que a participante faz agora é sobre a multiplicidade de fatores que

envolvem a profissdo docente. O cansago € visto como algo contra, a aprendizagem dos

alunos como algo a favor. A relagdo com a familia € ressaltada pela participante como uma

funcdo complementar do trabalho do professor, visto que para ela o papel do professor vai

além das relacOes da sala de aula. Em andlise, podemos perceber os diferentes fatores de

constituicdo da identidade profissional. Além disso, esses fatores estdo atrelados a condi¢c@o

de “tornar-se” professor. Por fim, como afirma Lancey citado por Pacheco e Flores (1999, p.

Tornar-se professor € tornar-se criativamente envolvido em tarefas e
situacdes comuns apenas aos professores. Também envolve preocupar-se
com constrangimentos particulares, constrangimentos a que outros ndo se
submetem. Estas experiéncias partilhadas e problemas comuns ddo origem a
um conjunto comum de interesses, a determinadas maneiras de ver o mundo,
de o interpretar e de obter uma visdo do mundo, resumindo, uma perspectiva
de professor.

A andlise dos dados obtidos nos apresenta uma visdo dos estagidrios sobre a

realidade dos professores em exercicio. Dessa maneira, mobilizaram seus conhecimentos e

sua prépria constituicao do processo de tornar-se professor ao refletir sobre os condicionantes

da profissao para a qual estdo de alguma forma caminhando para o exercicio.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

As consideragdes que trazemos nesse momento refletem os aspectos
vivenciados no decorrer desse estudo, retomando alguns pontos discutidos anteriormente e
suscitando reflexdes acerca dos processos de formacdo de professores, sendo que nosso
intuito se manteve na andlise do percurso formativo transcorrido em uma disciplina de Estagio

Supervisionado, no rol das disciplinas de um curso de Pedagogia.

Além disso, buscamos agora sintetizar nossas anéalises fornecendo elementos
que ampliem as discussdes sobre a formacdo dos professores no atual contexto pelo qual a
sociedade transita e dessa maneira partilhar de nossas interpretagdes na tentativa de contribuir
para uma formacgao de profissionais docentes cada vez mais preparados para atuar frente as

constantes mudancgas que vivenciamos.

Com esse estudo, pretendemos trazer a baila reflexdes pessoais de futuros
professores, alunos do sexto termo do curso de Licenciatura em Pedagogia, como forma de
elucidar as contribui¢cdes oriundas do periodo de estdgio na constitui¢do do “ser professor”.
Assim sendo, objetivamos nessa pesquisa descrever e analisar alguns aspectos que se referem
aos processos de aprender a ensinar a partir de expectativas e impressdes trazidas pelos

futuros professores, durante e apds a realizagcdo das atividades de estdgio.

Tomando por base os questiondrios, os relatérios, as entrevistas e os didrios de
campo, cujos excertos compdem nossas descricdes e andlises, foi possivel tecer alguns

apontamentos importantes nesse estudo que respondem aos nossos objetivos especificos.

Considerando que a formagao inicial, como nos apresenta Guimaraes (2004, p.
48-49), € muito importante no processo de profissionalizacdo docente, torna-se necessario
“[...] reconhecer que € sobre ela que temos alguma possibilidade de iniciar a atuacdo,
tornando-a, no contexto dos outros processos, desencadeadora e articuladora dos demais
aspectos envolvidos na profissionalizacdo”. O estdgio proporciona aos futuros docentes uma

elaboragado antecipada, a partir de suas expectativas, da complexidade da docéncia.

Compreendemos o estdgio como um periodo e um espago no qual os futuros
professores realizam uma pratica institucionalizada e formativa, utilizando-se de experiéncias
e aprendizagens construidas ao longo da vida (SOUZA, 2006). Portanto, esse periodo se

configura como uma atividade organizada para o relacionamento do futuro professor com o
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exercicio da profissdo docente. O ECS, visto como um espaco privilegiado para o contato
com a profissdo precisa ser concebido como um momento que enriquece o curriculo dos
cursos de Licenciatura, em nosso caso especialmente o curso de Pedagogia. Nesse sentido,
compreende-se tal momento como sintese de varios processos de aprendizagens da docéncia
vivenciados e construidos durante a etapa de escolarizac@o e, mais especificamente, no curso
de formacdo bdsica de professores. O estagidrio, em suas idas a escola, utiliza-se de tais
conhecimentos para observar, atuar e enfrentar situagdes do cotidiano escolar gerando o

reconhecimento da profissdo por parte desse que estd se constituindo enquanto docente.

Apresentam-se, nesse estudo, as constatacdes e observagdes sobre essa etapa e
suas implicacdes na aprendizagem da docéncia. Dessa forma, considera-se que muitas
inferéncias e criticas trazidas pelos futuros professores perpassam os conhecimentos obtidos
por eles nos processos de aprendizagem da docéncia pelos quais jé transitaram, sendo que nao
traduzem toda a realidade escolar e toda a concepg¢ao de cotidiano escolar que de fato ocorre.
Ainda assim, tomamos tais dedugdes como possibilidades de andlise das aprendizagens
decorrentes do periodo de estdgio, além das construgdes sobre a profissdo ja aprendidas

durante os processos formativos obtidos ao longo da vida.

Acerca das relagdes estabelecidas entre as experiéncias e aprendizagens
vivenciadas em outras disciplinas do curso de Pedagogia e no ECS, a andlise dos dados
obtidos pelas reflexdes dos futuros professores indica que esse periodo de estigio se
configurou como um momento importante para a sua formag¢do no que tange o curso de
Pedagogia. Nesse sentido, percebemos alguns contrapontos: ora os futuros professores
conseguem estabelecer relacdes com as disciplinas, especialmente as Metodologias de Ensino,
ora ndo conseguiam relacionar as disciplinas do curso com a realidade escolar. Tais relacdes
evidenciam a permanéncia de praticas baseadas num paradigma de racionalidade técnica
perpetuadas nas instituicdes que formam os futuros professores. Isso pode ser percebido
também nos discursos dos participantes quando consideram que as metodologias ndo
preparam para o exercicio docente na realidade educacional que € posta. Além disso, a
valoragdo por eles atribuida as metodologias permeia o sentido tedrico e ndo vislumbra a

relacdo teoria e pratica, que estd intrinseca nessa relagao.

A relagdo teoria-priatica também se revelou como um importante fator
constitutivo da identidade docente por meio dos excertos dos futuros professores, o que nos

levou a analisar a necessidade dos cursos de Pedagogia contemplarem em seus curriculos a
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realidade escolar como ela estd configurada, promovendo praticas e estudos que considerem a
articulacdo entre a teoria e a prdtica, vivenciando o cotidiano escolar como estd posto,

proporcionando a inicia¢ao dos professores em formacao.

Também foi possivel constatar que o ECS viabiliza possibilidades e limites no
que tange a aprendizagem de habilidades, atitudes e conhecimentos especificos da docéncia.
Sendo assim, os professores manifestaram suas crencas acerca dessas aprendizagens,
elencaram um rol de habilidades, atitudes e conhecimentos que compdem a base da pratica
docente. Tais crengas implicam diretamente nos processos de “tornar-se professor”, as quais
os futuros professores se valem de suas experiéncias ao longo da vida na concep¢do do que é
ser professor. Ao conceber a prética cotidiana dos professores, os estagidrios contrapunham
sua futura acdo enquanto docentes naquele contexto, manifestando juizos, valoragdes, coisas a
fazer e ndo fazer, enfim, se viam como futuros professores moldando sua futura pratica. Nesse
sentido, foi possivel vislumbrar, durante o processo de aprender a ensinar a experiéncia que 0s
futuros professores mantiveram com o conhecimento pedagdgico de conteido (SHULMAN,
1986), pois conceberam que os professores, em sua sala de aula, frente aos alunos e aos
conteddos, precisam estabelecer certa autonomia diante do conteido para ensind-los aos
alunos da maneira que possam compreender. Assim, nos momentos das regéncias os futuros
professores j4 manifestavam esse conhecimento pedagdgico de conteido, mesmo que
parcialmente, em construcdo, visto que muitas vezes eles ndo teriam total conhecimento do

conteudo.

Ocorre ainda que os futuros professores, tomando por base suas crencas e
concepgoes sobre a profissdo do professor, apresentaram muitas dificuldades em lidar com
situagdes decorrentes das atividades do estdgio, dessa maneira o apoio dos formadores, sejam
eles os professores das salas de aula ou os professores da Universidade, se torna
imprescindivel para que os futuros professores lidem melhor com as situagdes cotidianas da
realidade escolar, além de tomarem um impulso que prevé a superacdo de suas crencas e
constatagdo de fatos reais pertinentes a docéncia. Constatamos também a relevancia da
estruturacdo dos curriculos dos cursos de Pedagogia, sendo que se as disciplinas estiverem
bem articuladas com o estdagio, ha mais chances de proporcionar aprendizagens referentes a

profissdo docente.

Durante a pesquisa, buscou-se descrever e analisar expectativas, dificuldades,

dilemas, conflitos e desafios que os futuros professores vivenciaram no decorrer das
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atividades do Estdgio Curricular Supervisionado, além das formas de enfrentamento e anélise
dessas experiéncias. Dessa forma, os dados revelaram mais uma vez impressoes e concepgoes
sobre a rotina de trabalho dos professores, o cotidiano da sala de aula, além dos impasses que
os participantes tiveram durante esse periodo. Todo esse processo evidenciou aspectos
referentes a passagem do aluno a professor (PACHECO; FLORES, 1999). Nesse processo, 0s
professores em formagdo manifestaram suas expectativas, especialmente na forma de se
portar na sala de aula, com o professor titular, com os alunos, durante o periodo de estigio e
como forma de analisar e enfrentar tais expectativas os futuros participantes se valeram da
propria experiéncia, da rotina e da superacdo de concepcdes equivocadas. Percebemos ainda
que poucos participantes tiveram maiores dificuldades, alguns tiveram conflitos de ordem
pessoal, ou seja, confrontaram suas impressdes com a realidade, com a opinido dos outros
alunos da disciplina, dos professores de estdgio. Os participantes mencionaram que as
discussodes coletivas e o respaldo dos formadores favoreceram o enfrentamento desses

conflitos no decorrer do estagio.

Os maiores dilemas que pudemos constatar sdo aqueles que se referem a
funcdo do professor. Como sabemos, a profissdao do professor sofre de desvalorizacdo e
desprestigio que, conforme apontam as expectativas dos futuros professores, sdo provenientes
da falta de respeito que os alunos manifestam pelos professores, além da insatisfacdo que a
instituicdo escolar traz tanto para os alunos quanto para os professores, baixos saldrios e
desgaste fisico e mental. Entendemos tais apontamentos como o indicativo, a partir da visao
de quem estd constituindo sua identidade docente, de uma crise da identidade pela qual
passam os professores em exercicio nas ultimas décadas. Deste modo, a partir da discussao

feita por Facci (2004, p. 28), tal crise tem dimensdes mais amplas do que as apresentadas:

A crise de identidade vivida pelo professor estd relacionada com o status que
a profissd@o ocupa no nivel social. Os professores recebem baixos saldrios,
seu trabalho nem sempre € valorizado pela sociedade e estd havendo uma
precariedade em sua formagdo profissional. A desvalorizacdo nido acontece
somente ligada aos recursos financeiros. A prdopria forma como sdo
elaboradas as politicas publicas da educacdo mostra o descaso com a
educacdo.

Para o futuro professor, o contato com a realidade escolar contribui para a
constituicdo de sua identidade profissional, além de proporcionar reflexdes acerca dos

conhecimentos mobilizados por um professor em exercicio.



162

Além disso, a realidade escolar, o cotidiano do professor, proporcionam
aprendizagens significativas ao professor em formacdo. Dessa maneira, os dados trazidos
pelos participantes evidenciam alguns aspectos relevantes na formacdo profissional docente,
destacados a partir das experiéncias vividas no ECS. Constatamos ainda a importancia do
estdgio na formacdo profissional dos futuros professores, especialmente na relacio com a
realidade escolar e com a experiéncia dos professores da sala. Durante esse periodo, os
participantes elaboraram e executaram algumas aulas para a sala em que estagiaram e esse
exercicio possibilita aprendizagens importantes para os professores em formacdo. Algo
marcante nesse estudo € a compreensdo do papel dos formadores nesse processo de

aprendizagem profissional. Com instruc¢do e articulacdo os processos de aprender a ensinar

superam o senso comum e se consolidam a medida que as crengas sdo deixadas para tras.

Os dados obtidos nessa investigacdo, com foco na formacdo inicial de
professores e, mais especificamente, no ECS, sugerem que os futuros professores perceberam
a complexidade da profissdo docente, além disso, j4 visualizam suas proprias condi¢des
enquanto docentes e sentem de perto as dificuldades que o sistema educacional coloca ao
professor. Nesse sentido, constituiu-se como o ultimo objetivo especifico desse estudo
descrever e analisar as impressdes obtidas e concepgdes construidas sobre a acao do professor
no contexto de sala de aula, assim como a futura acdo dos professores em formacdo,

participantes dessa pesquisa.

Acerca da profissao de professor, os futuros professores lancaram mao de suas
impressoes sobre as praticas educativas observadas no cotidiano das institui¢des de ensino em
que estiveram os estagidrios. A antecipacdo do “choque de realidade” (HUBERMAN, 1992),
além do impacto causado, proporcionou aos futuros professores uma visao do trabalho que o
professor desenvolve no seu cotidiano e as dificuldades que o cercam. Os futuros professores
também declararam suas impressdes sobre o que é ser um bom professor diante da realidade
posta. No que tange a futura acdo docente, foi possivel constatar que o confronto com a
realidade do professor possibilitou aos futuros professores um movimento de antecipacdo por
parte dos participantes, melhor dizendo, eles se viram como professores em formagao e esse
processo influenciou de certa forma na constitui¢do da identidade profissional desses futuros

professores.

Essa pesquisa indicou que o estdgio possibilitou aos futuros professores um

olhar para si, enquanto profissional em formacdo, um olhar para o curso, como forma de
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compreender o percurso transcorrido, além de um elemento inicial na constituicdo dos
processos de aprender a ensinar. Nesse sentido, torna-se cada vez mais evidente a necessidade
de se realizarem pesquisas e estudos vislumbrando uma melhor qualidade dos estdgios
curriculares, ocasionando em mudangas estruturais, nas quais envolvam os futuros
professores, a escola e a universidade, promovendo a organizacao das atividades de estdgio e
das disciplinas do curso, de maneira que contribuam ainda mais para a aprendizagem
profissional da docéncia de tantos futuros professores da educacdo basica. Consideramos que
ouvir os alunos do curso de Pedagogia € uma pratica importante no processo de formacao
bdsica, pois, isso implica em socializar as experiéncias por eles vividas, orientar suas acdes no
contexto escolar, promover a superacdo de suas crencas. Por fim, acreditamos que o contato
com a realidade escolar e também com a dinamica do professor contribui diretamente para
que os futuros docentes constituam também sua futura acdo docente e sua identidade

profissional.
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ANEXO A - Questiondrio de caracteriza¢ao dos Futuros Professores

QUESTIONARIO DE CARACTERIZACAQ

PROJETO DE PESQUISA: “Experiéncias e Aprendizagens do Estdgio Supervisionado:
tecendo a pratica docente de futuros professores.”

PESQUISADORA: Elisa Gomes Magalhaes

1. Caracterizacao pessoal

1. Sexo:

() Masculino () Feminino

2. Idade:

II. Trajetoria escolar

1. Relacione a esfera de ensino que vocé recebeu sua formacao (publica/ particular):

Ensino Fundamental — Ciclo 1 (1* a 4* série)

Ensino Fundamental — Ciclo 2 (5% a 8* série)

Ensino Médio (1° ao 3° ano)

Normal Superior ou Magistério (opcional)

Outra graduagdo. Qual?

Instituicao

2. Recordando sobre sua vida escolar, o que vocé poderia relatar sobre as
lembrangas que vocé tem:

a) De seus professores

b) Da aprendizagem dos contetidos escolares:
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¢) Da sua escola:

3. Como seus professores ensinavam? Descreva.

4. Qual a importancia da escola em sua vida?

5. Pensando nessa trajetéria escolar, o que vocés aprenderam enquanto alunos?

II1. O curso de Pedagogia

1. Quando optou por cursar Pedagogia, sua intengdo era ser professor(a)?
Comente.
2. Qual foi a principal razdo que levou vocé a escolher a licenciatura? Assinale

apenas a razao principal.

( ) Porque queria ser professor.

() Para ter outra op¢do se ndo conseguisse exercer outro tipo de atividade.
() Por influéncia da familia.

( ) Porque tive um bom professor que me serviu de modelo.

( ) Eu ndo queria ser professor.

( ) Era o tnico curso préximo da minha residéncia

( ) Outra. Qual:

3. Vocé ja teve alguma experiéncia no com atividades de ensino. Onde? Como?

4. Caso sua resposta a pergunta acima for positiva, qual a contribuicdo do curso
de Pedagogia para tais atividades?

IV. O Estagio

1. Quais foram as relacdes que vocé pdde perceber entre as disciplinas do curso de Pedagogia
e as atividades de estagio?

2. Relate os momentos marcantes que vocé vivenciou durante o estagio.
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3. Faga uma anélise do seu percurso formativo durante o estagio.

V. Expectativas em relacio a profissio docente

1. Vocé tem intengdo de exercer a profissdo docente? Por qué?

2. Onde vocé quer atuar apos o término da graduacao?

3. Durante o curso de graduacdo vocé pdde vivenciar as dificuldades, os dilemas e os conflitos
relacionados a profissao docente. O que mais te inquietou durante esse tempo?

4. Quais conhecimentos vocé acredita que como professor (a) precisa ter para ensinar?

5. Das aprendizagens vividas por vocé em seu curso de Pedagogia, quais delas vocé acredita
que utilizard em sua atuacdo como professor(a)?
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ANEXO B - Roteiro para entrevista (Semi-estruturada)

1. Por meio do Estdgio Supervisionado (em relagdo as leituras, discussdes e
inser¢cdo no ambiente escolar), quais as impressdes que voc€ teve em relacdo ao
cotidiano e a dindmica da escola? E sobre a profissdao do professor, de modo geral?

2. Que sentimentos vocé tinha quando estava na escola, digo em relacdo a sua
condicdo de estagidrio x professor (a) x tia?

3. O que vocé ja aprendeu durante sua formacao inicial para o exercicio docente
se concretizou em suas acoes na sala de aula em que estagiou? De que forma?

4. Com o término do Estdgio, quais as aprendizagens que vocé acredita ter
conquistado?

S. Vocé acredita que aprendeu a ministrar aulas por meio do Estdgio? E prepara-
las?

6. O que vocé poderia me dizer sobre a existéncia de um método de ensino
perfeito?

7. Alguém te serviu de modelo como professor no momento em que vocé

construiu seus planos de aula e os desenvolveu com os alunos durante o estagio?
Como essa pessoa ensinava?

8. Quais as leituras, as discussdes, os textos, as aulas, enfim, os conhecimentos
produzidos durante o estdgio que contribuiram para que voc€ pudesse aprender a
ensinar?

9. Quais as habilidades, as atitudes e os conhecimentos que vocé considera
necessarios ao professor?

10. Levando em conta tudo o que vocé€ vivenciou no estdgio, o que € ensinar?

11.  Que coisas vocé considera importantes, a serem ainda aprendidas para
melhorar a sua formacao profissional? O estdgio te ajudou a perceber lacunas no seu
curso de Pedagogia que poderiam ainda ser preenchidas no ano que vem?

12.  Vou ler para vocé€ as suas expectativas, narradas no primeiro dia de aula. Que
relagcdes voce faz com suas expectativas iniciais e hoje, apos a conclusdo do estigio?

13. O que € ser um bom professor?

14.  Vocé pode narrar uma situacdo vivida durante a disciplina estigio que vocé
acredita ter sido significativa na sua histéria de vida e profissional.

15.  Vocé conseguiu perceber, por meio do Estigio, qual é a relacdo que as
professoras estabelecem com os contetidos que precisam ensinar? Que relacdo € essa?
E trangiiila? Quais conteddos elas ensinaram no periodo em que vocé fez estigio?
Como ensinaram?

16. E quanto a vocé€? Como vocé lidou com o conteido que precisava ensinar
durante a regéncia?

17. O estagio te fez repensar a escolha pelo curso de Pedagogia?



