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RESUMO

Esta investigagcdo tem como principal objetivo compreender o desenvolvimento
profissional do professor supervisor de estagio na socializagdo com o0s estagiarios
da licenciatura em Ciéncias Biologicas. Trata-se de uma pesquisa de carater
qualitativo, na qual foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com cinco
professores da Educacdo Basica da cidade de Curitiba (PR), supervisores de
estagiarios de Ciéncias Biologicas. Para a andlise relacionam-se aspectos da
trajetoria dos professores com sua possibilidade de desenvolvimento profissional
durante a supervisdo de estagio. A0 mesmo tempo, articulou-se sua trajetoria as
condicdes concretas de supervisdo, no que diz respeito a sua carreira, a escola, a
parceria com a universidade e a escola, entre outros, que de alguma forma,
influenciam na compreensdo de seu desenvolvimento profissional durante o estagio.
Essa articulacéo é feita tomando-se como base as contribuicdes de Day e Bourdieu,
principalmente. Analisou-se também a articulacdo entre suas condi¢cdes de
supervisdo e sua autonomia na relagdo com a universidade, assim como a
autonomia da escola frente a universidade, entendendo essa relacdo como uma
relacdo de poder entre campos educacionais. De forma geral, o desenvolvimento
profissional durante o estagio possibilitado aos cinco professores ocorre como uma
Ajuda no Trabalho. Também foi possivel identificar os sentidos de Aspectos
Materiais, Informativos, Conhecimentos e Motivacionais, a depender da trajetéria e
das condicbes de supervisdo de cada professor. Percebe-se que a relacdo
estabelecida por parte da universidade com os professores supervisores de estagio
gera uma dependéncia destes com relacdo ao conhecimento e as pesquisas
produzidos na universidade, assim como, da ajuda dos estagiarios no seu trabalho.
Nesse sentido, o estagio, apesar de possibilitar desenvolvimento profissional para os
professores, reforca relacdes tecnicistas e pouco autbnomas. Ressalta-se o caso de
um professor que no seu relato faz referéncia a cultura de aprendizagem da sua
escola, o que, aparentemente, torna possivel uma menor dependéncia desse
professor em relagcdo aos conhecimentos produzidos pela universidade, uma vez
que na sua escola também se estimula essa producao. Considera-se necessario,
portanto, investir em parcerias entre universidade e escola que nao reforcem a
violéncia simbdlica da universidade sobre a escola e possibilitem estagio
supervisionado como forma de desenvolvimento profissional para os professores da
Educacao Basica articulado com suas necessidades formativas e que extrapolem a
|6gica tecnicista no trabalho do professor, podendo estimular sua autonomia e a
autonomia da escola.

Palavras-chave: Estagio Supervisionado. Professor supervisor de estagio.
Desenvolvimento profissional. Autonomia. Relag&o universidade-
escola.



ABSTRACT

This research aims to understand the professional development of the internship
supervisor teachers at the socialization with the interns in Biological Sciences
degree. It is a qualitative research, in which interviews were conducted with five
teachers of Basic Education in the city of Curitiba (PR), whom were at the time
supervisors of the Biological Sciences interns. For the analysis relate to aspects of
the trajectory of the teachers that they were building their possibility of professional
development during the internship supervision. At the same time, their career
trajectory were articulated to the specific supervision conditions, regarding to their
career, to the school, to the university-school partnership, among others, that in
some way, influence the understanding of their professional development during the
internship supervision. This articulation is made based on Day’s and Bourdieu’s
conceptual framework, mostly. It was also examined the link between their conditions
of supervision and autonomy in the relationship with the university, as well as the
school autonomy face to the university autonomy, understanding this as a power
relationship between educational fields. Generally, the professional development
enabled to the five teachers during the training comes as a Help at Work. It was also
possible to identify the ideas of Material Aspects, Information, Knowledge and
Motivation, depending on their trajectory and their supervisory conditions. It can be
seen that the relationship established by the university with the internship supervisors
teachers creates a dependency of these with respect to knowledge and research
produced at the university, as well as the help of interns in their work. In this sense,
the internship, although enabling professional development for teachers, reinforces
technicism and little autonomous relations. It is highlighted a case of a teacher who in
his report refers to his school's learning culture, which apparently makes possible a
smaller dependence of this teacher on the knowledge produced by the university,
since in his school it is encouraged such production. It is considered necessary,
therefore, to invest in university-school partnership that does not reinforce the
symbolic violence of the University on the School. And also enable the supervised
internship as a form of professional development to the Basic Education teachers,
articulated to their formation needs and that goes beyond the technicist logic in the
teacher's work, stimulating their autonomy and the school autonomy.

Keywords: Supervised Internship. Teacher supervisor. Professional development
Autonomy. University - school relationship
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INTRODUCAO

A referéncia a universidade sempre foi presente na minha familia, visto que
meus pais em algum momento de suas vidas ja atuaram como professores
universitarios. Assim, cursar uma universidade parecia um caminho “natural”, desde
pequena queria ser cientista, queria ser bidloga e fui aprovada no processo seletivo
da universidade no curso de Ciéncias Bioldgicas.

Entretanto, j& nos primeiros semestres a escolha pela Biologia comecou a ser
qguestionada, devido a vivéncia nas disciplinas que ndo me satisfaziam
principalmente pelo tipo de ensino da universidade, relacionadas, em grande parte,
ao bacharelado. Mais tarde fui entender que era um ensino tecnicista. Além disso, fui
percebendo que a pesquisa na Biologia era associada em grande parte a demanda
de grandes empresas e interesses econdmicos.

Para entender essas relacdes entre ensino e pesquisa na universidade minha
vivéncia com o movimento estudantil foi fundamental. Faziamos leituras e
discussdes que ndo estavam no curriculo do nosso curso, como por exemplo, 0
objetivo da universidade, da educacdo, da pesquisa e o funcionamento de uma
sociedade capitalista.

A partir dessa vivéncia e cursando a Licenciatura, minha vontade por ser
professora foi crescendo, pois além da minha identificagdo com as disciplinas
pedagogicas, acreditava que poderia interferir na sociedade por meio da carreira
docente.

Participei de um projeto de extensdo com Etnobiologia em uma escola de um
pequeno distrito, sendo a minha primeira experiéncia como professora em sala de
aula. Lembro-me quando fizemos uma oficina no apiario da universidade, levando as
turmas da escola para conhecé-lo, fazendo um paralelo entre o funcionamento da
sociedade das abelhas e a nossa sociedade, discutindo politica e problemas sociais
com as criancas. Aguele dia me emocionou, e foi quando percebi que muitas
daquelas criancas ndo sabiam o que era uma universidade e sequer sonhavam em
cursar o Ensino Superior.

Posteriormente ingressei no PIBID (Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia), no qual a principal preocupacéo do projeto do qual participei
era produzir materiais didaticos e propor aulas diferentes. Ndo havia uma discussao
politica e social sobre a realidade das escolas nas quais trabalhavamos, nem sobre



14

o trabalho do professor que nos orientava na escola. O tecnicismo ficava mais uma
vez evidente no meu curso nessa supervalorizacdo das técnicas e materiais de
ensino em detrimento da sua funcéo politica e social.

A relacdo com a professora da escola era frequente e proxima durante o
PIBID, conversavamos sobre os problemas da profissédo, sobre os alunos. Ela ndo
me incentivava a seguir a carreira docente: “Nao é facil. Se puder, ndo seja
professora. E melhor seguir a pesquisa’.

O projeto era desenvolvido com pequenos grupos de alunos. Eles escolheram
desenvolver as atividades na universidade, conheceram o prédio da Biologia,
passearam pelo campus. Era um acontecimento. Eu gostava disso, acreditava que
estava promovendo alguma mudanca na vida deles, possibilitando que
conhecessem a universidade e dando-lhes acesso a informacdes tais como sobre o
processo seletivo-vestibular, que ndo é evidente para muitos alunos das escolas de
periferia da cidade de Vigosa.

Isso me levou a refleti: Como pode uma universidade reconhecida
nacionalmente estar numa cidade pequena e ndo conseguir se articular com as
escolas? Como pode alunos das escolas publicas da cidade ndo conhecerem a
universidade? Como pode a relacdo com a universidade ser um grande
acontecimento, uma visita?

Essas questbes ndo eram respondidas no curso nem no PIBID. Mais uma vez
s6 encontrei espaco para esse tipo de questionamento nos companheiros de
movimento estudantil e em algumas préticas isoladas de colegas em projetos de
extensao.

Finalmente cheguei as disciplinas de estagio supervisionado da licenciatura, o
gue veio aumentar meus questionamentos. Os alunos das escolas onde estagiei, em
sua maioria, desconheciam a universidade e os professores da escola teciam
criticas a algumas posturas da universidade, principalmente com relacdo as
pesquisas que eram feitas na escola, mas sem retorno dos resultados e
consideracOes para os participantes.

O estagio supervisionado parecia uma pratica aparentemente aceita, porém
algumas escolas nao recebiam mais estagiarios, algumas por estarem lotadas de
estagiarios, outras por estarem cansadas da “falta de ética”, em suas palavras, nas

relagcdes com a universidade.
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Perguntava-me entdo: o que fica do estdgio para a escola? Serd que nao
estavamos reproduzindo uma pratica da pesquisa com a escola que é ndo retornar
0s resultados de nosso estagio para os participantes? O que faziamos nas escolas
no lugar dos professores? O que eles achavam disso?

Com estas inquietagdes, produzi uma monografia na qual, refletindo sobre
esses questionamentos, tentava entender como o estégio influenciava o trabalho do
professor e da escola. De fundo, queria entender essa relacéo entre universidade e
escola e o ponto de vista do professor supervisor. Percebi entdo que o estagio tinha
contribuicdes para o trabalho do professor, mas também havia auséncias da
universidade nessa relacao.

Os questionamentos levantados na monografia foram entdo o embrido da
dissertacdo que aqui € apresentada. Aquilo que chamei de influéncia no trabalho do
professor supervisor na monografia ganha agora outro nome e entendimento mais
amadurecido, chamando-se desenvolvimento profissional. Aquela relacéo
cronicamente problematica entre universidade e escola vivenciada durante a
graduacdo ganhou respaldo na teoria sociolégica de Pierre Bourdieu, sendo
iluminada pelo conceito de campo de poder.

Ficam ainda muitas questdes e sdo elas que nos movem sempre. Assim, esta
breve apresentacdo procura evidenciar que a elaboracdo de uma pesquisa, desde
sua proposicdo, ndo € algo espontaneo. O problema de pesquisa geralmente vai
sendo construido ao longo da trajetéria do pesquisador, tem a ver com seus
questionamentos, com o que considera problematico, com sua relacdo com a
sociedade. N&o se nasce com o0 dom para a pesquisa hem com o dom para a
docéncia. Desenvolvemos essa habilidade de acordo também com nossas
disposicbes. Evidenciei aqui algumas delas, aquelas das quais sou mais consciente
na minha constru¢cdo como pesquisadora e com a elaboragéo do problema principal
desta investigacao.

O tema desta investigacéo insere-se no campo conceitual da formacao de
professores, mais especificamente na pesquisa sobre o estagio supervisionado da
licenciatura em Ciéncias e Biologia. A pesquisa na formacéo de professores € um
campo de investigacdo que vem se consolidando no Brasil (ANDRE, 2010). O
estagio supervisionado como objeto de estudo, apesar de encontrar campo para seu
desenvolvimento nos ambitos nacional (Pimenta & Lima, 2011) e internacional

(Zeichner, 2000), tem sua expressividade restrita, frente a outras tematicas.
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Uma revisdo realizada nas edicbes do ENPEC (Encontro Nacional de
Pesquisa em Educacédo em Ciéncias), de 1997 a 2013, buscando-se trabalhos com
o descritor “estagio supervisionado”, num total de 5360 trabalhos apresentados,
foram encontrados 48 com o descritor escolhido. Destes, nenhum tinha como foco
de estudo o professor supervisor de estagio. J& a aprendizagem do estagiario como
docente em formacéo inicial durante o estagio, institucionalizada como tal, vem
recebendo a atencédo do campo cientifico com base na reviséo realizada (MELLO &
HIGA, 2015).

O estagio supervisionado das licenciaturas do Ensino Superior do Brasil
representa para o professor em formagéo inicial muitas vezes o primeiro contato com
a escola no papel de docente, embora ja tenha experenciado a escola como aluno
durante grande parte de sua vida. Nesse momento, ha muito para aprender com a
vivéncia na escola em articulagdo com o que é aprendido na universidade.

Assim, a relacdo que o estagiario estabelece com os estudantes da escola,
com a direcdo, funcionarios e principalmente com o seu professor supervisor permite
a entrada reconhecida e mediada por estes sujeitos no mundo escolar, se tratando
de um processo de socializacdo profissional para os estagiarios e um momento de
seu desenvolvimento profissional. Entretanto, em que isso contribui no
desenvolvimento profissional do professor da escola quando recebe os estagiarios?

Tendo realizado uma revisdo em periédicos (Revista Brasileira de Educacéo,
Revista Educacdo e Sociedade, Revista Educar em Revista, Revista Ciéncias e
Educacao e Revista ENSAIO - Pesquisa em Educacédo em Ciéncias) e em anais de
eventos (Congresso Nacional de Formacgdo de Professores, Encontro Nacional de
Didética e Prética de Ensino e Encontro Nacional de Pesquisa em Educagdo em
Ciéncias) encontraram-se sete trabalhos que tratam do professor supervisor de
estagio e seus significados atribuidos ao estagio, sendo que apenas dois se
ocuparam especificamente do seu desenvolvimento profissional na socializagdo com
0s estagiarios.

Nesse sentido, ha muito a se pesquisar sobre esse momento formativo para o
professor supervisor, suas possibilidades, suas limitacées e desafios, no intuito de
contribuir para a profissionalidade docente, afastando-se de uma ldgica tecnicista de
entender o professor e sua formacgédo, de maneira que se possa rumar a uma acao
docente proxima do professor como intelectual transformador (GIROUX, 1997) e

critico reflexivo (CONTRERAS, 2012), também se almejando, dessa forma, uma
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escola democrética, envolvida ativamente na transformacao das questdes sociais e
politicas de nosso tempo.

Entende-se o conceito de desenvolvimento profissional docente a partir de
Day (2005) para o qual a aprendizagem docente ocorre durante toda a sua carreira
de maneira informal ou formal, conscientemente ou de forma “natural”’, como ele

afirma. Assim, desenvolvimento profissional para Day (2005) seria:

O processo pelo qual, sozinho e com os demais, o professorado
revisa, renova e extende seu compromisso como agente de mudanca
com os fins morais do ensino e pelo qual adquire e desenvolve
criticamente os conhecimentos e a pratica profissionais adequadas
com as criangas, 0s jovens e 0s colegas em cada fase de sua vida
docente (DAY, 2005, p.17, tradugdo nossa).

Partindo-se desse entendimento, durante o estagio o professor supervisor de
estagiarios também estaria aprendendo com os estagiarios. Assim, questiona-se: O
que o professor aprende na socializagdo com os estagiarios? Que mudancas essa
socializacéo lhe proporciona? Como as condi¢des de seu trabalho influenciam essa
aprendizagem? Como sua trajetéria pessoal e profissional se relacionam a essa
aprendizagem? Que tipo de desenvolvimento profissional esta sendo possibilitado
para o professor supervisor durante o estagio?

Sé&o questdes que podem ser relevantes na medida em que fazem emergir
relacbes e sujeitos que sao geralmente desconsiderados durante o estagio
supervisionado. Nesse sentido, tanto o professor supervisor quanto a escola passam
a ser o foco dessas questdes.

Em investigagdo recente Nascimento (2014) estuda o processo de
desenvolvimento profissional de professores supervisores do PIBID, articulando para
isso suas disposicdes, baseando-se em Lahire. Galindo (2012) também procura de
forma mais ampla, entender os sentidos e significados do estagio supervisionado
para o professor da Educacéo Basica.

Assim, percebe-se que h& uma intencdo recente de compreender o
desenvolvimento profissional dos professores da Educacdo Bésica que se envolvem
em projetos formativos propostos pela instituicdo universidade.

Nesse sentido, esta investigacdo procura contribuir para a compreensédo do
processo de desenvolvimento profissional do professor supervisor de estagio
durante a socializagdo com o estagiario, sendo este o foco desta dissertacao.
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Trabalha-se com a perspectiva de entendimento do estagio supervisionado como um
processo formativo para o professor supervisor de estagio desenvolvido na
socializacdo com os estagiarios e tendo como contexto a relacédo entre universidade
e escola.

E objetivo principal desta pesquisa compreender o desenvolvimento
profissional de professores da Educacédo Basica supervisores de estagio durante a
socializacdo com os estagiarios de Ciéncias Bioldgicas. Para isso, tém-se alguns
objetivos especificos, quais sejam:

e Identificar os aspectos de desenvolvimento profissional que sdo ou foram
desdobrados pelos professores durante a supervisao de estagiarios.

e Analisar as possibilidades de influéncia da trajetoria pessoal e profissional dos
professores, principalmente relacionadas a sua atuacdo como professor
supervisor de estagio, nos aspectos de desenvolvimento profissional identificados
como consequéncia da socializagdo com os estagiarios.

e Analisar a relacdo entre as condicdes de supervisdo de estagio dos
professores supervisores (no que diz respeito a sua profisséo, a estrutura fisica e
pedagogica da escola, a relacdo com o estagiario e a sua autonomia docente)
com as possibilidades de desenvolvimento profissional vivenciado pelos mesmos
durante a supervisao de estagio.

e Explicitar a relacdo entre Universidade e Escola durante o estagio
supervisionado a partir do ponto de vista dos professores colaboradores da
pesquisa para compreender as implicacbes dessa relacdo no desenvolvimento
profissional dos professores supervisores de estagio.

Desta forma, pretende-se contribuir na percepcdo do estagio e da escola
como importantes para o desenvolvimento profissional do professor supervisor de
estagio, assim como para o entendimento das repercussfes que a relacdo entre
universidade e escola tém para a formacao docente dos professores da escola.

Como estratégia de pesquisa de carater qualitativo foram realizadas
aproximacfes ao campo empirico por meio de observacbes de dois professores,
estagiarios e seu relacionamento. Entretanto, o material empirico foi construido
principalmente por meio de entrevistas semi-estruturadas realizadas com cinco
professores supervisores de estagio que trabalham em escolas publicas estaduais
em Curitiba e receberam estagiarios do curso de Ciéncias Biol6gicas de uma
universidade publica da cidade.
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Esta dissertacdo esta organizada em cinco capitulos. No primeiro capitulo, é
explicitada a construcdo tedrica, onde sdo desenvolvidos os principais temas e
guestdes que envolvem o problema de pesquisa. O capitulo 2 apresenta uma
revisdo de literatura em anais de eventos e periodicos da area de Educacéo e
Educacdo em Ciéncias com o tema “estagio supervisionado”, bem como uma
andlise dos trabalhos encontrados. O terceiro capitulo contextualiza epistemolégica
e metodologicamente esta investigacdo, descrevendo e problematizando a trajetoria
de pesquisa. No quarto capitulo € apresentada a analise das entrevistas com 0s
professores supervisores, na qual se articulam os elementos tedricos desenvolvidos
ao longo da investigacao para compreender o seu desenvolvimento profissional na
supervisdo de estagiarios. Por fim, no dltimo capitulo sé&o realizadas algumas

reflexdes sobre a investigacao realizada.
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1 FORMACAO DOCENTE: CONCEPCOES E POSSIBILIDADES

Neste capitulo sdo apresentadas as diferentes contribuicbes tematicas e
tedricas que constroem esta investigacao. Primeiramente sdo apresentados aportes
tedricos de Pierre Bourdieu, desenvolvendo seus principais conceitos e fazendo
relacdo com a formacao de professores, entendida, portanto, como um momento de
socializag&o profissional.

Em seguida é discutida a formacdo docente e concepcbOes acerca da
profissdo e autonomia docente. Detalha-se mais a formacéo docente com o viés do
desenvolvimento profissional, de acordo com Day (2005), que representa o
referencial tedrico principal para o entendimento da formag&o de professores nesta
investigacao.

Na continuidade, é feita uma discussao sobre o estagio supervisionado e seus
diferentes entendimentos, baseando-se em Pimenta e Lima (2011) e sobre a
articulagéo entre universidade e escola para a formacéo docente inicial, baseando-

se na contribuicdo tedrica de Foerste (2004; 2005) e Genovese (2014).

1.1 HABITUS, CAPITAIS E CAMPO DE PODER: POSSIBILIDADES PARA SE
PENSAR A FORMACAO DOCENTE

O objetivo desta secdo é discutir alguns conceitos da construcao teérica de
Pierre Bourdieu que serdo de importancia para o entendimento do problema desta
pesquisa, assim como sua contribuicdo para a formacéo docente.

A contribuicdo da teoria desenvolvida por Pierre Bourdieu para o
entendimento do mundo social vem no sentido de superar duas visdes sociolégicas
consideradas antagobnicas: o objetivismo e o subjetivismo. Para Bourdieu (1983a) ha
trés maneiras de conhecimento tedrico sobre o mundo: o fenomenoldgico
(interacionista, ethometodolégico); o objetivista (estruturalista) e, o que ele defende,

praxioldgico. Este

[...] supde uma ruptura com o modo de conhecimento objetivista,
guer dizer, um questionamento das condicfes de possibilidade e, por
ai, dos limites do ponto de vista objetivo e objetivante que apreende
as préticas de fora, enquanto fato acabado, em lugar de construir seu
principio gerador situando-se no préprio movimento de sua
efetivacdo (BOURDIEU, 1983a, p. 47).
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Ou seja, um conhecimento das praticas entendido na génese da acdo. Ao
mesmo tempo em que o conhecimento praxioldgico critica a forma de conceber o
mundo pelo objetivismo, também procura superar o conhecimento fenomenoldégico,
gue se ocupa dos sujeitos e suas agdes, sem se preocupar com as “[...] condigdes
gerais e particulares que lhe conferem sua particularidade” (BOURDIEU, 1983a, p.
51). Esse suposto desconhecimento das condi¢cdes sociais que interagem com 0S
sujeitos € perigoso, segundo Bourdieu, pois cria a ilusdo de que 0s sujeitos séo
livres e autbnomos para fazer suas escolhas, quando, em realidade, ndo o sao

totalmente.

O problema dessa forma de conhecimento, segundo o autor, ndo
seria apenas seu escopo limitado, o fato de ela ndo atingir as bases
sociais que, supostamente, condicionariam as experiéncias praticas,
mas, sobretudo, o fato de ela contribuir para uma concepc¢éao ilusoria
do mundo social que confere aos sujeitos excessiva autonomia e
consciéncia na conducdo de suas agoes e interacdes (NOGUEIRA &
NOGUEIRA, 2004, p. 24).

Assim, preocupado em entender as acdes dos agentes no meio social,
Bourdieu vai contra o que chama “amnesie da génese” e olha tanto para o momento
da acdo do agente, esquecido pelo objetivismo, quanto para as condicfes sociais
gue propiciam e constroem, junto aos sujeitos, as acfes. Nesse sentido, o

conhecimento praxioldgico desenvolvido por Bourdieu,

[..] buscaria investigar como essas estruturas encontram-se
interiorizadas nos sujeitos constituindo um conjunto estavel de
disposicbes estruturadas que, por sua vez, estruturam as praticas e
as representagfes das praticas (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004, p.
26).

Realiza-se aqui uma discussdo sobre seus principais conceitos, levando em
conta que “os conceitos ou nocdes sdo caracterizados nao por definicdes estaticas,
mas pelos seus usos e interligacdes no processo de pesquisa, sendo o ato cientifico
a construcao do objeto” (CATANI, 2011, p. 191-2) e que “em ultima analise, a prova
do pudim tedrico do habitus [ou outro conceito de Bourdieu] deve consistir no comé-
lo empiricamente” (WACQUANT, 2007, p.71). Assim, ndo se procura dar definicoes
estanques dos conceitos utilizados por Bourdieu para o entendimento das relacbes
de dominacdo no mundo social, mas sim aproximar-se do seu entendimento e

possibilitar novas reflexdes a partir da sua articulagdo com nosso campo empirico.
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Tendo essa reflexdo em mente, um conceito chave na teoria de Bourdieu para
a construcdo do conhecimento praxiolégico do meio social € o conceito de habitus,

discutido na segao a seguir.

1.1.1 Habitus e socializacéo

O conceito de habitus seria um caminho para entender a génese das acoes,
uma vez que “[...] o habitus esta no principio de encadeamento das “ag¢des” que sao
objetivamente organizadas como estratégias sem ser de modo algum o produto de
uma verdadeira intengao estratégica [...]” (BOURDIEU, 1983a, p.61).

Para Bourdieu, habitus é um conceito que permite entender como as
estruturas sao interiorizadas pelos agentes, operando em grupos e classes sociais.

O autor considera o

[...] habitus como sistema subjetivo mas nao individual de estruturas
interiorizadas, esquemas de percepcdo, de concepcdo e de acéo,
gue sdo comuns a todos os membros do mesmo grupo ou da mesma
classe e constituem a condicdo de toda objetivacdo e de toda a
percepcdo (BOURDIEU, 1983a, p. 79-80).

O estilo pessoal, por sua vez, estaria relacionado ao agente (BOURDIEU,
1983a):

Desde que a histéria do individuo nunca é mais do que uma certa
especificacdo da histéria coletiva de seu grupo ou de sua classe
podemos ver nos sistemas de disposi¢cdes individuais variantes
estruturais do habitus de grupo ou de classe, sistematicamente
organizadas nas proprias diferencas que as separam e onde se
exprimem as diferencas entre as trajetérias e as posicées dentro ou
fora da classe. O estilo “pessoal’, isto €, essa marca particular que
carregam todos os produtos de um mesmo habitus, praticas ou
obras, ndo é sendo um desvio, ele préprio regulado e as vezes
mesmo codificado, em relacdo ao estilo préprio a uma época ou a
uma classe [...] (BOURDIEU, 1983a, p. 80-1).

Assim, para Bourdieu o mundo social existe duas vezes: uma vez ha
realidade objetiva das coisas (estrutura) e uma vez no estado incorporado (habitus)
no corpo e no pensamento dos agentes sociais. Nesse sentido o habitus é a
incorporacao da estrutura pelo agente social, que “[...] se sente em casa no mundo
porque o mundo estd nele sob a forma do habitus” (BOURDIEU, 2001a, p. 174).
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Dessa forma, pode-se pensar no habitus com a funcéo de socializacdo dos agentes
sociais as suas diferentes classes e grupos.

Dubar (1997) também vé a teoria de Bourdieu como uma teoria da
socializagdo, uma vez que “[...] a socializacdo, segundo Bourdieu, ao assegurar a
incorporacao dos habitus de classe, produz a pertenca de classe dos individuos, ao
mesmo tempo em que reproduz a classe enquanto grupo que partiiha o mesmo
habitus” (DUBAR, 1997, p. 71).

Assim, o habitus possibilita a socializacdo, pois segundo Wacquant (2007)
“[...] as nossas categorias de juizo e de acgao, vindas da sociedade, séo partilhadas
por todos aqueles que foram submetidos a condi¢cdes e condicionamentos sociais
similares (assim podemos falar de um habitus masculino, de um habitus nacional, de
um habitus burgués, etc.)” (WACQUANT, 2007, p. 67). Entretanto, a socializagao é
um processo que estd em permanente constru¢do, ndo linear e Unico, no qual os
individuos assumem grande papel e ndo so as instituicdes (SETTON, 2012).

Ha infinitas possibilidades e variedades para as praticas individuais dentro de
uma mesma classe ou grupo. Entretanto, essa variedade expressa-se dentro de um
limite, que seria 0 habitus dessa classe ou grupo, que serve como regulador dessas
praticas e € ao mesmo tempo por elas construido (BOURDIEU, 2003).

A construcdo do habitus do sujeito ocorre por meio da socializacdo nos
diferentes campos pelos quais 0s agentes transitam e adquirem disposi¢des, sendo
estas, atitudes ou principios inconscientes de acdo, de percepcdo e de reflexao
duraveis e transferiveis entre os campos e que funcionam como um principio
gerador e organizador de préticas e de representacoes.

As disposicOes, nesse sentido, formam o habitus que €& uma estrutura
estruturada, por ser fruto da trajetéria do individuo e de suas relagbes com as
diferentes instituicGes socializadoras, e € predisposta a funcionar como estrutura
estruturante, de acordo com as praticas que determinado campo estimula. Dessa
forma, o habitus é o parametro para as praticas possiveis para aquele individuo de
acordo com sua origem de classe ou grupo (MEDEIRQOS, 2014).

Dessa forma, “habitus ndo é destino” (SETTON, 2002, p.61) visto que
Bourdieu foge a sociologia determinista. Assim, ha um pequeno grau de acao do
agente no seu habitus, que ndo é de todo mudado, mas sofre articulacbes de

diferentes disposicdes. Assim, “as disposi¢gdes sdo socialmente montadas e podem
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ser corroidas, contrariadas, ou mesmo desmanteladas pela exposicdo a novas
forcas externas” (WACQUANT, 2007, p.65).

O agente, entédo, tomando como referéncia o0 campo no qual transita, age por
diferentes estratégias para adaptar-se a esse campo, adicionando diferentes
disposicdes a seu habitus, mesmo que de forma n&o intencional. Assim, a pratica
seria a “relacao dialética entre a situagao e o habitus” (WACQUANT, 2007, p. 64).

O habitus ndo necessariamente estd em conformidade com o meio social em
gue o agente se insere. Essa conformidade somente ocorre quando as condicdes
externas nas quais o habitus foi gerado sdo homdélogas as condi¢cdes onde funciona
(WAQCUANT, 2007). O habitus ajusta o corpo ao ambiente e é também ajustado
por ele, sendo adaptavel a ele. Entretanto, a correspondéncia entre expectativas
(ambiente) e disposicdes (habitus) nunca sera perfeita (BOURDIEU, 2001a). Nesse
sentido, a inconformidade dos habitus de acordo com 0s meios sociais onde

funciona é o que impulsionaria as mudancas sociais, para Bourdieu.

Enfim, o conceito de habitus ndo expressa uma ordem social
funcionando pela logica pura da reproducdo e conservagao; ao
contrario, a ordem social constitui-se através de estratégias e de
praticas nas quais e pelas quais os agentes reagem, adaptam-se e
contribuem no fazer da histéria (SETTON, 2002, p. 65).

Por outro lado, o habitus é caracterizado também pela sua inércia incorporada
(WACQUANT, 2007), que se deve ao peso relativamente grande das disposicoes
criadas e reforcadas na socializagdo primaria durante a infancia na instancia familiar
socializadora.

Na familia, o habitus primario do agente é construido, tomando como
referéncia o habitus da classe a qual pertence. Ao longo da trajetéria do individuo,
novas disposicbes sdo sobrepostas a esse habitus primério, que representa,
portanto, uma base relativamente permanente. Assim, nas diferentes socializacdes
pelas quais 0s agentes passam como na escola, no trabalho, por meio da midia,
entre outros, um habitus secundario vai sendo formado tendo como matriz o habitus
primario (MEDEIROS, 2014).

Para Wacquant,

[...] o habitus € uma nocdo mediadora que ajuda a romper com a
dualidade de senso comum entre individuo e sociedade ao captar “a
interiorizacao da exterioridade e a exteriorizagao da interioridade”, ou
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seja, o modo como a sociedade se torna depositada nas pessoas
sob a forma de disposices duraveis, ou capacidades treinadas e
propensdes estruturadas para pensar, sentir e agir de modos
determinados, que entdo as guiam nas suas respostas criativas aos
constrangimentos e solicitagbes do seu meio social existente
(WACQUANT, 2007, p. 64).

Setton (2002) observa e sugere que as instancias socializadoras tradicionais -
familia e escola - no mundo contemporaneo estdo perdendo a exclusividade na
socializacdo dos agentes. Assim, para a autora, os habitus dos agentes modernos
sao formados por pressodes de diversas instancias que constituem o mundo “[...] com
uma variedade crescente de instituicbes produtoras e promotoras de saberes,
valores e comportamentos” (SETTON, 2002, p. 67).

Nesse sentido, os espacos de socializagdo dos agentes sdo hibridos e
diversificados, sendo o habitus também hibrido, pois € “[...] produto de um processo
simultineo e sucessivo de uma pluralidade de estimulos e referéncias nao
homogéneas, ndo necessariamente coerentes” (SETTON, 2002, p. 66). Para a
autora ocorre também uma desinstitucionalizacdo das agéncias socializadoras,
principalmente com as midias de massa, o que colabora para a producéo de habitus
hibridos.

Dessa forma, o habitus do agente moderno também é distinto e hibrido e

seria caracterizado ndo somente pelo passado incorporado, mas também seria

[...] um sistema em constru¢cdo, em constante mutagédo e, portanto,
adaptavel aos estimulos do mundo moderno: um habitus como
trajetoria, mediacdo do passado e do presente; habitus como historia
sendo feita; habitus como expressdo de uma identidade social em
construcdo (SETTON, 2002, p. 67).

Nesta secéo foi possivel trazer a compreensao o conceito de habitus discutido
por Bourdieu, percebendo-o como fruto de diferentes socializacbes pelas quais
passam 0s agentes e ao mesmo tempo servindo de base para essa socializagao.
Também foi possivel agregar algumas contribuicbes contemporaneas sobre o
conceito como as de Setton (2002) a respeito das instituicbes socializadoras
modernas que nao se centrariam apenas na familia e na escola, mas sim seriam

heterogéneas, também possibilitando a construcao de habitus hibridos.
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1.1.2 Os conceito de campo e capital

Outro conceito central na teoria de Bourdieu é o campo, que tem relacédo de
interdependéncia com o conceito de habitus. Assim,

Campo seria um espaco de relacbes entre grupos com distintos
posicionamentos sociais, espaco de disputa e jogo de poder.
Segundo Bourdieu, a sociedade é composta por Varios campos,
varios espacos dotados de relativa autonomia, mas regidos por
regras proprias (SETTON, 2002, p.64).

Bourdieu (1983b) atribui algumas definicbes aos diferentes campos sociais.
Assim, estes seriam espacos de posi¢des sociais, que para Bourdieu, substituem a
nocdo de sociedade (CATANI, 2011), possuindo leis gerais a todos os campos e
também propriedades especificas. Os campos se definem pelos seus objetos de
disputa e pelos seus interesses especificos.

Algumas propriedades gerais dos campos que Bourdieu (1983b) pontua séo:

1. “Para que um campo funcione, € preciso que haja objetos de disputas e
pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem no
conhecimento e no reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos de
disputa etc” (BOURDIEU, 1983b, p.90).

2. O campo é formado pela disputa entre os agentes ou instituicbes por
capital especifico deste campo ou pelo monopdlio da violéncia legitima no campo.

3. Nessa disputa, hd os que tém a tendéncia em conservar seu capital
especifico, ou seja, seu monopodlio no campo e representam a ortodoxia, enquanto
gue os recém-chegados no campo, munidos de um capital especifico menor, tem a
tendéncia a subverté-lo, ou seja, a heresia.

4. A subversédo no campo pelos recém-chegados é feita dentro de um limite
gue impede que o campo seja destruido estruturalmente.

5. A destruicdo desse campo € impedida porque os agentes, inclusive os
recém-chegados, compactuam em manté-lo, pois tém interesse em “[...] tudo aquilo
que constitui o proprio campo, o jogo, 0s objetos de disputas, todos 0S pressupostos
que sao tacitamente aceitos, mesmo sem que se saiba, pelo simples fato de jogar,
de entrar no jogo” (BOURDIEU, 1983Db, p.91) e que constituem a doxa.

6. O proprio investimento para entrar no jogo do campo é levado em

consideracdo como um fator que justifica a sua manutencao.
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7. Ha uma relacdo entre um habitus e um campo, pois 0 habitus é gerador
das estratégias dos agentes para que se mantenham no campo segundo seus
interesses e de forma néo intencional. Assim, “apenas quem tiver incorporado o
habitus proprio do campo tem condicdes de jogar o jogo e de acreditar n(a
importancia d)esse jogo” (CATANI, 2011, p 193).

O habitus, sistema de disposi¢cdes adquiridas pela aprendizagem
implicita ou explicita que funciona como um sistema de esquemas
geradores € gerador de estratégias que podem ser objetivamente
afins aos interesses objetivos de seus autores sem terem sido
expressamente concebidas para este fim (BOURDIEU, 1983b, p.95).

Nesse sentido, campos sdo microcosmos sociais incluidos no espaco social
global (CATANI, 2011), onde os diferentes capitais e habitus dos agentes se
relacionam e onde o0s agentes estdo em constante disputa pelo seu reconhecimento
no campo.

Cada posicdo do agente no campo € definida pelo montante de capital
especifico circulante, bem como pelo volume e estrutura das diferentes espécies de
capitais. Os agentes se utilizam de diferentes estratégias, que tém relacdo com seu
habitus (MEDEIROS, 2014) para manter ou melhorar sua posi¢do, aumentar ou
conservar o capital e transformar parcial ou totalmente as regras do jogo.

Dentro do campo ocorre uma distribuicdo desigual de capitais, existindo,
portanto, dominantes e dominados (CATANI, 2011) por isso a disputa entre o0s

agentes.

[...] o espaco social é definido pela exclusdo muatua, ou pela
distincdo, das posi¢cdes que o constituem, isto é, como estrutura de
justaposicdo de posicdes sociais (definidas como posicbes na
estrutura de distribuicdo das diferentes espécies de capital)
(BOURDIEU, 2001a, p. 164).

Entre os diferentes campos e subcampos ha a producédo e mobilizacdo dos
diferentes poderes, bens simbdlicos ou capitais, sendo este outro conceito central na

sociologia de Pierre Bourdieu.

Pode-se assim falar de tantas formas de capital quanto sejam os
campos relativamente autbnomos de produgdo simbdlica presentes
em dada sociedade. Bourdieu observa que essas formas especificas
de capital, embora se definam e sejam inicialmente validas apenas
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no ambito restrito de determinado campo, podem, em alguma
medida, ser reutilizadas em outros campos e no universo social em
geral (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004, p. 41-2).

A contribuicdo do conceito de capital elaborado por Bourdieu extrapola o
entendimento de capital econémico atribuido ao marxismo e € desenvolvido no
sentido de entender a sociedade influenciada por muito mais que fatores
estritamente econdmicos. Para Bourdieu, a dominacdo social € em grande parte
simbdlica. Assim, a posse dos diferentes capitais produzidos nos diferentes campos
e utilizados nos mesmos confere diferentes posicdes sociais e relacdes de
dominacéo e violéncia simbdlica.

Nesse sentido, uma relacdo que permite evidenciar o conceito de capital € o
olhar que Bourdieu lanca a escola e aos bens educacionais para evidenciar que a
atribuicdo ao mérito e ao dom do desempenho escolar esta ocultando uma relagéo

de posse e de poder diferenciada do capital cultural pelos agentes.

Em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais
desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres,
0 sistema escolar é levado a dar sua sangdo as desigualdades
iniciais diante da cultura (BOURDIEU, 2001b, p. 53).

E, assim, devido a posse diferenciada de capital cultural as diferentes classes
sociais tém uma relacdo especifica com a escola. Para as classes econémica e
culturalmente menos favorecidas a relacdo com a educagcdo € por necessidade.
Assim sua escolarizacdo é curta e feita com resignacéo, aceitando que sdo menos
“aptos” aos estudos, como os julga a escola, apenas para obter qualificacdes
profissionais minimas exigidas pela sociedade. Para a classe média existe a ilusdo
de que por meio da escola democratica todos os agentes poderdo com esforco e
dedicagdo ascender socialmente, investindo de forma macica na educacdo e
apresentando “boa vontade cultural”’, que seria a abertura a aprender a cultura
dominante. Para as elites, por sua vez, o capital cultural e econdmico sao principios
de distingdo, a escola funciona como um prolongamento do meio familiar dos
agentes, uma vez que a cultura de elite é a dominante no meio escolar. O
investimento na educacéo é diletante e desconstruido e o esfor¢o escolar, ligado as
outras classes, é desvalorizado (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004).

Entretanto, se até 1950 na Franca, segundo Bourdieu (2001b) as classes

menos favorecidas econ6mica e culturalmente eram excluidas da escola pelo seu
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acesso nos exames de selecdo e convencidas de que nao eram capazes de aceder
a escola, depois de 1950, categorias excluidas passaram a entrar na escola. As
classes mais favorecidas, devido a competicdo intensa que se instaurou nos exames
escolares, passaram a investir ainda mais na distincdo pela educacdo e na
desvalorizacdo dos diplomas (capital cultural institucionalizado) no mercado
educacional. Ou seja, quanto mais restrito 0 acesso a determinada titulagdo por
meio de um diploma em algum curso especifico, mais valorizado simbolicamente no
mercado educacional. E aquele diploma antes valorizado agora é considerado
requisito minimo e, portanto, perde seu status social outrora conquistado pelas
elites.

Assim, entrando no sistema escolar, as classes sociais desfavorecidas
percebem que nao basta entrar para “[...] ter acesso as posi¢coes que podiam ser
alcangadas com os certificados escolares” (BOURDIEU, 2001b, p. 220). Para
Bourdieu

[...] a estrutura da distribuicdo diferencial dos beneficios escolares e
dos beneficios sociais correlativos foi mantida [...] o processo de
eliminacédo foi diferido e estendido no tempo e, por conseguinte,
como que diluido na duragdo, a instituicho € habitada,
permanentemente, por excluidos potenciais que introduzem nela as
contradicbes e os conflitos associados a uma escolarizacdo cujo
Unico objetivo é ela mesma (BOURDIEU, 2001b, p. 221).

Dessa forma, a promessa de ascensao social pela educacéao feita pela escola
continua distante de se realizar para as classes média e mais desfavorecida. Com
isso, Bourdieu revela a légica oculta da reproducédo social associada a escola, por
meio da qual as elites seguem elites e as classes desfavorecidas continuam
excluidas. Para romper com essa légica, Bourdieu sugere uma pedagogia racional,
gue teria como objetivo tornar explicito o implicito no que diz respeito ao capital
cultural diferentemente distribuido entre as classes sociais (NOGUEIRA &
NOGUEIRA, 2004).

1.1.3 Contribuicdes de Bourdieu para a formacéo docente

A articulagdo da teoria de Bourdieu com a producdo na area de formacao
docente é fecunda, visto a variedade de trabalhos na area que empregam este
referencial (GENOVEZ, 2008; KNOBLAUCH, 2008; SAMBUGARI, 2010; RIBEIRO,
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2015 entre outros). Nesses trabalhos ocorre a apropriacdo tedrica de Bourdieu e
adequacao para a realidade da atividade docente e de sua formagéao.

Preocupada com o processo de socializacdo profissional de professoras
iniciantes, Knoblauch (2008) utiliza o conceito de habitus para entender como no
inicio de sua carreira, as professoras vao adquirindo, perdendo ou mantendo
disposicBes para a socializacdo na escola. Genovez (2008) também mobiliza o
conceito de habitus para compreender a trajetéria profissional de uma professora
reconhecida entre seus pares como boa profissional, assim como cria o conceito de
capital docente, para nominar o capital cultural e social acumulados especificamente
no exercicio da docéncia, além de discutir a potencialidade de se entender a escola
como um campo de poder.

Sambugari (2010) procura entender o processo de formacdo continuada
ocorrida pela socializacéo entre professores durante cursos de formagé&o continuada.
A autora conclui que essa formacdo ocorre se houver reestruturacdo do habitus
docente, a depender do capital cultural do professor e de sua posicdo no campo
educacional, principalmente na relacdo com as secretarias de educacao.

Para discutir o processo de evasdao em um curso superior de Fisica na
perspectiva da permanéncia de estudantes no curso, Ribeiro (2015) discute esse
problema a partir, dentre outros fatores, da posse diferenciada de capital cultural
pelos estudantes, olhando para a sua trajetoria familiar e para sua relagdo com a
universidade.

Dessa forma, percebe-se a fecunda e potencial articulagdo entre a teoria de
Bourdieu e pesquisas na area de formacdo de professores. A pesquisa aqui
proposta tem como objetivo principal compreender o desenvolvimento profissional
do professor supervisor do estagio de Ciéncias Bioldgicas enquanto supervisiona 0s
estagiarios. Para isso, portanto, se faz interessante entender a relacdo entre
estagiario e professor supervisor como um momento e espaco de socializacdo com
efeitos no habitus dos agentes envolvidos. Habitus estes que podem ter algumas de
suas facetas percebidas supostamente por meio de algumas de suas disposicoes,
como a disposicdo do professor supervisor como professor formador e como
professor em formacao e as suas concepcdes de estagio e de profissdo docente e
gue, seguramente, sédo construidas ao longo de sua trajetéria profissional e pessoal.

Outro conceito que se faz importante nesta pesquisa € o de campo. Para isso,

baseou-se tanto em Bourdieu quanto em Genovez (2008) e Genovese (2014) que
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observa que a escola ndo pode ser vista de forma isolada e propde que esta seja um
subcampo do campo educacional brasileiro, pois este ndo “[...] sucumbe a todas as
demandas que provém de seu exterior como, por exemplo, aquelas oriundas do
campo universitario” (GENOVESE, 2014, p. 64).

Para Genovese (2014) o campo educacional brasileiro teve seu
desenvolvimento no século XX. Para isso, foram desenvolvidas na época algumas
condicbes que se relacionam com a autonomia do campo educacional frente a

outros campos, como

[...] o estabelecimento e a institucionalizagdo de uma rede laica de
escolas; a delimitacdo do espaco profissional do professor; a
diferenciacdo e autonomizagdo do campo em relacdo a outros
espacos sociais e o estabelecimento de regras, objetivos, valores e
linguagem proprias, tidas como legitimas no interior do campo
(GENOVESE, 2014, p. 64).

Assim, Genovese (2014) propde que o campo educacional brasileiro seja
observado como formado por 4 subcampos: campo da confederacédo e federagéo
dos profissionais da educacdo; campo universitario; campo das secretarias de
educacdo e campo escolar, que se relacionam entre si por meio da violéncia
simbdlica e pela capacidade de refracdo das imposi¢des entre os campos. “Ha uma
hierarquia entre esses subcampos do campo educacional brasileiro que determina
as relagdes de forgas entre um e outros e dos outros sobre um” (GENOVESE, 2014,
p. 69).

Defendendo o entendimento da Escola como um campo, Genovez (2008)
discute algumas caracteristicas que podem contribuir para tal entendimento.
Ressalta, entretanto, que essa conceituacdo pode ser controversa, mas que 0
conceito de campo desenvolvido por Bourdieu é proposto para que seja
problematizado nas diferentes realidades sociais e ndo simplesmente comprovado.
Portanto, “[...] o campo da escola ndo esta dado, o que implica em sua construgao”
(GENOVEZ, 2008, p.80).

O autor ainda destaca que essa conceituacdo € importante para permitir, por
exemplo, que a Escola seja vista como portadora de poderes, conhecimentos e
disputas, o que pode auxiliar numa nova visdo sobre a instituicdo escolar que

extrapole a de submissao a Universidade.
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Assim, compactuando com a proposta de Genovez (2008) de escola como
campo, pontuam-se alguns dos aspectos da realidade escolar em articulagdo com
as propriedades dos campos elencadas por Bourdieu (1983b) e aqui apresentadas
anteriormente que permitiram ao autor observa-la como tal e que constroem nosso
posicionamento a respeito.

A primeira delas € a existéncia de legislacdo prépria para a formacédo de
professores e seu exercicio, o que define “[...] uma representacdo coletiva que
implique numa moral prépria da atividade docente, indicadora de coesao, distincéo e
geradora de reconhecimento social” (GENOVEZ, 2008, p.82) e, portanto, de
diferenciacdo social, o que pode estar relacionado a um capital especifico da
atividade docente.

Indo além da legislacdo que cerca a atividade docente, Genovez (2008)
observa que ha uma coesdao proépria da atividade docente na qual, mesmo com as
diferentes atribuicbes dos professores, na sua complexidade existe uma organizacéo
interna que impede que um professor exerca a funcéo de outro, evidenciando que a
docéncia “[...] possui caracteristicas incorporaveis e incorporadas somente para
aqueles que compdem este corpus denominado magistério, marca distintiva do
Homo magister” (GENOVEZ, 2008, p.82).

Outro apontamento é feito no sentido de que ha resisténcia por parte das
escolas de periferia as reformas educacionais propostas pelas autoridades centrais,
0 que pode estar relacionado com a existéncia de um campo escolar que refrata as
imposicdes de outros campos, relacionado, portanto, a propriedade de autonomia do
campo descrita por Bourdieu (1983b) e também a hierarquizacdo das escolas
(periferia e centro, por exemplo).

Genovez (2008) observa que ha também no campo escolar o poder de propor
matérias escolares, como no caso da Geografia e das Ciéncias, que, de acordo com
o autor, foram disciplinas originadas de demandas da Escola e posteriormente
incluidas pela Universidade, ao contrario do que comumente se acredita. Para o
autor isso s6 € possivel porque “[...] os professores da educagdo basica
compartilham crencas, praticas, expectativas, padrdes cognitivos, conteudos, regras
e etc.” (GENOVEZ, 2008, p. 83).

Por ultimo, o autor ressalta o conjunto de disposi¢cdes tidas como escolasticas
e que formariam o habitus da atividade docente, compondo o campo escolar. A

saber:
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Universalidade, afastamento dos fins préaticos, das necessidades
econbmicas, altruismo, clareza, docilidade, eloquéncia, certo
desprestigio social e cultural quando comparada a instituicdes
académicas, possibilidade de simulacéo, atividade que oferece baixo
risco e etc. sdo disposi¢des indeléveis de um habitus tipicamente
escolastico (BOURDIEU, 2001) que serve de principio de visdo e
divisdo social do qual os alunos e, preferencialmente, os professores
sdo uma das suas partes objetivas mais salientes, ndo sendo desta
forma coincidéncia se se fazem enxergar e serem como tais, Homo
magister (GENOVEZ, 2008, p.84).

Reconhece-se que a proposi¢do do campo escolar feita por Genovez (2008)
pode gerar controvérsias tedricas e carece de futuros aprofundamentos que ndo sao
objetivos desta investigacdo. Entretanto, os conceitos teéricos sdo formulados para
serem questionados, reformulados e adaptados as realidades sociais investigadas.
Assim, mesmo que o foco desta pesquisa ndo seja discutir a existéncia do campo
escolar na realidade investigada, este conceito e suas propriedades se fazem
importantes e sado adotados neste momento para nos ajudar a compreender a
relacdo de autonomia entre as instituicdes universidade e escola, entendidas,
portanto, como subcampos universitario e escolar, respectivamente.

Para isso, trabalha-se com a perspectiva de Genovese (2014) que tem o
interesse nas relacdes desenvolvidas entre os subcampos do campo educacional e
sua capacidade de refracdo das demandas e pressbes entre 0s mesmos, 0 que
caracterizaria sua autonomia em trés graus crescentes:

O primeiro grau de autonomia da pratica docente é chamado de autonomia

restrita, gerando dependéncia intelectual e material. Sdo

praticas, ou seja, acdes empreendidas pelo professor no campo
escolar, quase sempre de forma repetitiva, aplicacionista, marcada
por uma linguagem alienigena e acritica, que tém sua origem
(pensamento, construcdo, implementacdo e avaliacdo) e demandas
em outros subcampos (GENOVESE, 2014, p. 69).

O segundo grau de autonomia da prética docente é chamada de autonomia
relativa e ocorre quando os professores reconhecem sua posicdo no campo que
estdo inseridos e estabelecem relagcdes de cooperacdo com outros subcampos para
aumentar seu capital. Os agentes fazem demandas para outros campos, que Sao,

em parte aceitas. As acbOes que séo produzidas nessa cooperacdo tém valor
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reconvertido para ambos 0s campos, entretanto, ainda ocorre reproducéo integral de
demandas externas (GENOVESE, 2014).

Por daltimo, no terceiro grau de autonomia, denominado de autonomia
elevada, sdo os proprios professores do subcampo escolar que se reconhecem e
aos seus pares na posicdo do campo, produzem e consomem o produto cultural e
refratam as imposi¢cdes dos outros campos escolares, fazendo-lhes, por outro lado,
demandas.

Nesse sentido, a relacdo entre universidade e escola é aqui entendida como
uma relacdo entre agentes de diferentes subcampos educacionais e que configura
uma das condi¢cbes de supervisdo do professor supervisor de estagio. Desta forma,
esta relacdo pode estar influenciando no desenvolvimento da sua interacdo com o
estagiario e, consequentemente, no seu desenvolvimento profissional como
professor da Educacao Basica.

Para entender essa relacdo entre os diferentes subcampos educacionais
considera-se nesta investigacdo os graus de autonomia da escola com relacdo a
universidade, segundo Genovese (2014). Portanto, sdo possiveis aproximacdes com
a teoria praxioldgica de Bourdieu, principalmente por entender que o problema de
pesquisa proposto tem articulagdo tanto com as estruturas sociais quanto com 0s
agentes envolvidos e entendendo a escola e a universidade como subcampos
inseridos no campo educacional, o que tem implicacdes para a autonomia da escola
e também no desenvolvimento profissional docente, de acordo com Day (2005).

Na proxima secdo desenvolve-se entendimentos sobre a formacdo docente,

defendendo a perspectiva de desenvolvimento profissional de Day (2005).

1.2 ENTENDIMENTOS E PRATICAS DE FORMACAO DOCENTE

7

A formagédo docente € um ponto crucial na configuragcdo da profissao dos
professores. Nas palavras de Novoa (1995, p.18): “E aqui que se produz a profissao
docente. Mais do que um lugar de aquisicdo de técnicas e de conhecimentos, a
formacdo de professores € o momento-chave da socializacdo e da configuracéo
profissional”. Com esse sentido de formagao docente como socializagdo Chantraine-

Demailly (1995) propde

[...] que se designe por modos de socializagdo os conjuntos de
procedimentos através dos quais 0 homem se torna um ser social, e
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por formacdo os modos de socializacdo comportando uma fungéo
consciente de transmissdo de saberes e de saber-fazer
(CHANTRAINE- DEMAILLY, 1995, p. 142).

A partir da andlise de pesquisas sobre formacéo de professores, Romanowski
(2013, p.482) aponta a possibilidade da existéncia de um sistema de formagé&o de
professores em paralelo ao sistema de ensino, “[...] que abrange a formacao inicial e
continuada desenvolvida na esfera federal, estadual e municipal e privada. Séo
cursos, propostas, projetos com a finalidade de realizar a formagéo de professores”.

Essa percepgao da formagédo docente como um sistema paralelo se justifica
pela intensa producédo tanto com relacdo as politicas publicas (por exemplo o PIBID
e a resolucédo de 2015 do Conselho Nacional de Educacéo com relacdo a formacgéao
docente) quanto a pesquisa na area da Educacdo (ROMANOWSKI, 2013).

A atencdo dos diferentes governos com a formagdo de seus profissionais
docentes é recorrentemente justificada pela preocupacdo com a qualidade da
educacao basica e da aprendizagem dos estudantes, que € apontada como de baixo
desempenho por diferentes diagndésticos (DAVIS et al., 2011).

Além disso, existe um investimento na formacdo docente, pois se observa
uma nova ‘[...] configuracdo da organizagdo do trabalho sob critérios de
produtividade e exceléncia, expressando uma regulacdo que, embora dirigida a
promocado da educacao para todos, encontra-se fortemente ancorada no mercado e
controle do trabalho” (ROMANOWSKI, 2010, p. 287). Ou seja, ndo €& possivel
dissociar a formacdo de professores da realidade social, politica e econémica tanto
de ambito nacional quanto internacional.

Com relacdo a pesquisa sobre formacao de professores, apesar do Instituto
Nacional de Pesquisas Educacionais (INEP) existir desde 1937 voltado para a
investigagdo na area educacional, no Brasil somente a partir da década de 1980 a
producéo cientifica na area adquire relevancia com congressos, revistas, programas
de pos-graduacéo e intensos debates (ROMANOWSKI, 2013).

Romanowski (2013) reflete que a realidade da producéao cientifica acompanha
0 contexto social e politico de cada época. Assim, por exemplo, a autora destaca o
acumulo de pesquisas sobre formacéao de professores na década de 1990 associado
a uma emergente valorizacdo da educacdo como meio de acessar as inovacoes
tecnologicas da terceira revolucdo industrial. Assim, a demanda por formacdo €

estimulada e, da mesma forma, a preocupacao em investiga-la.



36

De forma geral, Romanowski (2013) ressalta que os temas das pesquisas se
relacionam com as politicas educacionais que s&o vigentes em determinadas
épocas. A autora aponta que pesquisas sobre o PIBID estdo emergindo nos altimos
anos, por exemplo. Por outro lado, reitera que existe a demanda por “[...]
investigagdes que colocam professores como colaboradores e investigadores de sua
propria pratica” (ROMANOWSKI, 2013, p.495), assim como novas proposi¢cdes
teoricas.

Concluindo, a autora aponta que a

intensificacdo da pesquisa sobre formacdo docente, embora permita
uma maior compreensdo das modalidades (cursos, programas), das
politicas, das teorias que fundamentam o campo, bem como da
propria  pesquisa  desenvolvida, exige continuidade de
aprofundamento das reflexdes e estudos. Os dilemas, entraves,
fragilidades, condicdes em que se efetiva a formacgéo e a pesquisa,
sdo desafios tanto para os 6rgdos do sistema educacional, como
para o campo de investigacdo (ROMANOWSKI, 2013, p.496).

Tendo-se em vista as reflexdes de Romanowski (2013) aqui ressaltadas a
respeito da pesquisa na formacao de professores, reitera-se a assertiva observagao
de André (2010) a respeito da formacdo docente configurar-se como um campo de

estudos, devido a:

existéncia de objeto préprio, uso de metodologia especifica, uma
comunidade de cientistas que define um cddigo de comunicacdo
proprio, integragdo dos participantes no desenvolvimento da
pesquisa e reconhecimento da formag&o de professores como um
elemento fundamental na qualidade da acdo educativa, por parte
dos administradores, politicos e pesquisadores (ANDRE, 2010, p.
175).

1.2.1 Disputa de conceitos e concepc¢des: desenvolvimento profissional

Estendendo o conceito de campo de estudo ao conceito de campo de poder
desenvolvido por Bourdieu (1983b) para o entendimento da area de formacao de
professores como tal, é plausivel que exista em seu interior a disputa pela
legitimacdo de praticas, concepcdes e projetos. Este € o caso, por exemplo, dos
diferentes entendimentos sobre a formacao docente.

Marcelo Garcia (1999) apresenta trés tendéncias para a formacdo de

professores e 0 uso do termo Formacédo para designa-la. A primeira afirma que “a
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formacao diz respeito a dimensdes que nédo podem ser investigadas, e por iSso
recusam sua utilizacdo” (MARCELO GARCIA, 1999, p.18). A segunda diz que o
termo se refere a muitos conceitos que podem ser contraditorios entre si, também
propondo que ndo seja mais utilizado. Ja a terceira tendéncia, que é a do autor,
defende o uso do termo formacédo, uma vez que ele implica agdes dos adultos, “que
se destina a aquisicdo de saberes e de “saber-fazer” mais do que de “saber- ser”
(p.19).

A partir das conceituacfes realizadas por diferentes autores, Marcelo Garcia

(1999) vai construindo a sua conceituagéo de formacao de professores, que seria:

a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e
praticas que, no ambito da Didactica e da Organizacdo Escolar,
estuda os processos através dos quais o0s professores — em
formacdo ou em exercicio - se implicam individualmente ou em
equipa, em experiéncias de aprendizagem através das quais
adquirem ou melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e
disposicbes, e que lhes permite intervir profissionalmente no
desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola, com o
objetivo de melhorar a qualidade da educacdo que os alunos
recebem (MARCELO GARCIA, 1999, p.26).

O debate entre os conceitos de formacao é apenas um exemplo dos embates
gue existem no campo da formacdo de professores. O conceito de desenvolvimento
profissional, adotado neste trabalho, também ¢é alvo de debates. Na seguinte se¢céo
este sera apresentado.

1.2.2 O debate sobre desenvolvimento profissional

Fiorentini e Crecci (2013) fazem um resgate do termo Desenvolvimento
Profissional e seus diferentes usos. Segundo os autores, o termo foi introduzido
globalmente pela Organizacdo das Nagfes Unidas para a educacao, a ciéncia e a
cultura (UNESCO), Organizacdo dos Estados Ibero - Americanos (OEl) e
Organizacédo para a Cooperacédo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e que na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996 esse termo
também aparece. Entretanto, ha varios sentidos registrados para o conceito.

Os autores observam que o conceito Desenvolvimento Profissional é sugerido
em oposicdo “ao processo tradicional e nido continuo de formacdo docente”
(FIORENTINI & CRECCI, 2013, p.12). Fiorentini o concebe como
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“[...] um processo continuo que tem inicio antes de ingressar na
licenciatura, estende-se ao longo de toda sua vida profissional e
acontece nos multiplos espacos e momentos da vida de cada um,
envolvendo aspectos pessoais, familiares, institucionais e
socioculturais” (FIORENTINI, 2008, p.45 apud FIOERENTINI &
CRECCI, 2013, p.13).

Na concepcao de formacdo tradicional subentende-se que este seja um
processo de fora pra dentro: “O formador exerce uma agdo que supde necessaria
para que o aluno adquira uma forma esperada pelas instituicdes ou pela sociedade,
para atuar em um campo profissional” (FIORENTINI & CRECCI, 2013, p.12-13). Por
outro lado, o entendimento de formagéo docente como desenvolvimento profissional
sugere a transformacédo do sujeito dentro de um campo profissional, ndo sendo
apenas uma sujeicdo do sujeito as pressfes externas a ele. Larrosa (1999 apud
FIORENTINI & CRECCI, 2013), por exemplo, da um olhar mais subjetivo a
formacéo, aproximando-se a autoformacao.

Para Day (1999), segundo Fiorentini e Crecci (2013), desenvolvimento
profissional € um processo de aprendizagens diversas e espontaneas com beneficio

para o individuo, grupo e escola.

[...] processo através do qual os professores, enquanto agentes de
mudanga, reveem, renovam e ampliam, individualmente ou
coletivamente, 0 seu compromisso com 0s propdésitos morais do
ensino, adquirem e desenvolvem, de forma critica, juntamente com
as criancgas, jovens e colegas, os conhecimentos, as destrezas e a
inteligéncia emocional, essenciais para uma reflexdo, planificacdo e
préaticas profissionais eficazes, em cada uma das fases das suas
vidas profissionais (DAY, 1999, p. 20 e 21 apud CRECCI E
FIORENTINI, 2013, p.14).

Para Almeida (2000 apud FIORENTINI & CRECCI, 2013) desenvolvimento
profissional envolve processos de “crescimento, de evolugdo e de ampliagdo das
possibilidades de atuagao dos professores” (p.14).

Assim, percebe-se que ndo ha um conceito UOnico a respeito de

desenvolvimento profissional, mas a maior parte dos autores converge para

a necessidade da participacdo plena dos professores, seja na
elaboragcdo de tarefas e praticas concernentes ao préprio
desenvolvimento profissional, seja na realizacdo de estudos e
investigacdes que tenham como ponto de partida as demandas,
problemas ou desafios, que os professores trazem de seus proprios
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contextos de trabalho na escola (FIORENTNI & CRECCI, 2013,
p.15).
Nesta investigacdo adota-se o entendimento de desenvolvimento profissional
proposto por Day (2005), que serd mais bem discutido na se¢éo seguinte.

1.2.3 Desenvolvimento profissional: alguns pressupostos e condi¢des

Um dos pressupostos de Day (2005) para se entender o desenvolvimento
profissional docente € que o desenvolvimento da escola somente ocorre se houver a
preocupacdo com o desenvolvimento profissional do professor, dai decorre a
importdncia de se investir em estudos e praticas que estimulem seu
desenvolvimento, que para Novoa (1995) devem ser variados.

Nesse sentido, assume-se uma visdo ampliada da aprendizagem profissional,
nao limitada apenas a cursos de formacdo inicial e continuada, que envolve

diferentes préticas de aprendizagens e inclui

[..] a aprendizagem a partir da experiéncia, em grande medida
individual e sem ajuda externa, por meio da qual a maioria dos
docentes aprende a sobreviver, adquirindo maior competéncia e
eficiéncia na aula e na escola, assim como as oportunidades de
desenvolvimento informal e as ocasides mais formais de
aprendizagem “acelerada” que as atividades de educagcdo e
formagdo permanente oferecidas dentro e fora da escola
proporcionam (DAY, 2005, p.15, traducdo nossa)

Assim, a aprendizagem da profissdo docente para Day (2005) ocorreria de
quatro maneiras: Ensino direto; Aprendizagem na escola; Aprendizagem fora da
escola e na sala de aula com os alunos. O autor ressalta a importancia da
aprendizagem informal (DAY, 2005) para o desenvolvimento profissional docente.
Portanto, a aprendizagem do professor poderia estar ocorrendo também quando
este recebe estagiarios futuros professores.

Justifica-se essa valorizagdo da aprendizagem informal de professores, no
sentido de valorizar 0 conhecimento da experiéncia construido no cotidiano do
trabalho na instituicdo escolar pelo professor. Collares et al. (1999) caracteriza a
experiéncia como “ruptura em poténcia” (p. 209) por permitir a descontinuidade do
conhecimento, da vida e uma ressignificagdo dos mesmos, com “[...] a construgéo de

solucdes parciais e locais” (p. 209) desenvolvendo novos conhecimentos. Os
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autores observam que os saberes da experiéncia, por isso, devem ser levados em
consideracao como geradores de novos significados na formacé&o docente.

Porém, Day (2005) alerta que apenas a vivéncia e a experiéncia nao bastam
sozinhas para o desenvolvimento profissional, estas devem ser refletidas
criticamente e receber, inclusive, para isso, contribuicdes de agentes externos a
escola, como a universidade, mas com centralidade de suas ac¢des na instituicdo
escolar.

Portanto, para Day (2005) o desenvolvimento profissional

Significa estabelecer e manter niveis elevados de docéncia; interagir
de maneira diferenciada com um conjunto de estudantes cujas
necessidades, motivagdes, circunstancias e capacidades variam e,
no entanto, para 0s quais as expectativas de rendimento devem ser
apropriadas e estimulantes; ser membro ativo de comunidades
adultas dentro e fora da escola; responder as exigéncias externas de
mudanca, e manter 0 compromisso, 0 entusiasmo e a confianca em
si mesmo no meio da continua turbuléncia da vida da sala de aula e
da escola (DAY, 2005, p.16, traducdo nossa).

Percebe-se o carater central que tem a aprendizagem dos discentes para o
desenvolvimento profissional do professor, o0 que vem ao encontro do que Marcelo
Garcia (1999) destaca ao afirmar que a mudanca de praticas e concepcbes dos
professores s6 ocorre intencionalmente caso o0s professores percebam que estas
ocasionam melhorias na aprendizagem de seus alunos.

Além de preocupar-se com o0s objetivos da aprendizagem para o0s
professores, Day também se ocupa em entender os fatores que influenciam no seu
desenvolvimento. Nesse sentido, o autor articula diferentes aspectos que nos
possibilitam compreender o desenvolvimento profissional docente, como visualizado

na Figura 1.
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FIGURA 1- FATORES QUE CONTRIBUEM COM A APRENDIZAGEM PROFISSIONAL DO
PROFESSOR
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FONTE- Day, 2005, p. 17 (traducdo nossa).

Assim a histéria pessoal do professor em conjunto com sua fase na carreira
profissional possibilitam a constru¢cdo de uma biografia de aprendizagem profissional
do professor. Esta biografia em articulagdio com a cultura de aprendizagem
profissional da escola onde trabalha e influéncias externas a escola no trabalho do
professor influenciam nas atitudes de aprendizagem, valores, preferéncias e nas
praticas docentes.

Dessa forma, quando se atenta para sua biografia de aprendizagem e suas
necessidades advindas da fase de carreira na qual o professor se encontra pode ser
possivel compreender a aprendizagem do professor durante a supervisdo de
estagiarios, pois sdo aspectos que sinalizam o que o professor esta buscando
aprender.

Estas, em conjunto com o0 apoio da direcdo escolar e dos colegas
professores, permitem uma qualidade das atividades de aprendizagem dos
professores. Esses aspectos poderdo ajudar no entendimento do carater da
aprendizagem pela qual o professor passa, tendo relacdo com sua autonomia
docente na relacédo com o estagio, por exemplo.

Héa diferentes estudos citados por Day (2005) sobre as fases da carreira
docente, relacionados com a idade e com o tempo de carreira. Entretanto, segundo
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o autor, tais fases sdo dificeis de serem delimitadas e dependem muito das
caracteristicas pessoais, psicolédgicas e sociais dos professores.

O esquema a seguir proposto por Fessler e Christensen (1992) e discutido
por Day (2005) parece ser mais fluido nesse sentido. Assim, a linearidade do ciclo
da carreira do professor € criticada por Day e vista de um modo mais fluido com
diversos fatores a influencia-la como pode ser visto no esquema da Figura 2, no qual
trés grandes areas do trabalho docente - Ambiente pessoal, Ambiente organizativo e
Ciclo de carreira - com seus diferentes elementos se influenciam mutuamente e
permitem um entendimento mais aprofundado e complexo a respeito do

desenvolvimento profissional docente.

Os enfoques do desenvolvimento profissional como linear, mesmo
gue superficialmente atraentes e plausiveis, sdo muito simplistas e
pouco praticos, ja que nao se baseiam na perspectiva do “professor
como pessoa”, e sim na do “ensinante como empregado”, de carater
sistemético e gerencial [...]. Devem ser considerados tanto os
contextos e culturas histéricos e organizativos nos quais se situa o
trabalho como as fases de desenvolvimento emocional e cognitivo
dos professores (DAY, 2005, p.93-4, traducdo nossa).

FIGURA 1 — DINAMICA DO CICLO DA CARREIRA DOCENTE
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Dessa forma, o desenvolvimento profissional docente ndo € visto de uma
forma linear sujeito apenas aos anos da carreira e a idade do professor. Além disso,
Day (2005) chama a atencdo para as etapas cognitivas nas quais os professores
podem se encontrar e que devem ser levadas em conta no entendimento e nas
propostas para seu desenvolvimento profissional. Inclusive, o autor destaca a
importédncia de momentos de crise na carreira e na vida docente que inserem
perturbacdes e possiveis rupturas na sua carreira, que podem estimular o seu
desenvolvimento profissional.

Entende-se crise como fases chave ou criticas que envolvem decisbes
importantes e mudangas. Esse entendimento coaduna-se com a visao de Collares
(et. al, 1999) a respeito da continuidade da formacdo docente. Para os autores so
com as rupturas, as crises para Day (2005), é possivel pensar numa formacgao
docente continua ao longo da sua vida, pois, como ja dito, sdo elas que ddo novos
sentidos a vida, sem erradica-la e retornar do zero, num processo descontinuo de
aprendizagem.

Para Day (2015) as praticas conhecidas como formacdo ou educacéo
continuada e treinamento profissional fazem parte do desenvolvimento profissional
docente, mas n&o o encerram, como algumas concepgdes de formagdo propdem.
Séo acdes pontuais, dentro de um entendimento de aprendizagem docente mais
amplo, que é o desenvolvimento profissional, integrando sua diversidade de
estratégias para “[...] para promover o crescimento de individuos e instituicdes e que
tém lugar tanto fora como dentro dos centros de formacéo” (DAY, 2005, p.165,
traducao nossa).

Na secdo seguinte sera discutida a Formacdo Continuada, entendida como

integrante do desenvolvimento profissional docente.

1.2.4 Formagéo continuada

Day (2005) afirma que a modalidade de desenvolvimento profissional como
treino, formacgédo ou educacdo continuada tem aparecido isolada da aprendizagem
escolar e que séo os professores, na maioria das vezes, que a procuram sozinhos.
Por outro lado, gradualmente tem se percebido que essa realidade estd mudando e
agora cabe mais a gestao escolar administrar essas atividades de desenvolvimento,
nao ficando mais a cargo apenas dos proprios professores e passando a ser

consideradas como um requisito minimo para a carreira profissional.



44

No Brasil, segundo Romanowski e Martins (2010) as praticas de formacao
continuada existem de longa data, pois o sistema de ensino Basico foi instituido
antes que se tivessem professores formados, existindo um grande numero de
professores leigos que deveriam ser socializados na profissdo, embora ja a
exercessem. Assim, a formagao continuada € desenvolvida “complementando uma
formacao inicial deficiente e/ou inexistente” (ROMANOWSKI & MARTINS, 2010, p.
288). Durante o Brasil imperial, frente ao numero insuficiente de professores da
Educacdo Basica séo criadas escolas normais e, nelas, salas para professores em
exercicio, porém leigos (TANURI, 2000), institucionalizando a formag&o continuada
(ROMANOWSKI, 2010).

Atualmente é grande o aporte de investimentos em préticas de formacao
continuada por parte dos governos federal, estadual e municipal (GEGLIO, 2015).
Geralmente seu interesse nesse tipo de desenvolvimento profissional é “[...] por trés
razdes: estimular a pratica profissional, melhorar a prética profissional e implementar
uma politica social (esta ultima inclui as duas primeiras)” (DAY, 2005, p.170,
traducao nossa).

Segundo Davis et al.(2011), geralmente o contexto de maior preocupacéo e
investimento na formagé&o continuada de professores tem sido a associacéo do baixo
desempenho dos alunos da Educacdo Basica com a formacdo dos professores.
Outra justificativa utilizada é a precaria formacao inicial de professores. Ha ainda um
terceiro viés que justifica a necessidade de formacédo continuada porque o campo
educacional é muito dinamico, necessitando de “atualizagdo” continua dos
professores.

Nessa perspectiva, a abordagem da formacdo pode ser deficitaria,
assumindo-se que ao professor lhe falta, devido a uma formacdao inicial deficitaria,
conhecimentos, destrezas ou capacitacdo a respeito de uma nova politica
educacional (por exemplo, mudancas curriculares), e a essa formacao continuada
cabe suprir essa falta. O professor ndo é consultado sobre o que precisa aprender,
isso é definido externamente. As acdes de formagéo nessa 6tica sdo homogéneas e

independentes do professor.

Nessa visdo — a do déficit —, muito embora o foco esteja na
construcdo de novos modos de ser e de atuar na sala de aula, os
docentes nao séo vistos como sujeitos em busca de aprimoramento
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pessoal e profissional, mas como objetos de acbes de capacitagdo
(DAVIS, et al, 2011, p.18).

Apesar disso, Davis et al. (2011) afirmam que essa abordagem tem
argumentos solidos e ndo pode ser ignorada, uma vez que ha cursos de formacgéo
inicial que ndo cumprem seu papel na formagcao do professor. Por outro lado, as
principais criticas a essa abordagem argumentam que nem sempre 0S cursos de
formacdo inicial sdo deficitarios e que essa visdo propaga uma imagem fragil e
desamparada do professor na sociedade.

Ha concepcbes que entendem a formagédo continuada como crescimento para
o professor, ndo apenas para suprir faltas. Entretanto, Day (2005) nao coloca essas
abordagens em oposicdo e as entende integradas numa visdo ampla de
aprendizagem docente.

Para Day (2005) as a¢Oes de formacao continuada podem levar a dois tipos
de desenvolvimento: Aditivo - soma conhecimento, destrezas e ideias novas;
Transformador - modificacées importantes de crencas, conhecimentos, destrezas ou
ideias (DAY, 2005, p.166).

O autor observa alguns elementos de aprendizagem do professor em

formacao continuada:

1) Materiais e provisionais; 2) Resultados informativos; 3)
Consciéncia nova; 4) Congruéncia de valores (que pode facilitar a
formacdo ou acomodar); 5) Resultados afetivos; 6) Resultados
motivacionais e de atitude; 7) Os conhecimentos e destrezas; 8) Los
resultados institucionais ( DAY, 2005, p.179, tradu¢&o nossa).

A andlise realizada por Davis et al. (2011), debrucando-se sobre a bibliografia
sobre formacao continuada, permite visualizar dois grupos de acdes de formagé&o: as
centradas no professor (buscando o Desenvolvimento de caracteristicas éticas e
politicas; Formacgédo continuada para suprir déficit da formacao inicial; Formacao
continuada pautada pelo ciclo de vida profissional) e as centradas na organizagao
escolar (Com os entendimentos do Coordenador pedagdgico como responsavel pela
formacado continuada; Como meio de fortalecer e legitimar a escola como um locus
de formacé&o continua e permanente para todos nela presentes).

Concorda-se com a visao de Day (2005) segundo a qual, para promover o

7

desenvolvimento profissional docente € necessario entender que este é um
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processo complexo e que envolve diferentes fatores em articulacao (a saber: Ciclo
da carreira, Ambiente organizativo, Ambiente pessoal). Quando estes fatores séo
considerados caminha-se rumo a um desenvolvimento institucional da escola, que
nado deveria estar, portanto, desarticulado do desenvolvimento profissional do
professor.

Assim, seria importante para um desenvolvimento profissional e institucional
eficaz que esses dois diferentes focos de acédo de formacado continuada (Centradas
no professor e Centradas na escola) coexistam como geralmente tem ocorrido,

segundo Davis et al. (2011).

1.2.4.1 Politicas publicas para a formacéao continuada

Para entender as politicas publicas do Brasil no ambito da formacao
continuada de professores, Davis et al. (2011) focalizam suas andlises nas politicas
a partir dos anos 90 porque, segundo eles, € uma década de grandes reformas
educacionais internacionais e nacionais. Assim, destacam que a LDBEN de 1996
requereu que estados e municipios se ocupassem em propor planos de carreira para
os professores e também estipulou que todos os professores leigos até 2007
tivessem realizado sua formacao inicial, o que se caracterizaria como formacéo
continuada, uma vez que os professores estdo em exercicio na profisséo.

Em 1998 foi proposta pelo MEC uma formacéo continuada que fosse coerente
com a implementagdo dos Parametros Curriculares Nacionais, ou seja, numa Vvisao
de formacdo pelo déficit. Nessa mesma época, o Fundo Nacional da Educacédo
Bésica (FUNDEB) passou a repassar recursos para a formagdo continuada dos
professores. Além disso, foram propostas iniciativas com abordagem na formacao
continuada pelo déficit baseadas em estudos que mostravam os altos indices de
insucesso escolar (DAVIS et al., 2011).

A partir de 2007, a formacdo continuada de professores da Educacao Basica
passou a ser pensada também pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), principalmente por meio da promogéo de atividades a
distancia, podendo existir colaboracdo de estados, municipios e universidades
(GEGLIO, 2015). E o caso dos cursos de formacdo continuada sobre Educagio
Especial, Educacdo de Jovens e Adultos e Diversidade, realizados a distancia no

ambito da Universidade Aberta do Brasil, um convénio entre varias universidades
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impulsionado pelo MEC no intuito de oferecer formacao para regides onde o acesso
é restrito, focando professores da Educacéo Basica.

Porém Geglio (2015) considera que as acdes de formacdo continuada do
Ministério da Educacdo e da CAPES “[..] séo iniciativas frageis, que pautam
somente o0s aspectos técnicos da formagdo e ndo atingem necessariamente a
profisséao” (GEGLIO, 2015, p. 236). Além disso, devido as a¢cdes do MEC estarem
mais voltadas a formac&o docente inicial, a formacéo continuada fica a cargo dos
estados e municipios. E, dessa forma, aqueles estados e municipios que possuem
mais recursos financeiros tém a possibilidade de investir mais nessa modalidade de

formacao, enquanto que

naqueles que dependem do repasse de verbas do governo federal, a
formagdo continuada dos professores dificilmente acontece da
maneira necessaria a edificacdo de uma escola capaz de oferecer
uma educacgéao de boa qualidade (GEGLIO, 2015, p.237).

Davis et al.(2011) observam que ha um movimento atual de centralizagdo do
governo federal como propositor de agcdes de formacao continuada. Essa tendéncia
pode ser observada, por exemplo, na elaboracdo das diretrizes nacionais para a
formacdo continuada presentes na Resolu¢cdo n°® 2 do Conselho Nacional de

Educacao de julho de 2015.

1.2.4.2 Termos e concepcgdes sobre formacdo continuada

Chantraine-Demailly entende a formacdo docente sob duas categorias:

processos formais e informais.

Formais: procedimentos de aprendizagem desligados da atividade tal
como esta socialmente constituida, desligados do ponto de vista do
tempo e do lugar, delegados numa instancia especializada de
organizacao e estruturados de modo colectivo [...].

Informais: impregnagéo, aprendizagem em situagao, interiorizagéo de
saberes, saber-fazer e saberes comportamentais, adquiridos por
contacto, por imitacdo, na companhia de um colega ou de um
mestre, ou numa definicho mais global, em situagdo [...]
(CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995, p. 142).

A autora classifica os processos formais de formacgéo continuada no que ela
denomina quatro modelos ideais-tipo. Ela ressalta que apesar de serem
classificados de forma isolada, nas praticas de formacdo eles coexistem. Esses
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quatro modelos séo: a forma universitaria, a forma escolar, a forma contratual e a

forma interactiva-reflexiva.

[...] a forma universitaria — profissionais constroem e difundem de
maneira personalizada saberes tedricos, numa relacdo pedagdgica
liberal; a forma formativa-contratual - contratos, comerciais ou nao,
cruzam-se entre si a volta da transmiss@o de saberes de natureza
diversa; o modelo interactivo-reflexivo - os professores mobilizam
apoios técnicos para a elaboracgéo colectiva de saberes profissionais;
a forma escolar - pessoas contratadas por uma instancia dispondo
de violéncia simbdlica legitima (Bourdieu, 1971) transmitem aos
formandos um conjunto de saberes (CHANTRAINE-DEMAILLY,
1995, p. 145) [grifos nossOs].

Os processos informais de formacédo docente, para Day (2005), estdo muito
relacionados com a cultura da escola na qual o professor trabalha, no que diz
respeito ao estimulo e apoio a sua aprendizagem. Assim, o autor parte do
pressuposto de que boas condi¢cdes de trabalho fazem com que os professores se
sintam bem consigo mesmo e motivados, inclusive, para aprender.

Nesse sentido, Day (2005) percebe quatro diferentes culturas escolares com
relagdo a organizacdo do trabalho e da aprendizagem do professor: Individualismo;
Departamentalizacdo (Termo original: Balcanizacién); Colegialidade Imposta e
Colaboracéo.

Além disso, o autor percebe que o tamanho das salas de aula e,
consequentemente, o numero de alunos influencia a aprendizagem docente.
Grandes turmas intensificam o esgotamento e estresse do professor, e, portanto,
seu trabalho e sua aprendizagem se veem prejudicados. Pequenas turmas, por
outro lado, faciltam as trocas entre professor e aluno, intensificando as
possibilidades de aprendizagem néo apenas por parte dos alunos, mas também dos
docentes.

Ainda com relacdo a escola, Day (2005) ressalta o importante papel da
direcdo escolar no apoio a aprendizagem do professor. Assim, destaca diferentes
tipos de lideranca da direcao escolar, que, resumidamente se relacionam com o0s

tipos de aprendizagem e modelos de cultura da escola citados no trecho a seguir:

Em cada um dos tipos de liderancga [...] € possivel descobrir os tipos
de desenvolvimento docente e os niveis de reflexdo que
provavelmente estimulem as estruturas e as visdes. Por exemplo, &
dificil que o modelo instrumental normativo de lideranca apoie
uma reflexdo que transcenda o técnico No modelo facilitador, a
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reflexdo critica dos docentes pode receber apoio mas sem que
tenham que examinar os valores e contextos das culturas de ensino
e aprendizagem. Por outro lado, no modelo potencializador é
provavel que a reflexdo de carater critico e emancipador seja
obrigatéria. Os tipos de culturas de aprendizagem escolar que
provavelmente dominam em cada um destes contextos de lideranca
serdo a conformidade, a cooperacdo e a colaboracgéo,
respectivamente (DAY, 2005, p.114, tradu¢do nossa) [grifos nossos].

Concluindo, a formacéo do professor esta relacionada a processos formais e
informais, que se relacionam tanto com as condi¢des de trabalho da escola na qual
trabalha quanto com as situacbes de parceria que estabelecem com outras
instituicbes objetivando sua formacdo. Entretanto, € necessario estar atento as
concepcles que envolvem os modelos de formacgdo continuada para poder discutir
como o professor se envolve no processo de sua aprendizagem e também porque,
concordando com Marin (1995), embasadas nessas concepgdes “[...] as decisdes
sdo tomadas e as agdes sao propostas, justificadas e realizadas” (MARIN, 1995,
p.13). E, portanto, a partir dessa discusséo se faz possivel um entendimento mais
completo dessas acdes.

Marin (1995) discute alguns dos termos mais frequentes para se referir a
formacdo continuada, presentes no discurso cotidiano dos profissionais das escolas
e das instancias administrativas: Reciclagem, Treinamento, Aperfeicoamento,
Capacitacdo, Educacdo Continuada, Educacdo Permanente e Formacao
Continuada. Por meio desses termos a autora discute a concepcao de formacgao
docente que revelam.

O termo Reciclagem, segundo a autora, esteve muito presente durante a
década de 1980, e esta associado a reciclagem de materiais e objetos, na qual estes
sdo destruidos e transformados. A autora reflete que este termo revela um
entendimento de que os professores devem abandonar seus conhecimentos,
objetivando uma transformacao radical dos mesmos, concebendo os professores e
seus saberes como uma “tdbula rasa”. Essa concepcao reflete-se em cursos de
curta duracdo, palestras, encontros pontuais que, segundo Marin (1995), séo
descontextualizados do trabalho docente.

Por sua vez, o termo Treinamento para a autora inclui a concepgao de
modelagem de comportamentos, supondo modelos prévios e fixos para 0s
professores. Essa € uma visdao muito comum na area de formacdo humana em

geral, como o é na de formacado de professores. Marin (2005) critica essa ideia de
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modelo fixo, uma vez que este desconsidera a acéo inteligente dos professores de
selecionar, rejeitar e transformar os conhecimentos.

Entretanto, para a autora essa concepc¢ao ndo € de todo rejeitavel, quando
pressupbe acdes que extrapolam o automatismo da formacdo de professores e
incluem sua capacidade inteligivel.

Com relacéo ao termo Aperfeicoamento, Marin (1995) faz a associagdo com
0 objetivo de tornar algo ou alguém perfeito, o que, para a autora € incompativel com
a educacdo, uma vez que ha falhas em qualquer atividade humana, sobretudo na
area educacional influenciada por diferentes variaveis. Nesse sentido, a autora
também critica que nem toda conduta educativa deve ser aperfeicoada, no sentido

de dar-lhe continuidade para que atinja a maxima perfeicao.

Pelo contréario, essas sdo condutas que precisam ser debatidas para
gue se busquem alteracdo e superacdo das mesmas. Assim sendo, &
possivel pensar em aperfeicoamento no sentido de corrigir “defeitos”,
adquirindo maior grau de instrucdo. Neste caso podemos entender
ser possivel deixar alguns saberes fora de foco, possibilitando a
aquisicdo de outros saberes, de forma que agbes e pensamentos
indesejaveis, indteis ou pouco interessantes possam ser substituidos
por outros mais relevantes, coerentes e necessarios (MARIN, 1995,
p.16).

Para o termo Capacitacao, Marin (1995) admite dois sentidos: o primeiro com
relacdo a habilitar os professores na sua atividade e o segundo que intenciona
convencé-los a respeito de uma ideia. A autora observa que o primeiro sentido &
aceitavel, uma vez que essas acdes de capacitacdo ajudariam na aquisicdo de
condicbes para exercer a profissdo, concepgdo que vai contra a ideia de que a
docéncia € um dom inato. Pelo contrario, os professores aprendem a ser
professores.

Ja com relacdo ao segundo sentido - de persuaséo -, a autora considera que
seja incoerente com o trabalho dos professores, pois estes nao devem ser
convencidos, mas sim, devem analisar as ideias deliberadamente. Este significado
de formagdo continuada “[...] desencadeou, entre nds, inUmeras acdes de
“capacitagao” visando a “venda” de pacotes educacionais ou propostas fechadas
aceitas acriticamente em nome da inovagéo e da suposta melhoria” (MARIN, 1995,

p.17).
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Os termos apresentados até agora se relacionam com uma maneira de
entender a profissdo docente e sua aprendizagem, que se relacionam a praticas
isoladas de formacéo.

Por dltimo, Marin (1995) retne os termos Formacao Permanente, Formacao
Continuada e Educacao Continuada. Ela os agrupa pela similaridade que observa

entre eles, pois colocam

[...] como eixo o conhecimento, centro da formacéo inicial ou basica,
de formagao continuada; de realizar e usar pesquisas que valorizem
0 conhecimento dos profissionais da educacéo e tudo aquilo que eles
podem auxiliar a construir. E o conhecimento, ainda, estabelecido
como fulcro das novas dindmicas interacionistas das instituicdes para
a valorizagdo da educagcdo e a superacdo de seus problemas e
dificuldades (MARIN, 1995, p. 18).

Apesar da similaridade central desses termos, a autora pontua algumas
diferencas entre eles. Desta forma, formacdo permanente supde que a educacéo
seja um processo prolongado por toda a vida. A formacdo continuada possui
diferentes tendéncias, entretanto se agregam por incluirem “atividade
conscientemente proposta, direcionada para a mudan¢a” (MARIN, 1995, p.18). Por
altimo, segundo Marin, a educacdo continuada seria um termo mais amplo que os
outros dois, pois propde uma formacado continua com implementacdo de processos
formativos no locus de trabalho docente, a escola.

Percebe-se que estes trés ultimos termos, aparentemente, representam um
entendimento mais aprofundado do processo de aprendizagem docente por
entendé-la de forma processual e ndo pontual, como os outros. Entretanto, é preciso
entendé-los como parte integrante do complexo processo de desenvolvimento
profissional docente sob influéncia de diferentes fatores para que nao se encerrem
em si mesmos (DAY, 2005).

Parte-se do entendimento de que desenvolvimento profissional se relaciona
mais com este segundo grupo de propostas formativas para os professores. Nesse
sentido, Romanowski e Martins (2010), assumindo que desenvolvimento profissional
docente esteja associado a uma maior profissionalizagcdo, procuram discutir a
contribuicdo da formagdo continuada para o desenvolvimento profissional. Ao

discutir essa relacdo observando
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[...] o atual contexto de ampliagdo e responsabilizagdo no trabalho
docente, verifica-se a tendéncia crescente de possibilidade de que a
formacdo continuada é mais uma nova forma de regulagéo
profissional do que rumo a promocao da profissionalizacdo docente
(ROMANOWSKI, 2010, p.298).

Collares et al. (1999) refletindo a respeito das propostas e politicas de
formacao continuada no Brasil, concluem que estas s&o, na realidade, préticas e
politicas de descontinuidade, pois “[...] acabam agindo como se 0 exercicio da
docéncia fosse sempre um tempo de desgaste, de esvaziamento [...]” (p. 210).
Nesse sentido, o papel da formacéo continuada seria fornecer aos professores 0s
conhecimentos que nao possuem e nao produzirdo, negando sua producao de
conhecimento e reiniciando da “estaca zero”. Sem contar com o fato de que muitas
politicas sdo propostas de mandato dos governos, que quando mudam, também

mudam as propostas.

Em contraste com a ruptura, elemento essencial da continuidade, a
descontinuidade caracteriza-se pelo eterno recomecar em que a
histéria é negada, os saberes sdo desqualificados, o0 sujeito é
assujeitado, porque se concebe a vida como um “tempo zero”. O
trabalho ndo ensina, o sujeito néo flui, porque antropomorfiza-se o
conhecimento e obijetifica-se o sujeito (COLLARES et al., 1999, p.
212).

Nesse sentido, a problematizacdo das praticas de formacdo continuada
precisa ser feita para que possam ser realmente pertinentes para a autonomia
docente potencializando seu desenvolvimento profissional, que leve em conta que a
carreira docente ndo € linear e todos os demais fatores que influenciam no seu
desenvolvimento, associando-o, ainda, ao desenvolvimento institucional da
organizacao escolar.

Na secao seguinte sera realizada uma discussao a respeito das concepc¢des
sobre a profissédo docente associadas a determinados entendimentos de formacao
de professores e com implicacdes diferentes para a autonomia do professor da

Educacao Basica.

1.3 CONCEPCOES SOBRE A PROFISSAO DOCENTE

Nesta secdo, sera realizada uma discussdao sobre o0s aspectos da

profissionalidade docente segundo Contreras (2012), procurando relaciona-los com
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a formacdo docente implicada, de acordo com as observagbes de Marcelo Garcia
(1999) e de Diniz-Pereira (2014).

Contreras (2012) apresenta trés modelos a partir dos quais € possivel se
entender a profissionalidade do professor: tecnicista, reflexivo e critico-reflexivo.
Esses modelos se relacionam com a acdo docente, em trés dimensdes que 0 autor
chama de Obrigacdo Moral, Compromisso com a comunidade e Competéncia
profissional e que se relacionam com sua autonomia profissional.

A Figura 3 a seguir, de autoria de Contreras (2012), € um resumo a respeito
dos modelos de professor discutidos por este autor e sua relacdo com a autonomia
docente.



FIGURA 3 - A AUTONOMIA PROFISSIONAL DE ACORDO COM OS TRES MODELOS DE

PROFESSORES

MODELOS DE PROFESSORES

Especialista
técnico

Profissional
reflexivo

Intelectual
critico

Obrigaciio moral

Rejeicédo de problemas
normativos. Os fins e
valores passam a ser
resultados estaveis e
bem definidos, os quais
se espera alcangar.

O ensino deve guiar-
-se pelos valores edu-
cativos pessoalmente
assumidos.

Definem as qualidades
morais da relacio e da
experiéncia educativas.

Ensino dirigido i
emancipacdo indivi-
dual e social, guiada
pelos valores de racio-
nalidade, justica e satis-
facao.

Compromisso com

a comunidade

Despolitizagdo da pra-
tica. Aceitagdo das me-
tas do sistema e preo-
cupagao pela eficicia e
eficiéncia em seu éxito.

Negociacao e equili-
brio entre os diferentes
interesses sociais, in-
terpretando seu valor
e mediando politica e
prética entre eles.

Defesa de valores para
o bem comum (justica,
igualdade e outros).
Participagdo em movi-
mentos sociais pela
democratizagio.

Competéncia

profissional

DIMENSOES DA PROFISSIONALIDADE DO PROFESSOR

Dominio técnico dos
métodos para alcangar
os resultados previstos.

Pesquisa/reflexdo so-
bre a pratica.

Deliberagdo na incer-
teza acerca da forma
moral ou educativa-
mente correta de agir
em cada caso.

Autorreflexdo sobre as
distorgdes ideologicas
e 0s condicionantes
institucionais.
Desenvolvimento da
andlise e da critica
social.

Participagdo na acio
politica transforma-
dora.

CONCEPCAO DA
AUTONOMIA
PROFISSIONAL

Autonomia como sta-
tus ou como atributo.
Autoridade unilateral
do especialista. Nio
ingeréncia. Autono-
mia ilusoria: depen-
déncia de diretrizes
técnicas, insensibilida-
de para os dilemas,
incapacidade de res-
posta criativa diante
da incerteza.

Autonomia como res-
ponsabilidade moral
individual, conside-
rando os diferentes
pontos de vista.

Equilibrio entre a in-
dependéndia de juizo
€ a responsabilidade
social. Capacidade
para resolver criativa-
mente as situagdes-
-problema para rea-
lizagdo prética das
pretensoes educativas.

Autonomia como
emancipagdo: liberacdo
profissional e social
das opressdes. Supera-
¢ao das distorcoes
ideolégicas. Conscién-
cia critica. Autonomia
Como processo coleti-
vo (configuracgdo dis-
cursiva de uma vonta-
de comum), dirigido &
transformacido das
condigdes insti-
tucionais e sociais do
ensino.

FONTE: CONTRERAS, 2012, p.211.
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1.3.1 Professor como especialista técnico

A respeito do professor como Especialista Técnico, Contreras elucida:

A ideia basica do modelo de racionalidade técnica € que a pratica
profissional consiste na solugédo instrumental de problemas mediante
a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica (CONTRERAS, 2012,
p.101).

O entendimento do professor como especialista técnico pressupde 0 objetivo
de eficacia do ensino, valendo-se de todo instrumental técnico para atingir esse fim,
advindo da influéncia do taylorismo na educacdo (CONTRERAS, 2012). Os valores
morais do ensino, 0s objetivos sociais da educacdo e o dominio da concepcgao
ideolodgica do trabalho docente ndo séo entendidos preocupacdes do professor e dos
programas de formacdo de professores, sendo substituidos pelo valor técnico do
ensino.

Dessa forma, para Contreras, gera-se uma dependéncia do conhecimento
especializado produzido em outra instituicdo, que ndo a escolar, e por outros
sujeitos, que nao os professores da escola.

A logica tecnicista esta presente na formacdo docente tanto inicial
(PIMENTA & LIMA, 2011) quanto na continuada (LIMA, 2001; URZETTA, 2010). Da
mesma forma, as politicas publicas educacionais estdo impregnadas da
racionalidade técnica (CONTRERAS, 2012). Assim, esta é uma logica bastante
vigente no sistema educacional, mesmo que travestida de outros conceitos, como de
professor reflexivo (PIMENTA, 2012). Segundo Diniz-Pereira (2014), essa légica

tecnicista é estimulada por érgéos internacionais.

Instituicbes internacionais de fomento, tais como o Banco Mundial
(BM), s@o as principais responsaveis pela promoc¢édo de reformas
conservadoras em programas de formacdo de professores,
especialmente em paises em desenvolvimento. Certamente, o Banco
Mundial tem sido um dos mais importantes veiculos de divulgacao da
racionalidade técnica e cientifica em reformas educacionais e mais
especificamente na formacdo de professores no mundo (DINIZ-
PEREIRA, 2014, p. 36).

Esta concepcao de docéncia e de formacdo docente implica, assim, em uma
relacdo hierarquica entre a pratica educativa e o conhecimento educacional. O

conhecimento € produzido previamente a acdo educativa e por diferentes
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instituicbes. Dessa forma, é gerado um status social, ocasionado pela distribuicéo
distinta de capital simbdlico, para as pessoas e as instituicdes que produzem e
aplicam o conhecimento. A universidade como produtora e a escola como
aplicadora; o professor universitario como produtor do conhecimento e o professor
da escola como receptor ou consumidor do conhecimento produzido pelo primeiro.

Contreras se posiciona contrariamente a visdo de professor como tecnicista

argumentando que ha decisfes e avaliacdes a serem realizadas para a solucédo de
problemas na pratica educativa que ndo serdo efetivadas com a aplicacdo de um
repertorio de técnicas ja predefinido. Mantendo-se sob os parametros cientificos e
técnicos, o professor deixa de atuar de acordo com os procedimentos que seriam
mais assertivos a seu contexto e assim sao limitados pela sua propria acdo
educativa, refém da racionalidade técnica (CONTRERAS, 2012).

Percebe-se que, ao contrario do que sugere esse aparente controle de
técnicas e de instrumentos de ensino, neste modelo, a autonomia do professor é
reduzida, pois “as capacidades que se associam a agado autbnoma, como a
deliberacdo e o juizo, ficam aqui reduzidas a um conjunto de habilidades e regras
que devem ser seguidas” (CONTRERAS, 2012, p. 112). Da mesma forma, sugere
uma autonomia reduzida entre o subcampo escolar e subcampo universitario
(GENOVESE, 2014).

E possivel fazer uma relacéo dessa concepcéo do trabalho do professor com
os diferentes modelos de formacdo docente discutidos por Marcelo Garcia (1999), a
saber: Orientacdo Académica, Orientacdo Tecnologica, Orientacdo Personalista,
Orientacdo Pratica e Orientacao Social - Reconstrucionista.

Dois tipos de formacdo docente que Marcelo Garcia apresenta estéo
relacionados a esta concepcéo tecnicista da profissdo docente. Entretanto, como o
autor ressalta, € importante salientar que as diferentes orientagcbes da formacgao
docente se mesclam e compartilham caracteristicas entre si. Assim, é possivel dizer
gue o conceito de professor tecnicista prevalece em duas orientagdes da formagao
de professores: a académica e a tecnoldgica.

Segundo a Orientacdo Académica,

A formacdo de professores consiste, portanto, no processo de
transmisséo de conhecimentos cientificos e culturais de modo a dotar
os professores de uma formacdo especializada, centrada
principalmente no dominio dos conceitos e estrutura disciplinar da
matéria em que € especialista (MARCELO GARCIA, 1999, p.33).
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Marcelo Garcia (1999) aponta que esta € a orientacdo de formacao de
professores que prevalece na formacao inicial na Espanha para professores da
Educacéo Basica e do Ensino Superior.

Outra orientagédo presente nos cursos de formacao docentes e que pode se
relacionar com o conceito de professor como especialista técnico € a Orientacao

Tecnologica:

De acordo com a racionalidade tecnoldgica, o ensino € uma ciéncia
aplicada, e o professor “um técnico que domina as aplicacdes do
conhecimento cientifico produzido por outros e transformado em
regras de acgao” (Pérez Gomez, 1992, p. 402). Esta orientagéo foca
a sua atencdo no conhecimento e nas destrezas necessarias para o
ensino, decorrendo tais destrezas da investigacdo processo-produto
(MARCELO GARCIA, 1999, p.34).

Assim, a concepc¢do de professor como especialista técnico esta atrelada a
concepcdes de formacdo docente que tém no dominio técnico seu principal objetivo

para formar professores.

1.3.2 Professor reflexivo

O conceito de profissional reflexivo foi primeiramente desenvolvido por Schoén
para dar conta de tratar daquelas situagdes que ndo se resolvem por meio de
repertorios técnicos, situacdes inesperadas, incertas, instaveis.

Para Schon (1999), um professor reflexivo € aquele que reflete na acao e
sobre a sua reflexdo na acado, procurando, por meio de uma postura investigativa
aliada a seus conhecimentos construidos na experiéncia de sala de aula, entender
como seu aluno aprende, como € a sua interacdo com esse aluno e como a
instituicdo na qual trabalha permite sua reflexdo. Num segundo momento, esse
professor volta-se a sua reflexdo na agdo, procurando entender e descrever o que
refletiu anteriormente.

Sua pratica ao se tornar estavel e repetitiva gera um conhecimento tacito e
espontaneo. Quando confrontado com uma situagdo nova, o profissional percebe
que seu conhecimento € insuficiente para essa nova situagdo, refletindo sobre o
conhecimento, sobre a acido e sobre os resultados da agao, construindo uma “nova

maneira de observar o problema” (CONTRERAS, 2012, p. 121).
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Percebe-se que Schon (1999) confere centralidade a experiéncia pratica dos
professores e faz pouca referéncia a sua articulagdo com a teoria, como evidencia
Diniz-Pereira (2014) citando o autor: “[...] quando alguém reflete na a¢éo, ele torna-
se um pesquisador no contexto pratico. Ele ndo € dependente de categorias tedricas
e técnicas pré-estabelecidas, mas constréi uma nova teoria de um caso unico”
(SCHON, 1983, p. 68 apud DINIZ-PEREIRA, 2014).

Contreras (2012) considera que o entendimento da pratica educativa docente
como reflexiva possibilita uma autonomia maior do professor comparada a
racionalidade técnica, por construir os significados, as a¢fes e deliberacbes na e
para a sua propria pratica.

Entretanto, a autonomia docente, para Serrdo (2012) também € restrita na
racionalidade pratica onde se insere a concepcdo de professor reflexivo, uma vez
gue nesta concepcao o professor esta numa légica de producao capitalista, seja ele

professor da rede publica ou privada. Assim,

A autonomia de seu trabalho estara configurada, fundamentalmente,
por esses aspectos da relacdo de producdo que estabeleceu. O que
significa dizer que ele pode agir intencionalmente, eventualmente de
forma critica, mas se ferir a condi¢cdo fundamental do contrato social
ao qual subordinou sua pratica profissional, ou seja, ndo mais vender
sua forca de trabalho, ndo existird a continuidade de seu trabalho
pedagdgico (SERRAO, 2012, p. 182).

Marcelo Garcia (1999) e Pimenta (2012) destacam que o termo reflexao esta
sendo frequentemente utilizado e de diferentes maneiras. Dessa forma, Marcelo
Garcia (1999) discute sobre a relevancia da reflexdo: serd que qualquer tipo de
reflexdo é valida para a formacgéo do professor?

Ademais, para Contreras (2012) e Pimenta (2012) ndo esta explicito na
proposta do conceito qual deveria ser o compromisso social dos professores
reflexivos. A reflexdo estaria a servico da igualdade, justica e emancipacao ou da
meritocracia, individualismo, tecnocracia e controle social?

Assim, para Contreras (2012), Schén se concentraria apenas nas praticas
individuais, ndo se preocupando com as transformacdes institucionais e com as
condicbes de ensino. Mas reconhece que Schon admitia a limitacdo de uma reflexao

individual e assumia que ao longo do tempo, por meio dessa reflexdo, ocorreriam
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mudancgas. Entretanto, Schon ndo se ocupou diretamente dessas questbes da
atividade docente, deixando o conceito em aberto e passivel a criticas.

Contreras (2012) e Marcelo Garcia (1999) assumem que a racionalidade
técnica adquire uma nova roupagem com o termo reflexivo, ndo sendo um termo
passageiro, mas com intencionalidade, “isto permite que se reconhegcam, de fato,
habilidades aos docentes, mas sem terem conquistado uma capacidade maior de
decisao e intervencdo” (CONTRERAS, 2012, p. 152). Assim, sua autonomia docente
nao € ampla.

O entendimento do professor como agente de uma prética reflexiva pode
estar presente nas orientacbes de formacdo docente apresentadas por Marcelo
Garcia (1999), principalmente nas denominadas pelo autor como Orientacao
Personalista e a Orientacao Pratica.

A formacdo docente com Orientagdo Personalista tem influéncia do
humanismo e da fenomenologia. “O ponto central deste movimento € a pessoa, com
todos os seus limites e possibilidades” (MARCELO GARCIA, 1999, p.37). Assim, o
objetivo é que o professor desenvolva o autoconhecimento. O curriculo para
formacao de professores, nesse modelo, integra a teoria com a pratica. H4 uma
preocupacao em captar as caracteristicas de cada professor em formacgéao para criar
as condicdes para que este seja formado de maneira mais plena possivel.

A vertente da Orientacdo Pratica, por sua vez é, juntamente com a orientacao
académica, a mais presente entre o0s cursos de formacdo de professores
(MARCELO GARCIA, 1999). Nessa, o ensino € entendido como uma atividade
complexa e que “os professores, portanto, funcionam em situacdes Unicas e o0 seu
trabalho € incerto e ambiguo” (MARCELO GARCIA, 1999, p.39). Portanto, ha uma
valorizagdo das situagdes reais de ensino e da experiéncia, fonte de aprendizagem
docente, como a observacao de “bons professores”.

Assim, apesar do entendimento da profissdo docente como reflexiva ter
contribuido para a valorizacdo da sua experiéncia e dos processos de investigacdo
da sua pratica como maneira de desenvolvimento profissional, sdo feitas varias
criticas ao conceito, apontando sua limitacdo e sugerindo novas abordagens, como

sera visto a seguir.
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1.3.3 Professor critico-reflexivo

O conceito de professor critico-reflexivo é proposto a partir de andlises
feitas, por exemplo, por Zeichner, Giroux e Pimenta (PIMENTA, 2012) sobre a
concepcao de professor reflexivo, sobretudo por serem desconsideradas as
condicBes sbcio-histdricas do ensino nessa concepcéao da atividade docente.

Outra critica realizada ao conceito de professor reflexivo € a exacerbacéo ao
praticismo do professor em consequéncia de uma supervalorizagdo do seu
conhecimento pratico na concepcdo de professor reflexivo. Pimenta (2012), nesse
sentido, ressalta que a teoria € fundamental no desenvolvimento profissional

docente.

Dessa forma, a teoria tem importancia fundamental na formacéo dos
docentes, pois dota os sujeitos de variados pontos de vista para uma
acdo contextualizada, oferecendo perspectivas de andlise para que
os professores compreendam o0s contextos historicos, sociais,
culturais, organizacionais e de si proprios como profissionais
(PIMENTA, 2012, p. 28).

Giroux (1997) reitera a necessidade de uma teoria critica para auxiliar 0s
professores a perceberem sua situacdo enquanto docentes na sociedade. Assim, 0
autor desenvolve, sob influéncia de autores como Paulo Freire e Gramsci, uma
teoria critica da reflexao, defendendo o entendimento do professor como intelectual
transformador e a escola como esfera publica democratica, na qual estariam
presentes movimentos sociais.

Nesse sentido, o professor desenvolveria um claro compromisso com a
transformacao social e em “ajudar os estudantes a adquirir um conhecimento critico
sobre as estruturas sociais basicas” (CONTRERAS, 2012, p. 175).

Para Giroux (1997), portanto, o professor € um intelectual transformador,

sendo que nesta categoria é essencial

[...] a necessidade de tornar o pedagdgico mais politico e o politico
mais pedagogico. [...] Dentro desta perspectiva, a reflexdo e acéo
criticas tornam-se parte do projeto social fundamental de ajudar os
estudantes a desenvolverem uma fé profunda e duradoura na luta
para superar injusticas econbmicas, politicas e sociais, e
humanizarem-se ainda mais como parte desta luta. [...] Tornar o
politico mais pedagdgico significa utilizar formas de pedagogia que
incorporem interesses politicos que tenham natureza emancipadora,
[...] Como tal, o ponto de partida destes intelectuais ndo é o
estudante isolado, e sim individuos e grupos em seus diversos
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ambientes culturais, raciais, histéricos e de classe e género,
juntamente com a particularidade de seus diversos problemas,
esperancas e sonhos (GIROUX, 1997, p. 163).

Nesse sentido, o entendimento do trabalho docente como intelectual
transformador implica na problematizacdo do papel dos professores e da funcdo da
educacédo escolar; na andlise do sentido publico, cultural e econémico da escola, e
na superacao da “diviséo introduzida no trabalho dos professores entre concepgéo e
execucao” (CONTRERAS, 2012, p. 173).

De acordo com Contreras (2012), o enfoque de Giroux do professor como
intelectual transformador, entretanto, ndo problematiza as condi¢cdes concretas do
professor que o impede de ser um intelectual transformador. Fica subentendido que
isso ocorreria por meio da leitura de sua obra e de uma vontade politica de
transformacao inerente ao professor. O conceito de reflexdo critica parece vir tentar

conciliar esses elementos.

Nesse sentido, a reflexdo critica é libertadora porque nos emancipa
das visdes acriticas, dos pressupostos, habitos, tradicdes e costumes
nao questionados e das formas de coercdo e de dominacéo que tais
praticas supfem e que muitas vezes n6s mesmos sustentamos, em
um autoengano (CONTRERAS, 2012, p. 181).

A reflexdo critica também deve ser desvelada e objeto de reflexdo critica, uma
vez que todo conhecimento é parcial e deve ser problematizado (CONTRERAS,
2012). Ellsworth, de acordo com Contreras (2012), faz uma critica ao carater
racionalista da reflexdo critica, como se a emancipacao fosse um fim compartilhado
com todos. Assim, “[...] agora nos deparamos com a necessidade de evitar que este
conteudo orientador se transforme em uma imposi¢do de imagens que atuem como
“mitos repressivos™ (CONTRERAS, 2012, p. 198).

Contreras acredita que necessitaremos desses valores da reflexdo critica,

mesmo que Ellsworth os julgue utdpicos.

Ainda havera espago para reivindicar a igualdade e a justica, a
liberdade e a solidariedade, se simultaneamente estes valores nao
forem transformados em significados unificados, mas mantidos
abertos e problematizados, como representacdo de buscas que
sabemos néo integradas (CONTRERAS, 2012, p. 202).
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No entendimento do professor como intelectual critico ha a pretensdo de um
ensino e de uma sociedade mais democraticos e justos. Dessa forma, a autonomia
do professor estaria ligada com a autonomia social ou uma “autonomia como
processo coletivo” (CONTRERAS, 2012, p. 173). Contreras, assim, aponta para a
atividade docente baseada na reflexao critica como uma maior possibilidade de que
o professor exerga sua autonomia profissional.

Assim,

No modelo da racionalidade critica, a educacdo € historicamente
localizada — ela acontece contra um pano de fundo socio-histérico e
projeta uma visdo do tipo de futuro que nés esperamos construir —,
uma atividade social — com consequéncias sociais, hdo apenas uma
guestdo de desenvolvimento individual —, intrinsecamente politica —
afetando as escolhas de vida daqueles envolvidos no processo — e
finalmente, problematica (DINIZ-PEREIRA, 2014, p. 39).
Retomando as orientacbes na formagdo de professores discutidas por
Marcelo Garcia (1999), a concepcéo de professor como critico-reflexivo pode estar
incluida na Orientacdo Social-reconstrucionista de formacédo de professores. Esta

orientacao valoriza tanto a teoria quanto a pratica, uma vez que:

Do ponto de vista social-reconstrucionista, a reflexdo nao pode ser
concebida como uma mera actividade de analise técnica ou pratica,
mas incorpora um compromisso ético e social de procura de praticas
educativas e sociais mais justas e democraticas, sendo o0s
professores concebidos como activistas politicos e sujeitos
comprometidos com o seu tempo (MARCELO GARCIA, 1999, p.44).

Para o curriculo de formacao docente devem estar presentes os conceitos de
“[...] sociedade, hegemonia, poder, a construcdo social do conhecimento ou a
reproducao cultural [...]. A teoria deve estar integrada na pratica, dado que a pratica
produz o conhecimento tacito que deve ser considerado pelo seu valor” (MARCELO
GARCIA, 1999, p.45), sendo a pratica “uma oportunidade para se adquirir
conhecimento” (MARCELO GARCIA, 1999, p.46).

Assim, entende-se juntamente com Contreras (2012) que para uma
emancipacao da acao educativa do professor e uma integracéo da sua acdo com um
modelo de sociedade baseado na democracia e perseguido de forma critica, as
praticas de formacdo de professores precisam estar em conformidade com um

modelo de professor que se aproxime do conceito de intelectual critico.
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Entendendo o estagio supervisionado como integrante do processo de
formacdo inicial de professores nas universidades brasileiras, estes também estardo
pautando determinadas concepc¢fes de formacédo e profissdo docente. Na secdo a
seguir discute-se 0 estagio supervisionado, primeiro descrevendo sua trajetoria
histérica no Brasil e fazendo-se a relagdo com as concepc¢des de profissdo docente

antes descritas.

1.4 ESTAGIO SUPERVISIONADO

Um momento importante dentro do desenvolvimento profissional docente,
principalmente no que diz respeito a socializacdo do professor com seus pares e
instituicbes de atuacdo e formacdo docente é a denominada formacdo inicial, que
ocorre atualmente no Brasil nos cursos de Licenciatura do Ensino Superior. O
estagio supervisionado insere-se nesse contexto de socializacdo e formacao

docente.

Talvez estejamos vivendo um processo pautado na naturalizacdo do
processo de estagio, ou seja, tem-se a impressado que nao ha o que
conversar sobre o estagio, principalmente com professores que tem
0 habito de recebé-los em suas aulas (GALINDO, 2012, p. 187).

Refletindo com Galindo (2012), acreditamos que seja importante, para
entender os sentidos que o estagio possui atualmente para a formacdo de
professores, compreender sua trajetdria nos cursos de formacao docente no Brasil
ao longo do tempo. Para isso recorremos brevemente a Pimenta (2006), que

problematiza a articulag@o entre teoria e pratica durante o estagio.

1.4.1 Trajetdria historica do estagio supervisionado no Brasil

A trajetéria do estagio supervisionado € intrinseca a trajetdria dos cursos de
formacdo de professores. Primeiramente a formacao inicial docente ocorria no
chamado Ensino Normal, durante o secundario, hoje o final do Ensino Fundamental,
ou no colegial, conhecido atualmente como Ensino Médio. Até 1946 cada estado
tinha sua proépria lei sobre o Ensino Normal.
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Segundo Pimenta (2006), da mesma forma que havia diferentes nomes para
as disciplinas ligadas a Prética de Ensino ou estagio supervisionado em cada
Estado, havia diferentes formas de se efetivar o curso de formacéo na escola. Havia
naquela época a “presenca explicita sob a forma de disciplina, ou implicita, sob a
forma de recomendagéo, orientagdo etc., em todos os Estados, da necessidade de
algum tipo de pratica no campo profissional que era o ensino primario” (PIMENTA,
2006, p. 26).

A partir de 02 de janeiro 1946 passa a vigorar a Lei Organica do Ensino
Normal, que estabelece que o Ensino Normal tenha dois ciclos. No primeiro ciclo
durante o ensino secundério forma-se o professor primario e no segundo ciclo, o
professor secundario, preparado no colegial.

Os estabelecimentos de formacdo de professores seriam o curso Normal
Regional, a Escola Normal e Institutos de Educacdo. Estabeleceu-se a partir de
entdo, curriculo Unico para todo o pais, no qual houve a énfase para que a formacéo
docente ocorresse com vivéncia do trabalho docente na escola com inclusive uma
escola primaria em anexo para a vivéncia docente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1961 em nada mudou
os cursos de formagao de professores, apenas acrescentando que os Institutos de
Educacdo seriam responsaveis pela formacdo dos professores que atuardo na
Escola Normal (PIMENTA, 2006).

Naquela época, segundo Pimenta (2006), a atividade docente no Brasil ndo
era propriamente uma profissdo por nao se relacionar com associagdes sindicais.
Sua profissionalizacdo ocorre nas décadas de 1970 e 1980. A docéncia era vista
como uma ocupacao até a década de 1960, com predominio maci¢co de mulheres da
classe dominante, que muitas vezes nao iriam exercer a profissdao. “Os cursos
Normais surgem aqui e ali, ora atendendo critérios politicos, ora com o simples
objetivo de escolarizar a mulher brasileira” (PINHEIRO, 1967, p. 156 apud
PIMENTA, 2006, p.41).

Assim, Pimenta (2006) faz uma relacéo entre a feminizacdo do magistério e a

auséncia da articulacéo da pratica profissional com a formacgao docente:

A pratica que se exigia para a formacgéo da futura professora era tao-
somente aquela possibilitada por algumas disciplinas do curriculo
(pratica curricular). A pratica profissional como componente da
formacéo, sob a forma de um estagio profissional, ndo se colocava
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como necessaria, uma vez que, de um lado, ndo tinhamos
propriamente uma profissao, e, de outro, a destinacdo das alunas da
Escola Normal ndo era necessariamente 0 exercicio do magistério
(PIMENTA, 2006, p. 35).

O estagio, como se V&, ndo existia concretamente no Ensino Normal ou
quando existia, ndo permitia uma articulacdo entre a formacdo do professor e o
ensino primario, constatacdo realizada pelos pesquisadores do recém-criado, na
época, Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP) (PIMENTA, 2006). Nao havia a figura de um professor experiente da
Educacdo Basica para assisténcia do professor em formacédo inicial. Professor
experiente que seria “[...] capaz de discutir e analisar criticamente o que foi
observado” no estagio (PINHEIRO, 1966, p. 39 apud PIMENTA, 2006, p. 40).

Além disso, o tempo do estagio era reduzido, uma vez que havia um “numero
excessivo de alunos em algumas escolas, e a falta de professores capazes e de
classes de demonstragao e pratica” (PINHEIRO, 1967, p. 156 apud PIMENTA, 2006,
p. 41).

A escola normal foi se afastando da escola primaria, uma vez que

A Escola Normal (oficial e privada) traduz no seu interior - na sua
organizacao e funcionamento, no seu curriculo e nos programas, nos
métodos de formacgéao, nos seus professores (no trabalho destes) - o
ndao compromisso com a formacdo do professor necessario a
transformacgdo quantitativa e qualitativa do ensino primario, isto &, a
Escola Normal ndo estava sendo competente para formar
professores capazes de contribuir com a educacdo das criancas na
escola primaria (PIMENTA, 2006, p. 44).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n° 5692 de 1971 organizou
0 ensino basico em Primeiro e Segundo grau. Além disso, tornou 0 segundo grau
profissionalizante, sendo o Magistério uma das habilitacdes profissionais possiveis.
Dessa forma, a LDB de 1971 contribuiu positivamente, como Pimenta (2006)
destaca, para a profissionalizacdo do magistério. O estagio supervisionado na lei
surge como a concretizacdo da disciplina Pratica de Ensino, a escola aparece como
o local onde o estagio deve ser desenvolvido e a disciplina Didatica é entendida
como a parte tedrica e 0 estagio como a pratica nos cursos de formacéo inicial.

Assim, de acordo com essa lei

Com relagdo a Prética de Ensino, o aluno-mestre, por meio de
atividades diversas de observagfes diretas, compreenderd a
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estrutura, a organizacdo e o funcionamento da escola de 1° grau e
entrara em contato com seu futuro campo de trabalho. Devera, ainda,
aprender técnicas exploratérias que lhe permitam identificar e
dimensionar o0s recursos comunitarios, bem como estagiar em
instituicdes que desenvolvam atividades relacionadas com sua futura
habilitacdo (BRASIL, 1972, apud PIMENTA, 2006, p. 48).

A partir da década de 70, com a lei 5692, diminui a procura pelo magistério,
uma vez que ele é oferecido como uma das habilitacbes possiveis no Segundo Grau
da época. A sua procura é majoritariamente entre a classe econdémica baixa inferior.
Da mesma forma, a lei de 1971 praticamente legaliza que professores leigos, ou
seja, sem uma formacao adequada, exergcam a profissdo. Assim, a precarizagao da
profissdo docente intensifica-se. Somado a isso, hd um distanciamento cada vez
mais acentuado entre o ensino normal e o ensino primario (PIMENTA, 2006).

Procurando uma solucdo para essa precarizacdo, mas por um viés técnico
surge o “microensino” no estagio em resposta as condi¢cdes precarias do magistério,
de carater tecnicista e buscando a eficiéncia do professor.

Assim, se por um lado, a LDB de 1971, como observa Pimenta (2006)

profissionaliza o magistério, por outro lado, o Ensino Normal é ceifado por essa lei:

A Lei 5692/71 possibilitou um profundo estrago na formacgédo de
professores primarios- acabou de desmontar um ensino que vinha
precario e ndo acenou com nenhuma possibilidade de melhoria real
[...] Quer dizer, ela foi um instrumento eficaz para o desmonte do
ensino Normal (PIMENTA, 2006, p. 57).

Por meio das contribuicdes de Pimenta (2006) é possivel perceber que o
estagio supervisionado tem uma longa histéria até ser instituido nacionalmente como
tal no ano 1971 pela LDB (BRASIL, 1971). Ao longo dos anos o estagio passou por
mudang¢as que acompanharam as transformacdes da formacé&o inicial docente e
padronizou-se entre os Estados.

Assim, com o passar dos anos, uma seérie de resolugdes e leis sdo formuladas
a respeito do estagio supervisionado. Nas resolu¢gbes de n°l e 2 de 2002 do
Conselho Nacional de Educacédo (CNE) ha o estabelecimento, em ambito nacional,
de uma carga horaria de 400 horas para atividades de estagio supervisionado, além
da recomendacao da articulagdo entre a teoria e pratica nos cursos de formacgao
inicial. Em 2008, h4 a formulacdo da lei n° 11788, especifica para os estagios
estudantis, na qual sao pontuados os objetivos do estagio, assim como o papel das

instituicées e sujeitos envolvidos.



67

Recentemente, em julho de 2015, s&o promulgadas as diretrizes nacionais
para a formacao inicia de professores | em nivel superior e formagéo continuada de
professores (BRASIL, 2015), nas quais continua a ser recomendada a articulacéo
entre teoria e pratica nos cursos de formacao inicial e ainda se da énfase a
necessidade de colaboracdo entre universidade e escola para a formagéo docente
tanto inicial quanto continuada.

Apesar das legislacbes do CNE de 2002 e de 2015 recomendarem a
articulacdo entre a teoria e a pratica percebe-se que em geral ainda ocorre uma
dissociacao entre teoria e préatica nos cursos de Licenciatura.

Refletindo sobre o processo histérico de definicbes pelo qual o estagio
supervisionado vem passando no Brasil percebe-se que as mesmas criticas séo
feitas desde sua origem, quais sejam, o distanciamento entre universidade e escola,
a falta de acompanhamento por professores experientes, seu carater tecnicista,
entre outros citados por Pimenta (2006, p. 61-62).

1.4.2 Concepcdes de estagio nos cursos de formacgédo docente

Nesta secdo sdo apresentadas algumas concepgcbes sobre estagio
supervisionado presentes nos cursos de formacdo de professores, discutidas pelas
autoras Pimenta & Lima (2011).

As autoras destacam que & comum nos cursos de formagdo inicial a
consideracdo do estagio como a parte pratica do curso, dissociada da teoria das
disciplinas pedagogicas ou das disciplinas especificas das diversas licenciaturas.

Pimenta & Lima (2011) assim comentam:

Na verdade, os curriculos de formacdo tém-se constituido em um
aglomerado de disciplinas isoladas entre si, sem qualquer
explicitacdo de seus nexos com a realidade que lhes deu origem.
Assim, nem sequer se pode denomina-las teorias, pois sdo apenas
saberes disciplinares em cursos de formacdo, que em geral estdo
completamente desvinculados do campo de atuacéo profissional dos
futuros formandos (PIMENTA & LIMA, 2011, p.33).

As autoras fazem uma reflexdo sobre os diferentes modelos e entendimentos
de estdgio a partir da relagcdo que estes apresentam entre teoria e pratica e entre

curso de formacéo e ambiente profissional.
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7

A primeira concepgdo que as autoras discutem é a denominada Prética
como imitacdo de modelos. De acordo com este entendimento do estagio,
acredita-se que o professor se forma imitando as praticas dos professores
consideradas boas e adequadas. “O pressuposto dessa concepgao € de que a
realidade do ensino € imutavel e os alunos que frequentam a escola também o séo
[...]", reduzindo o ensinar ao “fazer” e n&o valorizando a formagao intelectual do
professor (PIMENTA & LIMA, 2011, p.36).

O estagio entdo, nessa perspectiva, 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 observacéo
se limita a sala de aula, sem analise do contexto escolar, e espera-se
do estagiario a elaboragao e execugao de “aulas-modelo” (PIMENTA
& LIMA, 2011, p.36) [grifos nossos].

Nesse sentido, Pimenta e Lima (2011) problematizam que nem sempre 0
professor em formacao inicial, por falta de experiéncia da profissdo, sabera escolher
criticamente o modelo de bom professor e nem fazer a adequacdo necesséaria a
cada experiéncia educativa que entrard em contato em diferentes escolas ou salas
de aula, por exemplo. As autoras defendem que a articulacdo com a teoria seja
essencial para fundamentar a analise pelo estagiario de sua formacéao inicial.

Por outro lado, Galindo (2012) ao discutir as concepcdes de estagio
supervisionado desenvolvidas por Pimenta & Lima (2011) ndo concorda que a
concepcdo de estagio como imitacdo de modelos esteja necessariamente
relacionada a elementos negativos. A autora, baseando-se em Schon, afirma que a
imitagdo pode ser reflexiva e geradora de novas competéncias de criatividade.
Vigotski, segundo Galindo (2012), também argumenta a favor da imitacdo, quando
diz que “Para imitar € necessario possuir 0s meios para se passar de algo que ja se
conhece para algo novo” (VIGOTSKI, 2008, p. 129, apud GALINDO, 2012, p. 122).

Entretanto, cabe resgatar as limitacGes da pratica reflexiva pelo professor, no
sentido de que ela se restringe, na maioria das vezes, a elementos da sala de aula,
sem relacdo com a comunidade escolar e a sociedade como um todo. Pimenta
(2012) problematiza também as condi¢bes que o professor possui na sua carreira e
no seu trabalho diario na escola para construir uma pratica reflexiva que signifique
mudancas concretas. De forma geral, o professor ndo possui essas condicoes,

assim, a formacgéo por Imitacdo de Modelos pode representar uma reprodugéo sem
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reflexdo e sem contextualizacdo se for priorizada como formacgao inicial, sem
articulacdo com uma fundamentacgéo teorica.

A segunda concepcédo de estagio supervisionado apresentada por Pimenta &
Lima (2011) é a Pratica como Instrumentalizacdo Técnica. De acordo com esta
concepcao, a atividade profissional se resume a eficiéncia do emprego de técnicas

de ensino:

Nessa perspectiva, a atividade de estagio fica reduzida a hora da
pratica, ao “como fazer”, as técnicas a ser empregadas em sala de
aula, ao desenvolvimento de habilidades especificas do manejo de
classe, ao preenchimento de fichas de observagdo, diagramas,
fluxogramas. [...] Atividades de microensino, miniaula, dindmica de
grupo também ilustram a perspectiva em estudo. O entendimento de
pratica presente nessas atividades € o desenvolvimento de
habilidades instrumentais necessarias ao desenvolvimento da acao
docente. Um curso de formacgdo estar4d dando conta do aspecto
pratico da profissdo a medida que possibilite o treinamento em
situacdes experimentais de determinadas habilidades consideradas,
a priori, como necessarias ao bom desempenho docente (PIMENTA
& LIMA, 2011, p. 37-8).

Entretanto, acredita-se que ac¢do docente ndo se restrinja a essas técnicas
nem sua formacéo o deveria, uma vez que a racionalidade técnica “[...] ndo da conta
do conhecimento cientifico nem da complexidade das situacdes dos exercicios
desses profissionais” (PIMENTA & LIMA, 2011, p. 37).

Pimenta & Lima (2011) compreendem que essa concepcéo reforca a iluséo
de que pratica e teoria sdo desvinculadas, uma vez que reduz o estagio a aplicacao
de técnicas que sdo tidas como eficientes a priori, ndo possibilitando, assim, o
entendimento amplo do que seja o ensino.

A respeito da segunda concepc¢ao de Pimenta & Lima (2011), o estagio como
instrumentalizacdo técnica, Galindo (2012) faz a ressalva de que também é
necessario um repertério de técnicas para que o professor construa a sua habilidade
em adaptar as diferentes técnicas aos diferentes contextos. Entretanto, entende-se
que a critica de Pimenta & Lima (2011) a essa concepcéo de estagio seja quando
esse modelo se restringe as técnicas, afinal, a atividade docente também é técnica,
mas ndo é apenas isso. Por isso, as autoras defendem que sua formacéo articule
teoria e prética.

Nesse sentido, Pimenta & Lima (2011) defendem que o estagio € teoria e

pratica e todas as disciplinas do curso de formacdo devem convergir para ele. A
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teoria instrumentaliza o estagiario na sua andlise sobre a préatica docente
institucionalizada. Assim, para as autoras o0 estagio € atividade teoérica, em que a
teoria €, portanto, instrumentalizadora da praxis, e esta, transformadora da
realidade.

Esta seria, portanto, uma terceira concepgcdo do estagio supervisionado,
Aproximacdo da realidade e atividade tedrica que, segundo Pimenta e Lima
(2011), comecou a aparecer nos cursos de formacdo a partir da década de 1990

numa tentativa de superacédo da dicotomia teoria e pratica:

Portanto, no estagio dos cursos de formacdo de professores,
compete possibilitar que os futuros professores compreendam a
complexidade das praticas institucionais e das ac¢des ai praticadas
por seus profissionais como alternativa no preparo para sua insercao
profissional (PIMENTA & LIMA, 2011, p. 43).

A Ultima concepcdo de estagio discutida por Pimenta e Lima (2011) é o
Estdgio como pesquisa e a pesquisa no estagio, sendo a pesquisa um método,

uma estratégia de formacé&o docente inicial. Assim,

[..] se traduz, de um lado, na mobilizacdo de pesquisas que
permitam a ampliagdo e analise dos contextos onde os estagios se
realizam; por outro, e em especial, se traduz na possibilidade de os
estagiarios desenvolverem postura e habilidades de pesquisador a
partir das situacdes de estagio, elaborando projetos que lhes
permitam ao mesmo tempo compreender e problematizar as
situacdes que observam (PIMENTA & LIMA, 2011, p. 46).

Isso vem ao encontro da nocéo de escola e profissdo docente em continua
mudanca (GALINDO, 2012) e também na superagdo da divisdo entre teoria e
pratica, pois na pesquisa ambas se mesclam e no entendimento do estagio como
pesquisa, portanto, elas também estariam indiscriminadas.

Entretanto, Pimenta e Lima (2011), assim como Galindo (2012) levantam
alguns limites para a efetivacdo desse modelo de estagio: qual o incentivo ao
professor como pesquisador? Quais as condicbes que ele tem para pesquisar? A
formacdao inicial, por ser aligeirada, ndo tem preparado bem os professores para a
pesquisa e as condicfes de trabalho e carreira do professor da Educacdo Basica o
levam a um imediatismo das pressodes cotidianas que restringem sua atividade de
investigacao e reflexdo (PIMENTA & LIMA, 2011; GALINDO, 2012).
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Garcia (2012) ressalta a dificuldade de estabelecer essa concepcgédo de
professor pesquisador e de formag&o docente pautada na pesquisa, tanto porque 0s
modelos hegemoénicos de formacdo sédo pautados na instrumentalizacdo e ha a
énfase na experiéncia e na pratica como fontes de conhecimento (relacionando-se
ao professor pratico, reflexivo), quanto, e cita Bourdieu (2003), por um “racismo de
inteligéncia”, que torna distintas e demarcadas as funcgdes e valoragdes dos
professores da universidade e da escola.

Nesse sentido, apesar de os cursos de formacdo estarem recentemente
investindo nessa concepc¢do e modelo de estagio, as condi¢cdes de profissionalidade
docente ndo caminham para uma estruturagdo do seu entendimento como
pesquisador e da sua acdo educativa como teodrica e pratica ao mesmo tempo. Além
disso, é importante ressaltar que pode-se encontrar uma mescla dessas
concepgOes, ou outras ainda néo relatadas nas licenciaturas.

Defende-se que ndo sdo as concepcbes de estigio isoladamente que
apresentam limitacbes para a formacdo docente. Pelo contrario, as quatro
concepcBes aqui discutidas apresentam contribuicdes na formacao de professores.

Entretanto, acredita-se que se deva insistir na fundamentacéo teorica para a
superacdo de modelos de formacdo que apenas reproduzem bons modelos e
técnicas (como a primeira e segunda concepc¢des discutidas nesta secao). Ademais,
deve-se atentar para as condi¢cdes de carreira, de trabalho do professor da escola
para o desenvolvimento de praticas critico-reflexivas e investigativas. Além disso, &
importante considerar as condicbes de concretizacdo do estagio na escola,
destacando, por exemplo, a relacdo entre universidade e escola, que sera discutida

na secao seguinte.

1.4.3 Relagéo universidade e escola para o estagio supervisionado

Com a provocagao de Garcia (2012) na segao anterior a respeito do “racismo
de inteligéncia” existente na relagdo entre professor universitario e professor da
escola e entre as duas instituicbes formativas, inicia-se esta secao a respeito da
relacdo estabelecida entre universidade e escola para a formacao inicial de
professores, especificamente com relagdo ao estagio.

Como foi visto na secao sobre a trajetoria historica do estagio supervisionado

no Brasil, a relacdo estabelecida para formacao de professores entre as instituicbes



72

de ensino primério e as de Ensino Normal foi marcada pela distancia e, de forma
geral, pela incongruéncia entre a atividade docente na escola e sua formagao no
magistério.

Atualmente continuam presentes na maioria das instituicoes a distancia e a
hierarquizacdo dessa relacdo, apesar de ambas as instituicdes terem na atividade
educativa seu objetivo principal e necessidades reciprocas, como afirma Galindo
(2014).

Se por um lado a escola precisa da universidade em termos da
formacdo inicial de seus professores, a universidade precisa da
escola para a construcdo e manutencdo de cursos de formacgéo
realmente alinhados com as necessidades cotidianas, além da
necessidade da conexdo com o cotidiano docente para o
desenvolvimento de sua melhor compreensdo (GALINDO, 2014, p.
93).

Tradicionalmente, os estagios supervisionados das diversas licenciaturas
brasileiras tém ocorrido nas escolas (PIMENTA, 2006), apesar de um crescimento
da ocorréncia dos estagios em outros espacos de educacgéo formais e ndo formais
(LIMA, 2012).

Romanowski e Mira (2012) focam a relag&o universidade e escola durante o
estagio supervisionado e procuram o ponto de vista das Instituicbes de Educacéo
Superior a respeito dessa relacdo no estagio de Pedagogia. Elas concluem que a

relacdo em questdo é o ponto fragil do estagio supervisionado. Assim, percebem

a auséncia da institucionalizacdo do estagio, dificultando o
estabelecimento de parcerias mais efetivas com as escolas; e as
possiblidades de acompanhamento implantadas em funcdo das
condi¢Bes institucionais estabelecidas, tais como o numero de
estudantes por professor para acompanhamento; o]
acesso/deslocamento as escolas-campo de estagio; o acolhimento e
o acompanhamento dos estagidrios pelas escolas e seus
profissionais, principalmente nos cursos noturnos; a demanda de
trabalho dos profissionais das escolas e das IES (ROMANOWSKI &
MIRA, 2012, p.197).

Nesse sentido, devemos nos perguntar como a escola tem sido vista pela
universidade, com que finalidade a procuram para o0 estagio, quais as
responsabilidades de cada instituicdo, que tipo de parceria se estabelece entre elas

durante o estagio. Tais questionamentos sdo importantes na medida em que
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permitem percebermos as relagdes estabelecidas entre as instituices e seu reflexo
na autonomia da escola e do professor brasileiros, com consequéncias, também, no
seu desenvolvimento profissional.

Para contribuir com a discussao, recorre-se aos estudos sobre parceria na
formacéao de professores desenvolvidos por Foerste (2004; 2005). O autor destaca,
contudo, que este conceito de parceria é ainda um conceito em construcao.

Parceria segundo Foerste (2005) “...] € compreendida como uma pratica
emergente de colaboracdo, cooperacdo, partiha de compromissos e
responsabilidades, entre outros aspectos” (FOERSTE, 2005, p. 87). O autor observa
que até a década de 1980, as praticas de parceria para a formacéao inicial entre
essas instituicdbes dependiam majoritariamente das iniciativas pessoais dos
professores das universidades e das escolas: “Raramente a relacdo estabelecida
obedecia a acordos interinstitucionais, com regras negociadas, construidas a partir
de reflexdes coletivas sobre a pratica docente (nas escolas e na universidade)”
(FOERSTE, 2004, p.3).

Entretanto, a partir da segunda metade daquela década com a difusdo da
discussdo sobre professor reflexivo a parceria entre as instituicbes passou a ser
também uma preocupacao oficial do governo do Brasil, assim como do Canadéa e
Reino Unido (FOERSTE, 2004).

Assim, observando principalmente os tipos de parceria estabelecidos na
formacéo de professores no Brasil, no Canada e na Inglaterra, propde trés modelos
recorrentes: a parceria colaborativa, a dirigida e a oficial.

A parceria oficial € instituida por politicas e legislacbes governamentais no
intuito de centralizar em acbes do governo burocratizadas “as solugdes mais
adequadas para execucado dos propositos de reformas educacionais publicas”
(FOERSTE, 2005, p.116).

Na perspectiva oficial, a parceria assumiu caracteristicas mais
formais, com atencdo especial por parte do poder publico, que
passou a se ocupar em estabelecer politicas publicas, sobretudo no
processo de formacéao inicial proporcionado pela universidade, com a
definicdo de normas para a sua implementagéo (FOERSTE, 2004, p.
3).

No caso do Brasil este tipo de iniciativa governamental pode ser observada
nas Diretrizes Nacionais para a Formacao de professores do Conselho Nacional de
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Educacéo de 2002 e de 2015 e na Lei de Estagio de Estudantes de 2008, onde se
definem os papeis das instituicdes durante o estagio supervisionado. Além disso, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) pode ser
entendido como um tipo de parceria oficial estabelecido por um 06rgéao
governamental (neste caso, a CAPES) procurando atuar sobre a formagéao inicial de
professores.

Nesse sentido, “ndo € preciso muito esforgo para perceber que o governo
define previamente tarefas e as distribui entre as instituicbes que sédo designadas a
participar da parceria oficial” (FOERSTE, 2005, p.116). Esse tipo de investimento do
governo burocratiza ao maximo a relacdo e ndo estabelece um didlogo com a
instituicdo de educacdo béasica e pode estar contribuindo para um controle
acentuado da escola e falta de autonomia profissional do professor da instituicdo
(FOERSTE, 2005).

A parceria dirigida € aquela onde a universidade detém todo o poder de
decisdo na formacéo de professores, com objetivos e responsabilidade de pensar o
estagio, e a escola, por sua vez, é o local de aplicacéo, vista como “recurso” para a

universidade.

O estabelecimento escolar é tomado como um meio de
aprendizagem daquele conjunto de aspectos praticos exigidos nos
curriculos dos cursos de formagéo inicial. Os professores da escola
basica séo considerados uma espécie de consultores, de carater
marcadamente burocratico, que cumprem tarefas num dado projeto
pensado e conduzido pela academia (FOERSTE, 2005, p.114).

Esse é 0 modelo mais recorrente nos trés paises pesquisados pelo autor, e,
de certa forma, é avaliado positivamente por propiciar experiéncias formativas
significativas para os professores em formacao inicial. A critica realizada vem no
sentido de que a relagao se baseia numa “[...] motivagao essencialmente pragmatica
e reprodutora. Quer dizer, a universidade pensa e a escola resta a funcdo de
executar tarefas” (FOERSTE, 2005, p.115).

Como reflexo dessa relagao institucional se constroem as relagdes entre os
professores das duas instituicdes, que € impregnada pela hierarquia e valoracéo
social diferente, o que remente ao “racismo da inteligéncia”, conceito desenvolvido
por Bourdieu. Segundo Garcia (2012) este conceito também pode ser empregado

observando-se a relacdo entre universidade e escola:
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A questdo das “distingdes”, assim, permite examinar as relages
entre a universidade e as escolas de educacao bésica, colocando em
debate o fato de que a separacdo entre uns e outros - embora todos
professores, mas segundo o0 espaco em que atuam - revela uma
classificagdo construida socialmente e que foi naturalizada,
transformando portanto em distincdo de natureza o que seria, mais
precisamente, uma desigualdade social. A aceitacdo de que apenas
alguns podem produzir conhecimentos enquanto que a outros cabe a
sua transmissao também poderia ser vista, entdo, como resultado da
presenca invisivel de um certo tipo de “racismo da inteligéncia”,
conforme sustentou Bourdieu, que por meio da classificacdo fornece
a aparéncia de legitimidade as desigualdades sociais e trata 0 dom
social como dom natural (GARCIA, 2012, p.255).

A parceria colaborativa, um tipo de parceria mais recente entre as
instituicBes, construida em contrapartida a intervencdo governamental na parceria
oficial e a intervencdo académica na parceria dirigida (FOERSTE, 2004), busca
objetivos em comum entre as instituicbes para a formacdo de professores, assim
como divisbes de responsabilidade, além de procurar aproximar teoria e pratica no

curso de formacéo docente.

Em tal modalidade de parceria podem ser identificados alguns
principios norteadores, como: curriculo integrado; acesso e
complementaridade entre diferentes tipos de saberes; inexisténcia da
necessidade de consensos sobre o que é uma boa prética [...]; busca
de alternativas de como os estudantes dos cursos de formacdo de
professores podem aprender a partir da teoria e da pratica;
valorizagdo do crescimento individualizado dos estudantes; e,
finalmente, a criagdo de uma rede de formadores de campo, com a
introdugdo de novos sujeitos sociais, como a figura do professor
associado [professor da escola, supervisor], para desenvolver um
trabalho colaborativo entre a universidade e a escola béasica
(FOERSTE, 2005, p.118).

Na lei do estagio de estudantes n°® 11788 de 2008, por exemplo, é reiterada a
importancia da colaboracdo entre as instituicbes e professores das escolas e das
universidades na legislacdo do estéagio, assim como é preocupacao atual dos cursos
de formacdo. Contudo, Foerste (2005) questiona a existéncia de investimento por
parte do governo nas condi¢cdes para desenvolvimento desse tipo de parceria,
sobretudo condi¢des que possibilitem aos professores da escola o envolvimento em
projetos e grupos de pesquisas das universidades, o que vem ao encontro do
professor como pesquisador e do estagio como pesquisa (Pimenta & Lima, 2011).
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Defende-se aqui o tipo de parceria colaborativa para o estagio supervisionado
entre universidade e escola, por perceber que essa parceria pode estar em
convergéncia com 0s seguintes entendimentos:

1) de professor como intelectual critico, por possibilitar a configuracdo de
novas relagbes dos professores com suas instituicbes de trabalho, podendo se
basear na reflexdo critica a respeito da historia dessas instituicdes, por exemplo,
indo ao encontro de uma maior autonomia profissional.

2) de estagio como aproximacao da realidade e estagio como pesquisa, pois
tem como pressuposto a colaboracdo entre as instituicbes de forma que se
transponha a racionalidade técnica presente na relacdo entre universidade e escola,
inclusive com integracao dos professores em projetos de investigacao.

3) da escola como espaco de desenvolvimento profissional do professor, tanto
com relacdo a formacao inicial quanto a continuada, pois defende-se que no espaco
escolar também hé& producgéo de conhecimento pelo professor e

4) do estagio como uma instancia articuladora entre universidade e escola, na
medida em que “[...] como um espaco ja posto, o estagio constitui-se um momento
de dialogo entre a escola e a universidade, através dos estagiarios, dos professores
da escola basica e dos professores universitarios” (GALINDO, 2014, p. 98).

Na comunhao desses quatro pressupostos que possivelmente configuram a
parceria colaborativa, defende-se, finalmente, na presente pesquisa, 0 estagio
supervisionado como desenvolvimento profissional para o professor da educacao
basica, ou seja, o professor supervisor do estagio.

Até o presente momento discutiu-se o estagio supervisionado como uma
atividade de formacéo inicial para o professor em formacgao, entretanto, entendendo
0 processo de formacdo docente como desenvolvimento profissional (MARCELO
GARCIA, 1999), pode-se interrogar até que ponto o estagio supervisionado na
interacdo entre professor em formacao inicial e professor em exercicio da escola
pode representar uma atividade formativa para este ultimo?

Garcia (2008) problematiza a formacéo continuada no Brasil, que numa onda
de reformas educacionais, como no curriculo, propdem curriculos avancados, mas
sem a participacdo dos professores da educacdo basica. Assim, aponta-se que a
esses professores falte capacitacdo para entender o curriculo e para ensinar, dai se
justificando cursos de capacitacao e aperfeicoamento (GARCIA, 2008), muitas vezes

com um carater instrumental.
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Entretanto, a autora vé novas perspectivas que ultrapassem o carater
tecnicista para a formacdo continuada do professor da educacdo béasica em
comunhdo com o entendimento de que a acédo docente é integradora do ensino e da

investigacao e assim, pode-se assumir essa perspectiva que

[...] incluam a produgédo de conhecimento como uma das atividades
inerentes da funcdo docente. Trata-se, portanto, de pensar e efetivar
propostas que assumam uma perspectiva diferenciada com a busca
de superacdo dos modelos ainda hegemdnicos que distanciam os
professores e professoras dos processos de producdo de
conhecimento. Nesse sentido, seriam propostas que apresentem aos
docentes a possibilidades de desenvolver-se profissionalmente em
atividades de natureza colaborativa que exijam novas formas de
acdo sobre os conteudos de ensino (GARCIA, 2008, p. 70, traducéo
nossa).

Defende-se aqui, portanto, a perspectiva de que se deve caminhar para
propostas de acOes formativas que busquem fazer emergir a producdo de
conhecimento do professor da educacao basica e vejam na escola o potencial de
formacdo e de producédo de conhecimento. Acredita-se que o estagio como elemento
gue une a formacéo e a atividade docente, possa se configurar como uma atividade
formativa com esse carater e que esteja aliada a uma perspectiva de maior
autonomia profissional desse professor (CONTRERAS, 2012).

Neste capitulo foi possivel tecer algumas consideracdes sobre a teoria de
Bourdieu e como esta se constituiu um referencial para esta investigacdo. Em
seguida, realizou-se uma construcdo tedrica sobre a formacdo docente,
defendendo-se a concepc¢édo de desenvolvimento profissional docente como uma
maneira de entender a aprendizagem dos professores amplamente. Relacionando-
se com a discussdo sobre a formacdo docente foram apresentadas diferentes
concepcOes sobre a profissdo docente e sua autonomia. Também foi possivel
compreender a trajetoria historia do estagio supervisionado no Brasil, articulando-se
com os principais modelos vigentes nas licenciaturas das universidades brasileiras.

No capitulo seguinte € apresentada uma revisdo de literatura nas areas de
Educacdo e Educacdo em Ciéncias com foco no estagio supervisionado,

aprofundando a analise de trabalhos a respeito do professor supervisor.
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2 O PROFESSOR SUPERVISOR DO ESTAGIO SUPERVISIONADO NAS
PUBLICACOES ACADEMICAS

Neste capitulo serdo analisados artigos sobre estagio supervisionado erﬁ
cursos de licenciatura, com o objetivo de melhor compreender tendéncias da
producdo académica com relacdo ao professor supervisor do estagio
supervisionado. Foram selecionados cinco periédicos nacionais e dois eventos na
area da Educacdo e um da Educacdo em Ciéncias para a busca de artigos sobre o
tema.

Nos trabalhos selecionados analisou-se a concepcdo de estagio e de
professor que fosse mais evidente na atividade descrita, a parceria estabelecida
entre universidade e escola para a formacao inicial de professores e o papel
exercido pelo professor supervisor no estagio. Através desta andlise, buscou-se
compreender, principalmente, como as atividades de estagio descritas nos artigos
incluem o professor supervisor, sobretudo em relagdo ao seu desenvolvimento
profissional durante a supervisdo de estagiarios.

As revistas selecionadas da area de Educacéo foram a Revista Brasileira de
Educacédo (publicacdo da Associacdo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Educacdo), Educacdo & Sociedade (da Universidade Estadual de Campinas) e
Educar em Revista (da Universidade Federal do Parand). Na area de Educacédo em
Ciéncias foram selecionadas as Revistas Ciéncia & Educacdo (da Universidade
Estadual de S&o Paulo) e Ensaio: Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (da
Universidade Federal de Minas Gerais). A busca nas revistas foi realizada em todos
seus volumes ja publicados até o ano de 2014.

Os eventos selecionados na area da Educagéo foram o Congresso Nacional
de Formacdo de professores (CNFP), do ano de 2014 e o Encontro Nacional de
Didatica e Praticas de Ensino (ENDIPE), do ano de 2012. Na area de Educacdo em
Ciéncias foi escolhido o Encontro Nacional de Pesquisa em Educacdo em Ciéncias

(ENPEC) nas suas edi¢Oes entre os anos de 1997 e 2013.

2.1 PROCEDIMENTOS DE BUSCA E SELECAO

A busca foi realizada pelos sites dos periddicos e dos eventos (ENDIPE e
CNFP) com os descritores “estagio” e “pratica de ensino”. O descritor “pratica de
ensino” foi escolhido porque ha em algumas instituicbes o emprego desse termo
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como sinénimo do estagio curricular supervisionado. No ENPEC foi utilizado apenas
o descritor “estagio supervisionado”. A busca foi realizada em todos os indices, seja
titulo, resumo, palavras-chave ou corpo do texto.

Nos periddicos, com o descritor “Estagio” foram encontrados 32 artigos, ja
com o descritor “Pratica de Ensino”, 79. Com o levantamento feito nos eventos
ENDIPE e CNFP com o descritor “Estagio” foram encontrados 129 artigos, e com o
descritor “Pratica de Ensino”, 29. Vale ressaltar que foi realizada uma busca inicial
nesses eventos com os descritores “Estagio supervisionado” e “Pratica de docéncia”
além dos dois ja citados, porém esses descritores nao se mostraram relevantes para
a busca de artigos, uma vez que ou apresentaram artigos que ja estavam incluidos
nas buscas anteriores ou ndo apresentaram nenhum resultado. JA no ENPEC, o
descritor “estagio supervisionado” se mostrou relevante, possibilitando o
levantamento de 48 artigos.

Com uma leitura prévia percebeu-se que muitos desses artigos ndo tém
relacdo com o tema estagio ou pratica de ensino, apenas fazendo referéncia as
palavras. Por meio de uma leitura flutuante dos resumos, quando disponiveis, ou do
texto dos artigos, foi possivel encontrar diferentes tematicas dentro do estagio ou
pratica de ensino.

As diferentes tematicas identificadas e o nimero de trabalhos encontrados

por tematica estéo sintetizados na tabela seguinte.
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Tematicas Tota! por
tematica
N&o se aplica 112
Ensino Superior 3
Espacos ndo-formais 1
Estado do
. 13
conhecimento
Extra-curriculares 1
Formacdo Inicial 77
Formacéo Inicial e 6
Continuada
Formacéo Continuada 7
Legislacéo 2
Metodologia 74
Pés-graduacéo 3
Professor da escola 3
Professor da
; . 3
universidade
Relacéo universidade- 8
escola
Relacéo teoria e 1
pratica
Relacéo professor e >
estagiario
Relacéo estagiério e 1
aluno da escola
Total 317

FONTE: A autora (2015)
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Os artigos que foram selecionados focalizam a escola, a relacdo entre
universidade e escola, o estagio e seus agentes, como 0s estagiarios, o professor
orientador e o professor supervisor em relacdo uns com 0S outros, as suas
concepcdes sobre o estagio e a sua formacao docente. Por esta investigacao tratar
do desenvolvimento profissional dos professores supervisores de estagio, optou-se
por selecionar também os trabalhos que, mesmo com foco no estagiario, fizessem
alguma referéncia ao professor supervisor de estagio. Aqueles artigos que tratavam
exclusivamente da formacao inicial docente, sem referéncias ao professor supervisor
de estagio foram descartados.

Ha artigos selecionados que ndo permitiram a andlise de alguns aspectos,
sendo classificados como Nao se aplica ou Indefinido, entretanto, foi possivel a
analise de outros aspectos e por isso ndo foram retirados desta selecao.

Sendo assim, do total de artigos levantados na busca, foram selecionados 52
para leitura aprofundada. Dentre as teméticas dos 52 artigos selecionados para

analise, perceberam-se diferentes focos, apresentados na Tabela 2.

TABELA 2 - FOCOS DOS ARTIGOS

Focos Total por
foco

Aprendizagem docente 2
Estagio 21
Formacdo docente 1
Formacdo inicial 15
Professor orientador 2
Professor supervisor 5
Relacdo Universidade-Escola 4
Relacéo professor supervisor e estagiario 2
Total 52

FONTE: A autora (2015)
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Na seguinte secéo sera descrita a andlise realizada.

2.2 ANALISE DOS ARTIGOS

Para analise dos artigos selecionados foram considerados aspectos
referentes as concepcdes de estagio e de professor predominantes nos artigos; o
papel do professor supervisor no estdgio, o tipo de parceria estabelecida entre a
universidade e a escola durante o estigio supervisionado e o0s tipos de
entendimentos sobre formacdo continuada do professor supervisor de estagio
durante a atividade. Nas proximas secfes serdo apresentados os resultados dessas
diferentes analises, assim como uma breve discusséo das tendéncias da pesquisa a

respeito do professor supervisor do estagio.

2.2.1 Concepcgdo de estagio supervisionado

Serdo apresentadas as concepcdes de estagio que foram identificadas nas
atividades propostas descritas nos trabalhos analisados, realizando-se uma
discusséo a respeito dessas concepcdes, uma vez que, provavelmente elas guiem
grande parte das praticas formativas do estagio supervisionado.

Para essa andlise foram utilizadas as quatro concepcdes de estagio
supervisionado discutidas por Pimenta e Lima (2011) apresentadas no Capitulo 1:
Imitacdo de Modelos, Estadgio como Instrumentalizacdo Técnica, Estagio como
Aproximacdo da realidade e Estagio como Pesquisa. E provavel que ocorra a
convivéncia de diferentes concepc¢des numa mesma atividade relatada, sendo que
para fins desta andlise foi destacada a concepg¢do que se considerou como
predominante no artigo.

A Tabela 3 a sequir ilustra a classificacdo dos artigos de acordo com suas
concepcdes de estagio. A categoria Nao se aplica foi criada para englobar aqueles

artigos nos quais nao foi possivel identificar a concepcao de estagio supervisionado.
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TABELA 3 - CONCEPCOES DE ESTAGIO NOS ARTIGOS

Concepcdes Total
Aproximacéao da realidade 34
Como pesquisa 11
Imitacdo de Modelos 1
Instrumentalizagdo técnica 2
N&o se aplica 4
Total 52

FONTE: A autora (2015)

A titulo de exemplo, apresenta-se no Quadro 1 alguns trechos retirados de

trabalhos que levaram a categorizacdo das concepc¢des de estagio supervisionado.

QUADRO 1 - CONCEPCAO DE ESTAGIO NOS ARTIGOS

Concepcdo de

estagio Exemplo

"Independente de ser remunerado ou ndo, serve para o estudante viver a
realidade e pensar sobre ela. Usar os conhecimentos tedricos que tem
] . acesso na graduacdo para compreender esta realidade, desvenda-la,
Aproximagcéo da | articular esses conhecimentos para uma acao. [...] reconstruir esses saberes,

realidade coordena-los para a resolucédo de problemas" (ROMUALDO & HYPPOLITO,
2014, p.1).

"[...] um modelo de estdgio que pretendia fomentar o estudo do contexto
social e que por meio de acdes coletivas, pudesse realizar um trabalho
significativo e interdisciplinar para a escola e a comunidade na qual ela
encontrava-se inserida" (RAMPAZO, 2012, p. 5644).

Como pesquisa
“Entdo, entendemos ser possivel vislumbrar o estdgio como um campo de
producdo de conhecimento a partir do desenvolvimento de pesquisas" (TEO
& VICTORIA, 2014, p.3).
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"Observacdo de modelos de ensino" (VASQUES & SARTI, 2014, p.9).
"[...JInesse caso, a ideia ndo é 'aproveitar' a experiéncia prévia dos
Instrumentalizacdo | professores e sim contrapor-se a ela, relativizando sua adequac¢&o aos novos

Técnica tempo, aos novos alunos e a escola que entdo se pretende construir”
(VASQUES & SARTI, 2014, p.10).

O estagio tem duracdo de um ano, uma parte acontece na universidade,
onde desenvolvem instrumentos de analise para sua observacéo na escola e
planejamento da atividade de ensino. A outra parte ocorre na escola e
objetiva a observacdo do mais geral para o mais particular, ou seja, da
escola para as relagdes pessoais e para o professor. Os estagiarios entram
Imitacdo de em contato com a documentagcdo da escola e com as aulas do professor.

Modelos Tem toda uma instrumentacdo de analise para observacao, registrado no
relatério que tem que entregar ao fim do estagio. No fim do estagio, também
realizam uma atividade de ensino que pode ser gravada em video ou feita ha
escola e observada pelo professor da universidade (SOUZA FILHO, et al.,
2013).

FONTE: A autora (2015)

Percebe-se, portanto, que as concepcfes Aproximacdo da realidade e
Estagio como Pesquisa foram as mais frequentes entre os trabalhos, o que aponta
para a existéncia predominante de estagios que buscam integrar a teoria e a pratica
na formagé&o de professores.

A tendéncia desta analise se aproxima dos resultados obtidos por Lima
(2012), fruto de uma analise dos trabalhos apresentados no Encontro Nacional de
Didatica e Pratica de Ensino (ENDIPE), dos anos de 2008 e 2010. Seu objetivo foi
identificar as concepgles presentes nesses trabalhos sobre a atividade. A autora
relata como tendéncia dos artigos analisados um distanciamento de uma concepgao
tecnicista outrora dominante e uma aproximacdo de uma concep¢ao que une a
teoria e a pratica docente, percebida nas atividades de estadgio que o entendem

como Aproximacao da realidade.

2.2.2 Concepcéo de professor

A analise da concepc¢do de professor presente nos artigos foi feita com base
em Contreras (2012), que faz uma diferenciagdo entre concepgdo de docente
Tecnicista, Reflexivo ou Critico-reflexivo, como foi exposto no Primeiro Capitulo.

A Tabela 4 apresenta os resultados da classificacdo dos artigos. Na categoria
N&o se aplica foram considerados aqueles artigos nos quais ndo foi possivel

identificar uma concepcéo de professor.
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TABELA 4 - CONCEPCOES DE PROFESSOR NOS ARTIGOS

Concepcgdes Total
Tecnicista 2
Reflexivo 32

Critico-reflexivo 9

N&ao se aplica 9

Total 52

FONTE: A autora (2015)

O Quadro 2 a seguir apresenta trechos retirados de alguns artigos para

exemplificar a andlise realizada.

QUADRO 2 - TRECHOS DAS CONCEPCOES DE PROFESSOR NOS ARTIGOS

Concepcdao
de docente

Exemplo

Reflexivo

"Através de reflexbes e agbes desenvolvidas na formacdo buscam alternativas
para a superacdo de problemas do cotidiano escolar e de sala de aula e
relativos a educacgdo escolar com um todo na tentativa de construir competéncias
de andlise, sintese e aplicagdo" (PAIXAO, 2012, p.22) [grifos nossos].

"A formacdo ao longo da vida pressup8e que o local de trabalho e as praticas
pedagodgicas sejam valorizadas como fonte de aprendizagem e aprimoramento
profissional dos professores. Essa premissa coloca em pauta a necessidade
dos professores refletirem sobre suas proprias experiéncias, pesquisarem o
campo de trabalho e a propria pratica" (VASQUES & SARTI, 2014, p.5-6)
[grifos nossos].

Critico -

reflexivo

“[...] uma construcdo pedagdgica com uma perspectiva social, politica e
educativa, uma vez que promoveu o envolvimento do licenciando, com as
aprendizagens da docéncia, com as questdes da categoria e com as crises
sociais e politicas que envolviam a escola e seu entorno [...]" (RAMPAZO,
2012, p.5625) [grifos nossos].

Tecnicista

O estagio é realizado em escolas estaduais que tem convénio com a
universidade. Os estagiarios escolhem a escola numa lista de escolas possiveis,
conveniadas ou ndo, caracterizam a escola, planeja a aula junto com o professor
da escola, chamado de colaborador e assume a regéncia das aulas. O professor
da escola o avalia. A formacéo de professores deve ser pensada para que 0S
docentes mudem a escola atrasada em relac8o a sociedade (SOUSA, 2011).

FONTE: A autora (2015)

Percebe-se que a concepcao de professor Reflexivo foi a que teve maior

frequéncia nos trabalhos analisados.
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2.2.3 Papel do professor supervisor no estagio

O papel que o professor supervisor de estagio desempenha no processo do
estagio foi analisado utilizando-se os conceitos de cooperacdo e colaboracdo de
Hord (1986), citado por Sepulveda e El-Hani (2013). Hord (1986 apud
SEPUELVEDA & EL-HANI, 2013) elaborou esses conceitos ao analisar relacdes

estabelecidas entre instituicdes e sujeitos educacionais. Assim define-se:

Cooperacgdo implica a reunido de uma ou mais pessoas com
praticas sociais autbnomas que se ajudam umas as outras na
realizacdo de tarefas cujas finalidades ndo foram negociadas
conjuntamente. Na colaboracédo, por sua vez, todos trabalham
conjuntamente e se apoiam mutuamente para atingirem metas
comuns, negociadas pelo grupo, e dividem a responsabilidade e
autoridade na tomada de decisdes a respeito de uma pratica comum.
(SEPULVEDA & EL-HANI, 2013, p. 6-7) [grifos nossos].

Na tabela 5 esta sintetizada a relacdo do papel do professor na atividade
entre os trabalhos. A categoria Indefinido foi criada para aqueles trabalhos nos quais
nao fica claro o papel desempenhado pelos professores, por ndo tomarem em

consideracao a figura do professor supervisor no estagio.

TABELA 5 - PAPEL DO PROFESSOR SUPERVISOR NOS ARTIGOS

Papel do professor Total
Cooperador 34
Colaborador 4

Indefinido 14
Total 52

FONTE: A autora (2015)

No quadro seguinte seguem os exemplos de trechos que permitem a

visualizacédo do que se entendeu de papel do professor nos artigos.
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QUADRO 3 - TRECHOS DOS ARTIGOS COM O PAPEL DO PROFESSOR SUPERVISOR

Papel do

professor Exemplo

"N&o basta apenas que a escola ofereca os seus espacos para 0S
estagiarios e tudo mais estarad resolvido. E necessario que o professor
regente queira também assumir o seu papel enquanto formador dos futuros
docentes" (MILANESI, 2012, p.222) [grifos nossos].

“[...] por outro, estd a Escola e os professores, que com a ampliagdo das horas
de estagio, se viram “invadidos” e “vigiados” pelos académicos que necessitam
da instituicdo para realizar observacdes do espaco escolar, do funcionamento e
da dindmica da Escola, além da observacdo de aulas e das regéncias
supervisionadas” (SANTOS, 2012, p.7). "e para a Escola que além de nédo ser
ouvida, acaba por assumir mais um encargo, a orientacdo e o0
acompanhamento do estagiario” (SANTOS, 2012, p.8). “Esta experiéncia e
Cooperador | pratica docente serdo um referencial para o estagiario construir o seu modo de
ser docente” (SANTOS, 2012, p.9) [grifos nossos].

"por conta das inUmeras tarefas e atividades da escola, o acompanhamento é
algo que ainda € mal resolvido, por conta da demanda de estagiarios por escola,
além de ndo terem uma estrutura formal para isso" (CYRINO & SOUZA NETO,
2014, p.7). "[...] este conjunto de atividades, envolvendo a escola, ndo é uma
tarefa facil para as professoras em funcdo de que o papel de professor
formador ndo € uma realidade concreta na carreira docente e nem na
politica publica. Dessa forma, muitas vezes, apesar de sua vontade em
colaborar, essas professoras apontam que sdo muitos 0os aspectos que elas
precisam dar atencdo" (CYRINO & SOUZA NETO, 2014, p.9) [grifos nossos].

No trabalho de Rampazo (2012) ha a descricdo de uma atividade de estagio na
qual ocorria a inser¢do dos estagiarios na comunidade entorno da escola, para
levantar suas necessidades e construir acfes pedagodgicas. Essa atitude ja era
empregada pela escola, o estagio aderiu a esse projeto ja existente na escola. O
Colaborador | papel que o professor supervisor assumiu para si era de orientagdo do
estagiario nessa investigacdo do entorno escolar, mas também a escola e
seus professores ja tinham seus objetivos com esse projeto, prévios ao
estagio.

FONTE: A autora (2015)

De forma geral, percebe-se que a tendéncia das atividades descritas nos
artigos analisados € considerar o professor supervisor do estagio como um
Cooperador. Nesse caso, o0 professor desempenha um papel importante no estagio
ao receber os futuros professores, podendo orientar suas atividades. Entretanto, ndo
Ihe é atribuida uma funcéo de elaboracdo conjunta do estagio com a universidade,
guando poderia pensar em conjunto com a universidade seus objetivos, seus limites

e potencialidades.

2.2.4 Parceria Universidade-Escola

Segundo a classificacdo de Foerste (2005), discutida no capitulo anterior, as

parcerias estabelecidas entre as instituicdes universidade e escola com objetivo de
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promover a formagdo docente podem ser entendidas como Dirigida, Oficial ou
Colaborativa. Utilizou-se desses tipos de parceria para analisar as atividades de
estagio descritas nos artigos.

A Tabela 6 permite a visualizacdo dos tipos de parceria descritos ou
defendidos nos trabalhos. Da mesma forma que nas discussdes anteriores, a
categoria Nao se aplica engloba os trabalhos que n&do evidenciaram a relacao
universidade-escola. A andlise foi feita a partir da percepcao tanto nas descri¢cdes da
atividade quanto no apontamento das auséncias ou das possibilidades do estagio
estabelecer uma relacao diferente entre as instituicdes, indicando, portanto, como

sdo as atividades.

TABELA 6 - TIPO DE PARCERIA NOS ARTIGOS

Parceria Total
Dirigida 30
Colaborativa 6
N&o se aplica 16
Total 52

FONTE: A autora (2015)

No Quadro 4 se exemplifica com trechos de alguns artigos o que se entendeu

pelos tipos de parceria entre universidade e escola no estagio.

QUADRO 4 - TRECHOS DOS ARTIGOS COM TIPO DE PARCERIA

Parceria Exemplo

"[...] indicaram que os professores colaboradores estavam insatisfeitos com a
supervisdo dos estagiarios pela universidade, demonstrando que a instituicdo
estava distante dos alunos e dos professores colaboradores durante a
pratica do estagio" (RODRIGUES, 2013, p.1027) [grifos nossos].

"Por mais que os orientadores digam que conhecem a maioria dos regentes que
Dirigida 0s estagiérios procuraram, o contato de fato ndo acontece entre eles e, na pratica,
a "universidade" realmente ndo vai "as escolas”. Esse distanciamento pode ser
um dos grandes dificultadores da realizacdo do estagio, ja que o estagiario pode
ndo conseguir "praticar" o que viu na teoria. H4 uma desconexédo da teoria com
a realidade escolar, fruto de uma néo aproximacdo entre universidade e

escola" (PIRES, 2012, p.10) [grifos nossos].
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"Para tanto, é necessario que a instituicdo de ensino, conjuntamente com a
escola, estabeleca objetivos claros e ambas assumam suas responsabilidades e
se auxiliem mutuamente. Para isso, precisa-se estabelecer relacdes formais
entre as instituicdes de ensino e as unidades dos sistemas de ensino,
tornando o processo uma construcgao coletiva" (SANTOS & MACHADO, 2014,
p.3) [grifos nossos].

FONTE: A autora (2015)

Colaborativa

Percebe-se que a maioria das acfes que puderam ser identificadas é fruto de
parceria Dirigida entre as instituicdes. Nesse tipo de parceria, a formagédo docente
fica exclusivamente ao encargo da universidade, mesmo que 0s estagiarios sejam
futuros profissionais da escola basica. Cabe a universidade pensar o0 estagio
epistemologicamente, sua metodologia, seus objetivos. A escola é delegada a
recepcao desses estagiarios, os professores 0s supervisionam dentro de seus
limites e entendimentos de suas atribuicbes, ficando a seu critério o tipo de
intervencdo que tera na atividade. As funcdes e objetivos do estagio ndo séo
profundamente discutidos entre escola e universidade.

Essa constatacdo € preocupante por descrever uma situacdo que nao
desenvolve um didlogo mais colaborativo entre as instituicdes, sugerindo que a
relacdo da escola com a universidade é uma relacéo hierarquica, na qual a escola
se submete as condi¢Bes impostas pela universidade para o estagio e, dessa forma,
sua autonomia é reduzida (GENOVESE, 2014).

Como se discutiu no capitulo 1, com uma autonomia reduzida da escola e do
professor da escola frente a universidade, ocorre uma divisdo do trabalho intelectual
para a universidade e aplicacionista para a escola, também delimitando um
distanciamento entre a teoria e a pratica, o que pode ter implicacbes no

desenvolvimento profissional do professor supervisor de estagio.

2.2.5 Formacéao continuada do professor supervisor

Apesar do foco da maioria dos trabalhos n&o ser a formacao continuada do
professor supervisor do estagio, foi possivel perceber que existiam entendimentos
do estagio nessa perspectiva em alguns desses trabalhos. Identificados esses
entendimentos, discutimos os sentidos de formag&o continuada que estao presentes
nos trabalhos, categorizados com base principalmente em Day (2005) e Marin
(1995).
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Nos vinte artigos do ENPEC essa andlise ndo foi realizada, restando 32
trabalhos analisados. Desses, em 24 o sentido de estagio como formacao
continuada para o professor supervisor de estagio esta presente, enquanto que nos
oito restantes, esta ausente.

No quadro seguinte estdo trechos dos artigos a respeito da formagéo
continuada do professor supervisor e a classificacdo dos sentidos dessa formacéao.

QUADRO 5 - TRECHOS DOS ARTIGOS DOS EVENTOS SOBRE FORMAGCAO CONTINUADA

Sentidos

(n° de trabalhos) Exemplo

“[...] considerando que a relacdo entre as instituicbes formadoras e as
escolas pode representar a continuidade da formac&o para os professores
das escolas, assim como para os formadores” (SEVERINO & PIMENTA,
2004, p.18 apud BEZERRA et al., 2012, p.3) [grifos nossos].
Formagao / "O processo desencadeado pelo grupo focal possibilitou que os professores
Aprendizagem expressassem as suas impressdes sobre as suas interagdes com o0s
5) enfermeiros licenciandos, explicitando aspectos dessa parceria que
envolvem aprendizado tanto dos estagiarios quanto deles proprios”
(SCARPINI & GONCALVES, 2014, p.5) [grifos nossos]

“‘Nesse sentido, quando bem conduzido, o estagio proporciona uma interacéo
proficua entre universidade e escola, por meio da qual todos os sujeitos
envolvidos saem enriquecidos em relacdo a aprendizagem do processo
educativo” (MILANESI, 2012, p. 219) [grifos nhossos].

“Paralelamente, as relagdes estabelecidas no estagio também sao ricas para
proporcionar a formagdo continuada dos professores em exercicio. Por um
lado, esta formac&o ocorre por meio das reflexdes sobre a propria
pratica, estabelecendo uma reconstrucdo permanente da identidade
pessoal [...]. Por outro lado, pode ocorrer através da vivéncia de novas
experiéncias e a possibilidade de enxergar a escola (em todo seu contexto)
segundo novos olhares" (TERRA et al., 2014 p.8-9) [grifos nossos].
Reflexao « . .
As experiéncias com este projeto demonstraram que os professores do
9 Ensino Fundamental, muitas vezes, repensam sua pratica quando
convidados pelos estagiarios a dialogar, tendo em vista uma reconstrucédo de
conhecimentos educacionais” (SEMEGUINI- SIQUEIRA, et. al., p.571). "E
possivel dizer também que o projeto CADIS tem contribuido para a
formacdo continua de professores de lingua materna nas escolas, uma
vez que o envolvimento deles foi intenso, com raras excecdes. Muitos deles
se dispuseram a receber novos estagiarios no ano seguinte, pois pretendiam
incluir o projeto em seu planejamento” (SEMEGUINI- SIQUEIRA, et. al.,
2010, p.580) [grifos nossos].

“[...] se queremos a parceria dos professores da escola basica, temos que
nos colocar também como parceiros para contribuir no processo de
Cursos desenvolvimento profissional desses professores que assumem conosco a

(4) formacdo de futuros professores” (OLIVEIRA, 2012, p.462). Assim, é
realizado um curso de extensdo para a formacdo desses tutores a
distancia. “Cada TR [tutor regente] recebe de 1 a 5 estagiarios por oferta e,
além do certificado de curso de extenséo, ele/a recebe uma bolsa como
auxilio financeiro” (OLIVEIRA, 2012, p.463)
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Reciclagem / "Os estagiarios contribuem bastante para a pratica pedagogica dos

- professores trazendo "inovacdes", "novas praticas", "troca de
Atualizacgéo A ; ~

experiéncias", levando em consideracdo que o professor tem pouco

3) tempo para se "reciclar", devido a exaustiva jornada de trabalho"

(CALDERANO, 2014, p. 5) [grifos nossos].

"E importante registrar ainda que os professores da rede sdo gratos pela
possibilidade de discutir assuntos teéricos que, muitas vezes, nem fizeram
parte de sua formacao ou que, mesmo sendo um conhecimento prévio, ndo
concretizavam implementagdo pratica. Por exemplo, tiveram a
oportunidade de trabalhar com metodologias sugeridas em orientacfes
oficiais, como jogos, dramatizacdes, materiais concretos” (VALERIO,
2014, p.5-6) [grifos nossos].

Aspectos
Materiais "Estava produzida uma tenséo e, com ela, oportunidades para que todos
aprendessem" (SOARES & GOULART, 2008, p.318)."O compartiihamento
®3) de aulas e a analise dos episédios pelos envolvidos geraram formas

originais de agir e de pensar absorvidas e ressignificadas pelos atores
(SOARES & GOULART, 2008, p.322) [grifos nossos].

“Com isso, o estagiario adquire mais experiéncia e seguranca para a sua
pratica profissional futura e o professor colaborador podera ter contato
com novas metodologias” (RODRIGUES, 2013, p.1023) [grifos nossos].

FONTE: A autora (2015)

Esta presente nos trabalhos o sentido do professor Refletir sobre sua pratica
e sua acgdo, podendo construir formas diferentes dessa agcdo docente a partir da
relagdo com o estagiério.

Um sentido proximo ao Refletir, porém distinto epistemologicamente, é o da
formacdo continuada do professor ocorrer na possibilidade de contato com
Aspectos Materiais (DAY, 2005). Este sentido € diferente do primeiro porque
valoriza o aspecto técnico e metodoldgico da atividade docente. Por outro lado, o
sentido de Refletir passa pelas acfes de reflexdo e construcdo de uma nova pratica,
tendo um sentido, portanto, mais proximo da racionalidade prética.

Outro sentido é o de formacao de forma geral e a aprendizagem do
processo educativo, que também €& um termo abrangente. H4 o sentido de o
professor se manter em atualizagcao/reciclagem (MARIN, 1995) a respeito da
pesquisa educacional, ou de metodologias e teoria por meio do contato com a
universidade mediado pelo estagio.

Outra referéncia a formacao do professor supervisor de estagio € a respeito
da realizacdo, por parte dos professores da universidade ou dos estagiarios, de
cursos para os professores, com objetivo de prepara-los para a funcédo de

supervisdo de estagiarios, existindo também outros cursos com a preocupacao de
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transmissdo de conhecimentos além dos de supervisdo. Podem-se discutir dois
aspectos que estao implicitos nesse sentido e que se relacionam entre si.

O primeiro € com relacdo a producdo de conhecimento estar geralmente
atribuida a universidade e ndo enxergando na escola essa mesma possibilidade. Em
decorréncia disso, o trabalho intelectual apresenta-se separado do pratico e a teoria
separada da pratica. Um segundo aspecto é que a pesquisa educacional
majoritariamente € realizada por professores da universidade.

Zeichner (2001) discute essa auséncia de referéncia as pesquisas de
professores da educacdo basica no contexto norte-americano, no qual existem
professores da escola que pesquisam e divulgam suas pesquisas em revistas
académicas, sendo uma realidade diferente da brasileira. Entretanto, a relacéo
hierarquica entre o professor da Educacdo Superior e 0 da Educacdo e o senso
comum de que a pesquisa da universidade tem maior valor e que a escola néo
produz conhecimento € o mesmo do observado no Brasil. Dai decorre o sentido de
formacdo continuada como atualizacdo geralmente vinda da universidade e de seus

sujeitos, como o estagiario.

2.3 O PROFESSOR SUPERVISOR DE ESTAGIO NAS PESQUISAS

No estudo realizado foi possivel perceber que 52 trabalhos analisados,
apenas sete tratavam diretamente do professor supervisor do estagio, como pode
ser visto na Tabela 2, sendo que dois artigos se ocupam, especificamente, da
formacdo do professor supervisor durante o estagio. Fica claro, portanto, que o
professor supervisor do estagio, seu papel, sua atuacédo e sua formagédo sdo pouco
estudados, sendo uma area que ainda precisa receber contribuigcdes.

Nesta secdo explicitam-se estes sete artigos, a fim de evidenciar como podem
contribuir para a tematica desta investigacado. Assim, descrevem-se seus principais
objetivos e preocupacdes, o enfoque dado ao professor supervisor de estagio na
pesquisa descrita, suas consideracdes e encaminhamentos mais relevantes e a sua
abordagem a respeito da formacao do professor supervisor de estagio.

No Quadro 6 a seguir, estdo sintetizadas as informacgdes destes sete artigos a
respeito das discussdes anteriormente realizadas sobre Concepcéo de estagio e de
professor, papel do professor supervisor no estagio e tipo de parceria estabelecida

entre universidade e escola.
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QUADRO 6 - SINTESE DA ANALISE NOS SETE ARTIGOS

Artigo Concegggo de Concepcéao de Papel do pr_ofessor Parceria

Estagio Professor supervisor

Artigo 1 Aproxmagao da Indefinido Cooperador Dirigida
realidade

Artigo 2 Aproximagao da Indefinido Cooperador Indefinido
realidade

Artigo 3 Aproxmagao da Reflexivo Indefinido Indefinido
realidade

Artigo 4 Aproxmagao da Reflexivo Cooperador Indefinido
realidade

Artigo 5 Aproxma(;ao da Reflexivo Cooperador Dirigida
realidade

Artigo 6 Indefinido Indefinido Cooperador Dirigida

Artigo 7 Aproxma(;ao da Indefinido Cooperador Dirigida
realidade

FONTE: A autora (2015)
Percebe-se, portanto, que estes artigos ndo fogem a tendéncia dos demais

trabalhos analisados, que é considerar o estagio como Aproximacao da realidade, o
professor como reflexivo, o papel do professor supervisor no estagio como
cooperador e a atividade de estagio como fruto de uma parceria dirigida entre

universidade e escola.

2.3.1 Artigo 1 - Scarpini e Gongalves (2014)

O artigo de Scarpini e Gongalves apresentado no CNFP de 2014 com o titulo
“O estagio na educacao basica para graduandos de licenciatura em enfermagem da
EERP/USP: interacdo com os professores” tem foco na relagédo entre os estagiarios
do curso de enfermagem da Universidade de Sao Paulo e os professores da
Educacao Basica.

Este artigo foi analisado por destacar a percepc¢éo do professor supervisor do
estagio a respeito da sua relagcdo com os estagiarios.

Assim, os professores participantes do grupo focal da investigacdo opinaram
sobre a atividade de estagio de enfermagem na escola e o seu aprendizado. As
autoras se utilizam da abordagem historico cultural de Vygotsky para responder a
guestdo direcionada aos professores: “Como esta ocorrendo a interagdo com os

licenciandos de enfermagem aqui na escola?”.
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Como resultados, apontam que os professores avaliam as atividades como
relevantes e significativas (SCARPINI & GONCALVES, 2014, p.6). Os professores
também evidenciaram que, por meio da interacdo com 0s estagiarios, passaram a
valorizar a acéo deles e ter seguranca com o trabalho dos estagiarios na escola com
relacdo a saude, depositando neles a responsabilidade de lidar com essa &rea na

escola. Ademais, as autoras afirmam:

A duvida no desfecho de algumas acdes de promocdo da saude
propostas aparece como disparadora da necessidade de um
entrosamento e um trabalho conjunto maior, entre os diferentes
atores neste processo. Por fim, o distanciamento de alguns
professores da atividade dos estagiarios traz a tona uma situacao
comum, que deve ser discutida, em funcdo de se pensar a escola de
educacdo basica como espaco de aprendizado na formacdo de
novos professores (SCARPINI & GONCALVES, 2014, p.9).

Nesse sentido, as autoras permitem a percep¢do de que ao envolver o
professor supervisor nas pesquisas sobre o estagio se procura a aproximacgao de um
maior entendimento da atividade.

No que se refere ao papel do professor no estagio, percebe-se por meio de
alguns trechos do artigo, que seu papel € de cooperador, considerado um sujeito
avaliador da atividade dos estagiarios. Nesse sentido, apesar de a influéncia do
estdgio como desenvolvimento profissional para o professor supervisor ndo se
destacar neste artigo, ha um sentido vago de desenvolvimento profissional, como se

pode observar nos trechos a seguir:

O processo desencadeado pelo grupo focal possibilitou que os
professores expressassem as suas impressdes sobre as suas
interacbes com os enfermeiros licenciandos, explicitando aspectos
dessa parceria que envolvem aprendizado tanto dos estagiarios
guanto deles proprios (p.5) [grifos nossos].

Para os professores as a¢des parecem relevantes e significativas. Ao
mesmo tempo em que eles pensam sobre as acgles, eles também
atribuem significados as interacdes e se apropriam de alguns
elementos mediadores [linguagem] (p.6) [grifos nossos].

Os resultados apontam para a importdncia da interacdo dos
estagiarios com o0s professores em atuacdo, no sentido do
aprendizado de todos como resultado das ac¢des propostas pelos
alunos de enfermagem, aliado a vivéncia e experiéncias dos
professores (SCARPINI & GONCALVES, 2014, p.8-9) [grifos nossos]
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Portanto, embora pareca que nao foi intencionalmente planejado, o
desenvolvimento profissional do professor supervisor do estagio neste artigo tem um
sentido abrangente, destacado como aprendizagem por meio das atividades dos
estagiarios e também no sentido de mudanca por meio de apropriacdo de alguns
elementos mediadores dos estagiarios, no caso, a linguagem, por parte dos

professores supervisores.

2.3.2 Artigo 2 - Tobias e Vale (2014)

Tobias e Vale (2014) constroem seu artigo “A formacédo de professores na
universidade e nas escolas: o0 estagio como experiéncia deste processo” em forma
de diadlogo entre as autoras, procurando mostrar o fruto da interacdo entre estagiaria
e professora supervisora de estagio, ambas autoras do artigo. As autoras discutem a
producdo de conhecimentos e saberes pelo professor no ambiente escolar
apoiando-se em Tardif, valorizando, assim, os saberes da experiéncia.

Neste artigo, que se assemelha a um relato reflexivo sobre uma experiéncia
formativa por meio da interacdo entre elas, as autoras expdem as dificuldades e
aprendizados com a atividade do estagio, como por exemplo, o receio da professora
supervisora em aceitar a estagiaria e a dificuldade da estagiaria em ser aceita nas
escolas. Superando as dificuldades, ambas descobrem que a parceria que
estabeleceram foi de grande potencialidade formativa para todos os envolvidos,
inclusive os alunos.

A autora professora supervisora de estagio faz as consideracdes finais sobre
a parceria com a estagiaria, nas quais se podem perceber alguns sentidos de
desenvolvimento profissional para a professora proporcionada pelo estagio

supervisionado:

O processo de parceria com a estagiaria Giselle foi de grandes
aprendizagens pessoais e profissionais. A nivel pessoal me
ajudou a mudar o olhar em relagcdo as nossas instituicées de
formagcdo académica. No ambito profissional fez reviver vérias
guestdes fundamentais, mas que a prépria rotina escolar acaba por
nao priorizar, tais como: trabalho em parceira, desenvolvimento de
Projetos extracurriculares e auto- avaliagd@o critica- construtiva do
professor (TOBIAS & VALE, 2014, p.10) [grifos nossos].

Alguns aspectos que podem ser interpretados como desenvolvimento

profissional para a professora supervisora referem-se as suas aprendizagens no
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sentido de olhar de forma diferente para a universidade, podendo ser caracterizado
com o que Day (2005) denomina como Consciéncia Nova, pois esta relacionado
com a mudanca de percepc¢ao sobre pressupostos. O desenvolvimento profissional
para a professora também parece ocorrer no que diz respeito a reviver questdes que
no cotidiano da pratica profissional acabam por se diluir e na possibilidade de uma
autorreflexdo critica.

Esse artigo € relevante, por um lado, por ser de coautoria de uma professora
supervisora do estagio, fato pouco frequente nos artigos analisados. E por outro
lado, por se preocupar com os sentidos do estdgio para o professor supervisor,
apontando para a sua aprendizagem, podendo contribuir para seu desenvolvimento

profissional.

2.3.3 Artigo 3 - Maciel e Mendes (2014)

A preocupacdo com a formacdo do professor da escola esta presente na
pesquisa de Maciel e Mendes (2014) ja no titulo “O estagio supervisionado como
espago de aprendizagens docentes para professores supervisores”, fruto de uma
pesquisa de doutorado em andamento.

Os autores apresentam o que pretendem investigar no doutorado, valorizando

0 estagio como um processo formativo importante para o professor em exercicio.

Mas ha que se entender a perspectiva deste professor supervisor:
em sua relacao com o estagiario, tal professor pode refletir sobre sua
pratica, resgatar aspectos de sua propria formacao inicial, contactar
atualizagcbes metodologicas e tedricas, fazendo do estagio seu
préprio campo de formacao continuada (MACIEL & MENDES, 2014,

p.1).

Além da contribuig&do no sentido de entender o estagio como espago formativo
para os professores supervisores de estagio, os autores contribuem com a
justificativa de se estudar o estagio. Dessa forma, para os autores é relevante
pesquisar 0 estagio porque pouco se conhece sobre as praticas de ensino; porque
elas sé@o importantes e eficazes no estabelecimento da relacdo universidade-escola;
porque ndo se conhecem as caracteristicas de um professor supervisor eficiente; e,
porque ocupando-se do estagio, ha a possibilidade de se estudar a carreira docente
em continuum (MACIEL & MENDES, 2014).
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Assim, justificam o estudo da atividade do professor supervisor, por
acreditarem que o foco na formacéo inicial, isoladamente, ndo consegue abranger

todos os aspectos da formacao docente:

Nesse sentido, o0s professores supervisores de estagio
supervisionado continuam com a vivéncia da pratica de ensino, mas
do outro lado: o de quem orienta, encaminha, questiona, descontrdi
certezas e incentiva reflexdes nos professores em formacao inicial
(MACIEL & MENDES, 2014, p.3).

Por estar ainda em andamento, ndo € possivel discutir como o professor
supervisor aparece na pesquisa e nem seu papel no estagio. Entretanto, esta
pesquisa tem relevancia ao almejar contribuir na compreensdo de como ocorre a
aprendizagem docente do professor supervisor durante o estagio, discutindo os
aspectos dessa aprendizagem.

2.3.4 Artigo 4 - Borges e Reali (2014)

O artigo “O estagio supervisionado: momento de aprendizagem e renovagao
de base de conhecimentos de professores experientes”, de autoria de Borges e
Reali (2014), foca a aprendizagem do professor supervisor do estagio.

Trata-se de um estudo sobre um estagio a distancia em Pedagogia e procura
perceber mudancas, tidas como aprendizagens, do conhecimento de base do
professor supervisor na relacdo com o estagiario. Os autores entendem como
conhecimento de base, com referéncia em Schulman, o conhecimento especifico da
disciplina que lecionam, o conhecimento pedagoégico geral e o conhecimento
pedagogico de conteldo.

Os professores supervisores atuam nos primeiros anos do Ensino
Fundamental e receberam estagiarios que ja tiveram experiéncias de ensino nas
séries finais do Ensino Fundamental e Médio. Os autores fazem uma relagéo entre a
formacdo dos estagiarios e as possibilidades de aprendizagem dos professores
supervisores, chegando a concluséo de que as diferentes vivéncias profissionais dos
estagiarios permitiu uma ampliacdo do conhecimento de base dos professores
supervisores. Essa observacdo pode ser interessante para percebermos a influéncia
das diferentes experiéncias que 0s estagiarios possuem na aprendizagem do

professor supervisor
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Este movimento permitiu que o0s proprios professores-tutores-
regentes também realizassem a autorreflexdo de forma critica e
acompanhada do olhar do “outro”, que pela curiosidade ou
observacao permitiu a visualizacdo de elementos e caracteristicas
gue passavam despercebidas pelos professores (BORGES & REALI,
2014, p. 10).

Com relacdo ao papel desempenhado pelo professor supervisor no estagio,
pode-se inferir que este seja, para a universidade, um Cooperador do estagio, como

pode ser visto no trecho a seguir.

Entre as funcbes do professor-tutor-regente, pode-se destacar, com
base em Oliveira et al (2010), o acompanhamento dos estagiarios
nas primeiras inserg¢des profissionais e nas atividades realizadas em
sala de aula, bem como o aconselhamento e orientacdo na
realizacdo de atividades previstas nas disciplinas de Estagio
Curricular Supervisionado e de outras, localizando e sugerindo
materiais, orientando suas praticas e a construcao de solugbes para
0s problemas pedagogicos escolares (BORGES & REALLI, 2014, p.4).

Baseando-se no trecho anterior, que ilustra as funcbes e as atividades
desenvolvidas pelo professor supervisor no estagio, percebe-se que apesar de
acompanhar os estagiarios nas suas atividades e orientacdes especificas , este nédo
elabora conjuntamente os objetivos do estagio com o professor da universidade, o
que remete a posicao de Cooperador.

Percebe-se uma grande contribuicdo deste artigo a tematica, uma vez que seu
foco principal € a aprendizagem do professor supervisor, realizando pesquisa
empirica com oito professores, que afirmaram aprender com o0s estagiarios.

Portanto, é evidente neste trabalho o conceito de estagio como um momento e

espaco formativo para o professor supervisor de estagiarios.

E correto afirmar que os professores-tutores-regentes estdo
aprendendo quando se preparam para receber o estagiario [a
instituicAo de ensino superior oferece cursos de formacdo para
supervisdo dos estagiarios], bem como aprendem na interagdo com o
estagiario, com as trocas e as explicitacdes sobre diversos assuntos
realizadas nesta orienta¢do, ampliando, assim, a sua prépria base de
conhecimento (BORGES & REALLI, 2014, p.5).

Pode-se perceber que os sentidos de desenvolvimento profissional que séo
possiveis de serem percebidos neste artigo se relacionam tanto a uma mudanca nos

Conhecimentos (DAY, 2005) do professor supervisor, ocasionados no contato com o
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estagiario, quanto “a vivéncia refletida” (BORGES & REALI, 2014, p.5) que
estagiario e professor supervisor constroem na sua interagao.

A troca de conhecimentos no sentido conferido por Day (2005) se refere a
uma compreensdo mais aprofundada sobre os conteddos curriculares e uma

possibilidade de reflexao sobre estes.

2.3.5 Artigo 5 - Mello e Bontempo (2014)

Mello e Bontempo (2014) analisam em seu artigo “Professores do Ensino
Basico avaliam o estagio supervisionado em seu trabalho” as repercussodes
negativas e positivas que os professores supervisores atribuem ao estagio
supervisionado no seu trabalho.

Por meio das entrevistas realizadas com os professores, as autoras ressaltam
como contribuicBes positivas do estagio para a pratica do professor o aprendizado
por parte do professor no sentido de ver o contetdo escolar sendo tratado por outra
perspectiva e também o estagio como ajuda para desenvolver seu trabalho. Como
interferéncias negativas as autoras destacam que estas tem, em grande parte,
origem na relacdo com os estagiarios e sdo fruto da relacdo entre escola e
universidade (MELLO & BONTEMPO, 2014).

As autoras apontam que o0 estagio pode ser mais bem aproveitado como
formacdo continuada para o professor supervisor, e para iSso reiteram a
necessidade de maior aproximacdo entre as instituicbes formadoras. Assim,
prevalece a visdo de que o estagio para o professor supervisor pode ser um
momento “de reflexdo sobre sua pratica, sobre o ensino, de repensar atitudes, de
teorizar” (MELLO & BONTEMPO, 2014, p.11), sendo estes os sentidos de formagéao
continuada presentes no artigo.

Portanto, o artigo contribui no entendimento de que o estagio supervisionado
€ construido na relacdo universidade-escola, sendo dessa forma, o0s pontos
negativos e positivos em grande parte reflexo dessa interacdo. Outra contribuicdo do
trabalho é na percepcédo da influéncia do estagio no trabalho dos professores

supervisores e na sua possibilidade de formagé&o para os professores.
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2.3.6 Artigo 6 - Galindo e Abib (2012)

Na busca por um entendimento dos sentidos e significados do estagio para o
professor supervisor, Galindo e Abib (2012) em seu artigo intitulado “Escola,
Universidade e Estagio Supervisionado: Sentidos Atribuidos pelos professores das
escolas basicas” problematizam o estagio para os professores supervisores,
entrevistando-os e procurando conhecer suas condicfes de formacéo e de trabalho.

A partir das entrevistas com o0s professores supervisores, as autoras
destacam que h& um distanciamento entre universidade e escola no estagio, uma
vez que estes ressaltam que: os tempos letivos de universidade e de escola séo
diferentes e que preferem que os estagiarios fiquem todo o ano letivo escolar no
estagio; o material fruto da reflexdo do estagiario deveria ser compartilhado também
com o professor da escola; os professores da universidade tem uma visdo
ultrapassada da educacéo basica; os conhecimentos da universidade sdo superiores
aos da educacdo basica; os professores da escola intervém no trabalho do
estagiario, independente das orientacdes vindas da universidade (GALINDO & ABIB,
2012).

Esses sentidos atribuidos ao estagio pelos professores supervisores levam as
autoras concluirem que as instituicbes devem se aproximar mais e que o professor

supervisor precisa ser mais ouvido nas pesquisas e na atividade de estagio.

Mesmo diante desse quadro de distanciamento e desconhecimento,
no contexto do estagio, os professores, ainda que sem uma
intervenc@o explicita externa da instituicdo formadora, assumem
papéis que tem o potencial de contribuir com a formacdo do
estagiario, interferindo nesse processo de formacao dentro de seus
limites de atuacdo. [...] Olhar com mais atencdo para o0 que pensam
os professores sobre o0 estagio supervisionado e a forma como eles
tém se desenvolvido dentro da escola é também uma forma de
buscar seu aperfeicoamento via a ampliagdo da participacdo de
todos os envolvidos no mesmo (GALINDO & ABIB, 2012, p.11).

Percebe-se que ndo ha referéncia a sentidos de desenvolvimento profissional
do professor supervisor durante o estagio e estes professores, em sua maioria, sdo
vistos pelas universidades como Cooperadores da atividade. As autoras refletem
sobre o papel dos professores da Educacdo Basica, apontando para uma

redefinicdo da relacao universidade-escola:



101

A manifestacdo de combinados internos e a criacdo de critérios para
a recepcdo de estagiarios e sua atuacdo na sala de aula apontam
para a possibilidade de ampliacdo do trabalho em conjunto das
instituicdes formadoras e a escola basica (GALINDO & ABIB, 2012,
p.11).

O artigo analisado, mesmo que n&do problematize especificamente o

desenvolvimento profissional do professor supervisor de estagio, é relevante para
esta investigacdo por proporcionar o conhecimento dos sentidos e significados
atribuidos a atividade do estagio, ressaltando véarios aspectos que permitem um
entendimento global da atividade para o professor supervisor, principalmente
referentes a relacéo universidade-escola.

Para enriquecer a discussdo do trabalho destas autoras, procurou-se a tese
de doutorado de Galindo (2012), da qual este artigo de 2014 é fruto. Em sua tese a
autora desdobra de forma mais aprofundada os sentidos de formacao continuada do
estagio para o professor supervisor, sendo de grande interesse para a tematica
desta investigacao.

Galindo (2012) toma como preocupacao principal de sua investigagcao
compreender os sentidos que 0 estagio supervisionado tem para os professores
supervisores. Assim, para os professores colaboradores da pesquisa de Galindo
(2012) o estagio € visto como formacéo inicial e inicio da carreira docente e como
estudo e reflexdo sobre sua pratica. Os sentidos identificados pela autora dos
professores a respeito do estagio sao:

1. O Estagio como um espaco de trabalho coletivo

Mesmo que os professores supervisores compreendam a importancia do
trabalho coletivo na formacdo de professores, esse tipo de trabalho ndo se
concretiza. Entretanto, isso ndo ocorre apenas durante o estagio. A fragmentacéo do
trabalho esta presente nas relagbes da escola, da universidade.

Galindo (2012) faz sugestdes para que 0 estagio possa se tornar um trabalho

coletivo entre os envolvidos:

Promocdo de seminarios ou encontros diversos envolvendo as
escolas basicas e as instituicdes formadoras; retorno sistematico da
documentacéo produzida pelo estagiario no estagio supervisionado e
discussdo da mesma incluindo o professor parceiro (BUENO, 2009),
além dos projetos desenvolvidos em conjunto (MOURA et al., 1999;
FUSINATO, 2005 apud GALINDO, 2012, p. 195).

2. O estagio como um espaco de formacdo
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O estégio pode ter sido um espaco de formagédo para o professor parceiro
‘mesmo sem ter tido a intengédo explicita de o ser” (GALINDO, 2012, p.199), fato
recorrente entre os trabalhos analisados neste capitulo.

3. O estagio como um espaco de satisfacdo de uma necessidade nao individual

do professor parceiro

Quando o professor parceiro recebe estagiarios ndo é por um desejo
individual “[...] quando o faz é porque existe uma compreensao da necessidade
social e o desejo, ou no minimo a disponibilidade, de contribuir para a formacao do
outro” (GALINDO,2012, p. 210).

A autora defende que entender o estagio como uma atividade que extrapola o
ambito individual é positivo, entretanto, diz que € preciso rever o estatuto de
professor parceiro na legislacdo do estagio de estudantes de n° 11788 do ano de
2008 e no estagio, assegurando-lhe tempo e espaco para supervisao. Dessa forma,
a supervisdo de estagiarios ndo se caracterizaria mais como um trabalho voluntério
do professor supervisor, inclusive com remuneracdo ou com atribuicdo de carga
horéria especifica para tal.

4, O estagio como um momento de reflexdo sobre o préprio desenvolvimento

profissional do professor parceiro

A autora observa que quando os professores refletem sobre os estagiarios,
percebem-se na sua trajetoria profissional, o que pode contribuir para seu
desenvolvimento profissional.

5. O estagio como um espaco de aproximacdo da universidade com a escola

Galindo (2012) reconhece a potencialidade formativa para os professores
supervisores que o estagio supervisionado representa. Este € um ponto de vista que
ndo € muito recorrente na producdo académica consultada para a presente revisao,
como se viu até o momento. Quando é reconhecida a possibilidade do estagio como
formacdo continuada para o professor supervisor, geralmente percebe-se que na
atividade isso ocorreu de forma n&o intencional e n&o institucionalizada
principalmente pela universidade.

Por meio das entrevistas realizadas, a autora levantou alguns valores e
compreensdes dos professores a respeito do estagio que apontaram para o estagio
como desenvolvimento profissional para o professor supervisor. Sao eles:

e estagio como relacéo de troca
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O estagio propicia uma troca entre estagiario e professor supervisor sobre
o conhecimento do conteludo especifico da disciplina que o professor
leciona na escola.

Isso nos permite aproximar este sentido da contribuicdo para a formacéo
continuada denominada por Day (2005) como Conhecimentos.

e Reorganizacdo da pratica pedagodgica

A relacao estabelecida entre professor e estagiario permite outro olhar do
professor sobre sua pratica pedagdgica, propiciando que esta seja
reorganizada conforme suas demandas.

e Materiais trazidos pelos estagiarios

O contato do estagiario com a universidade e a maior disponibilidade de
tempo permite que este traga para a escola materiais didaticos, que
inclusive podem ser doados a escola.

Pode-se fazer a relacdo com os aspectos materiais apontados por Day (2005)
como resultantes de préticas de formacg&o continuada com professores da Educacéo
Bésica.

e Uso das experiéncias propostas pelos estagiarios com seus alunos

No caso do professor supervisor, a consideracdo de uma outra pessoa que
entra em sua sala em posi¢cao que ndo é a de seu aluno, pode converter-se
em um dialogo reflexivo e formativo, se pautado por projetos para esse fim
(GALINDO, 2012, p. 223).

Portanto, os trabalhos de Galindo e Abib (2014) e de Galindo (2012) sdo de
grande contribuicdo para esta tematica por considerarem o estagio como espaco
formativo para professor supervisor de estagio, pontuando alguns aspectos dessa

formacéo durante o estagio.

2.3.7 Artigo 7 - Benites, Cyrino e Souza Neto (2012)

O artigo “A prética de ensino como possibilidade de reflexdo: concepgdes dos
professores-colaboradores” apresentado no ENDIPE de 2012 de autoria de Benites,
Cyrino e Neto (2012) tem como objetivos identificar as concepc¢des de estagio entre
0s professores supervisores, entender como foi 0 seu estagio na formacéo inicial e
saber se a equipe gestora da escola se envolve no estagio juntamente com o

professor supervisor.
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As concepcdes de estagio que se destacaram entre os professores
entrevistados foram de troca de experiéncias; aprendizagem da profissao pelo
estagiario; conhecimento da realidade; aprendizagem e seguranca para a carreira. A
maioria dos professores disse que ndo sdo acompanhados pela gestdo da escola na
supervisdo dos estagiarios. De forma geral, o estagio para os professores
supervisores € visto como tendo sido importante para a sua formacao inicial.

Os autores problematizam o fato de que os professores supervisores nao
recebem formacéo especifica para formar professores durante o estagio e nem a
legislacdo prevé “[...] mudangas nos planos de carreiras e salarios diferenciados
para alguém que “acumula” fung¢des” (BENITES et al., 2012, p. 5).

Os autores problematizam a relac&do universidade-escola para a formacéo de

professores, revelando um descompromisso de ambas as instituicdes:

Este embate das diferentes culturas [das duas instituicdes] gera certo
descompromisso com 0 momento do estagio, pois a universidade se
desobriga do real compromisso na formagdo do futuro- professor
para com a escola e com a docéncia, tendo em vista a
preponderancia da ciéncia e a escola se desobriga da formagéo de
seus futuros profissionais, ndo intervindo ou esperando que a
universidade supervisione 0s estagios e corrija a situagdo de ensino
dentro de seu espaco de atuacdo (BENITES et al, 2012, p.4).

No trecho acima, € possivel perceber que o papel que o professor supervisor
desenvolve no estagio € de Cooperador, uma vez que nado intervém ou espera que a
universidade intervenha na supervisao dos estagiarios.

Os autores explicitam uma compreensdo do estagio como formacgédo para o
professor supervisor na forma de cursos de extensao que os prepare para a fungéao
de supervisdo. Ademais, percebe-se que os sentidos de Troca de Experiéncias e
Aprendizagem estdo presentes nas concepcdes de estagio descritas pelos
professores entrevistados.

Assim, este artigo contribui na compreenséao do significado do estagio para os
professores supervisores e na compreensao de suas condi¢cdes de supervisao no
sentido de amparo pela escola. Além disso, a problematizacdo do suposto acumulo
de funcbes pelo professor da escola ao supervisionar estagiarios € importante para
gue possamos construir um estagio em que o professor supervisor de estagio tenha
as condicoes de se formar formador de professores e, ao mesmo tempo, formar

novos professores.
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2.4 TENDENCIAS

A andlise dos artigos aqui realizada teve por finalidade evidenciar tendéncias
das pesquisas sobre o estagio supervisionado no que diz respeito as concepc¢des da
atividade e de professor relacionadas com o papel do professor supervisor no
estagio e o tipo de parceria estabelecida entre as instituicbes formadoras de
professores.

O Quadro 7 sintetiza as informacfes apresentadas anteriormente e 0 niUmero
total de trabalhos em cada categoria. Os quadros destacados com a cor cinza

expressam a categoria mais recorrente referente a cada aspecto discutido.

QUADRO 7 - SINTESE DA ANALISE DOS TRABALHOS

~ Imitacao de Instrumentalizacao Aproximacao Como -
%Znecsigg?: modelos Técnica da realidade pesquisa Inde(z; ido
() 2) (34) (11)
~ . . Critico- -
Concepcéao Tecnicista Reflexivo reflexivo Indefinido
de docente (2 (32) 9) 9)
Papel do Cooperador Colaborador Indefinido
Professor (34) (4) (14) i
Parceria Dirigida Colaborativa Indefinido i
(30) (6) (16)

FONTE: A autora (2015)

Percebe-se que a concepc¢do de estagio supervisionado que mais prevalece
entre os trabalhos € a de estagio como Aproximacéao da realidade e a concepcéo de
professor mais frequente nos trabalhos € o Professor Reflexivo.

Martins e Higa (2007) fazem uma analise de artigos de periodicos da area de
Educacdo em Ciéncias publicados entre os anos de 2000 e 2007, com o objetivo de
compreender como o0 conceito de professor reflexivo é discutido pelos autores para
formacao inicial de professores.

Um dos resultados aponta que durante o estagio supervisionado ha a
tendéncia de se estimularem praticas para a formacdo de professores reflexivos,
como a producao de relatos e diarios de campo. Uma vez apontada essa tendéncia
era de se esperar que essa concepcao estivesse presente nos estagios descritos
pelos artigos aqui analisados.

Com estas duas primeiras informacdes (predominancia do estagio como

Aproximacao da realidade e do professor reflexivo), revela-se que a tendéncia das
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pesquisas sobre o estigio aqui analisadas € de afastamento da concepc¢do da
racionalidade técnica, uma vez que procuram com o0 estdgio e no entendimento do
professor que esta sendo formado, relacionar o conhecimento teérico com o pratico
na formacéo de professores, valorizando a producdo de conhecimento tanto durante
a formagéo desenvolvida na universidade quanto na vivéncia da realidade escolar.

Por outro lado, o estdgio majoritariamente se configura por meio de uma
parceria em que a escola ndo participa junto a universidade do planejamento e da
deliberacdo dos objetivos, do modelo e da estruturacédo do estagio. Desta forma, a
escola ndo toma para si ou ndo é levada em conta na tarefa de formar professores,
sendo considerada nessa atividade com a fungcéo apenas de receber os estagiarios,
criar suas condi¢cdes de estagio, reservando para a universidade o carater mais
epistemoldgico desta atividade. Essa caracteristica prevalecente esta na contramao
da tendéncia anteriormente apontada de se afastar da racionalidade técnica.
Reafirma-se, nesse sentido, a producdo de finalidades e de conhecimentos
educacionais pela universidade e seus sujeitos e espera-se da escola a aplicacao
dos mesmos.

Uma vez que nos artigos foram frequentemente representadas atividades de
estagio que remetem a parcerias do tipo Dirigida é esperado que consequentemente
o papel do identificado para o professor supervisor no estagio seja como Cooperador
do estagio. Dessa forma, assim como a escola é vista como local de aplicacdo do
conhecimento produzido pela universidade e como receptora dos estagios, o
professor supervisor é visto como 0 sujeito que ira criar as condi¢cdes estruturais
para o estagiario realizar sua formacdo, podendo acompanha-lo ou ndo, mas nao
intervindo nas finalidades do estagio e na sua proposta. Ou seja, o professor
supervisor tem um valor instrumental para o desenvolvimento do estagio
supervisionado.

Esse tipo de parceria e de entendimento do papel do professor supervisor de
estagio possivelmente tém implicacdes para que sua autonomia no trabalho seja
reduzida (CONTRERAS, 2012) e a autonomia da escola em relagédo a universidade
também seja reduzida (GENOVESE, 2014).

O baixo numero de trabalhos que focalizam o professor supervisor nos aponta
para este mesmo sentido. Dentre os trabalhos que tem esse foco, estdo em menor

namero (3) os que se ocupam em estudar sua formacdo durante o estagio
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supervisionado (sendo estes TOBIAS & VALE, 2014; MACIEL & MENDES, 2014,
BORGES & REALI, 2014).

Portanto, como conclusédo principal a respeito das tendéncias dos artigos
analisados pode-se apontar que 0 estagio supervisionado, de forma geral, possui
intencdes de valorizar a producdo de conhecimento pelo professor, mas essa
intencdo se volta principalmente para o professor em formacéo inicial. O professor
supervisor de estagio tem pouco espaco de producdo de conhecimento no modelo
de estagio predominante.

Pode-se considerar o estagio como uma instituicdo (GIMENO SACRISTAN,
1999) de socializacdo para a profissdo docente e que este esta institucionalizado
como formacdo inicial para os professores e que, por outro lado, a possibilidade de
construi-lo como desenvolvimento profissional para os professores supervisores de
estagio encontra-se, por enquanto, nado institucionalizada.

Nesse sentido, a producédo académica nas areas da Educacéo e da Educacao
em Ciéncias é um reflexo do que é o estagio supervisionado das Licenciaturas na
sua relacdo com as escolas de Educacdo Basica e com os professores
supervisores, revelando a invisibilidade dos professores supervisores nas atividades
de estagio e nas pesquisas nessas areas.

Portanto, reitera-se a importancia da valorizacdo do professor da Educacéo
Basica na atividade do estagio, tanto na constru¢do junto a universidade da
atividade, quanto com relacdo a sua formacao durante a supervisdo de estagiarios.
Com isso, se ressalta a necessidade de que mais trabalhos sejam produzidos no
intuito de contribuir com essa perspectiva e na conquista de mais condi¢bes de
carreira e trabalho do professor da Educacdo Bésica para que, assim, o estagio
supervisionado tenha maiores possibilidades de ser entendido e construido como

desenvolvimento profissional para os professores da Educacéao Basica.
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS

“Caminante no hay camino,
se hace el camino al andar”.
Antonio Machado

Quando falamos sobre método de pesquisa, cabe a reflexdo de que numa
abordagem qualitativa, o método € um caminho para se chegar ao objetivo da
investigagcdo. A analogia do método como caminho é interessante e vem da origem

da palavra método em grego,

[...] cujo significado é “caminho que se faz caminhando enquanto se
caminha”. [...] O método é sempre uma perspectiva de onde se parte
gue permite pressentir a chegada a algum lugar. Ele propicia o
vislumbre de um percurso antes de chegar aos detalhamentos do
caminho. Portanto, embora ndo possa ser exclusivamente definido
antes do caminho, ele aponta sua direcdo. E isso que torna a
pesquisa e o0 conhecimento cientifico possiveis (GHEDIN &
FRANCO, 2011, p. 26-27).

Nessa perspectiva, este capitulo tem como objetivo descrever e refletir sobre

0S passos dados nesse percurso investigativo.

3.1 DE ONDE SE PARTE

Esta pesquisa orienta-se pela epistemologia da investigacdo qualitativa,
seguindo, portanto, seus pressupostos e caracteristicas. Nessa perspectiva,
entende-se a pesquisa numa abordagem interpretativa/compreensiva e assim se
“partilha de um interesse fulcral pelo significado conferido pelos “actores” as agdes
nas quais se empenharam” (LESSARD- HEBERT: et al., 2012, p. 32).

Nesse sentido, hd uma clara distingdo dos postulados e programas da
abordagem positivista/behavorista, por ndo olhar para os sujeitos apenas como
objetos, ou para seus produtos, mas procurar olhar para os significados construidos
pelos sujeitos e para 0S processos nos quais eles estdo inseridos (LESSARD-
HEBERT, et al., 2012).

Bodgan e Biklen (1994) assumem que a pesquisa qualitativa tem cinco

caracteristicas em comum, frente a sua grande diversidade. Seriam elas:
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1. Na investigacdo qualitativa a fonte directa de dados é o
ambiente natural, consistindo o investigador o instrumento principal.
Para o investigador qualitativo divorciar o acto, a palavra ou o gesto
do seu contexto € perder de vista o significado (BODGAN & BIKLEN,
1994, p. 48).

2. Ainvestigacao qualitativa é descritiva.

3. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos.

4.  Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados
de forma indutiva. Nao se trata de montar um quebra-cabecas cuja
forma final conhecemos de antemé&o. Esta-se a construir um quadro
gue vai ganhando forma a medida que se recolhem e examinam as
partes (BODGAN & BIKLEN,1994 p.50).

5. O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.
Os investigadores qualitativos estabelecem estratégias e
procedimentos que lhes permitam tomar em consideracdo as
experiéncias do ponto de vista do informador (BODGAN & BIKLEN,
1994, p. 51).

Ghedin & Franco (2011) também ressaltam a preocupa¢cdo com o contexto
histdrico, social e politico como sendo uma caracteristica da investigacao qualitativa
em educacdo. Para os autores, a realidade cotidiana passa a ser abordada e vista

de outra maneira pela pesquisa educacional, mostrando-se

[...] como gestadora e germinadora dos valores e papéis sociais, vai
possibilitando aos pesquisadores a apropriagdo das relagcbes entre
particularidade e totalidade, entre o individuo e o ser humano
genérico, entre cultura e histéria (GHEDIN & FRANCO, 2011, p. 62).

Assim, pensando sobre a quarta caracteristica apontada por Bodgan e Biklen
(1994) a respeito do papel da inducdo na pesquisa qualitativa, ndo existe a
preocupacdo de se provar uma determinada teoria prévia com a metodologia
utilizada para abordagem do campo empirico. Na abordagem desta investigagéo,
adota-se o contexto da descoberta, no qual “[...] o investigador foca a formulagao de
teorias ou de modelos com base num conjunto de hipoteses que podem surgir quer
no decurso quer no final da investigacdo” (LESSARD- HEBERT, et al., 2012, p.95).

Vale ressaltar que a pesquisa nao seria uma “tabula rasa” tedrica, uma vez

gue se admitem os apriorismos e as subjetividades do sujeito pesquisador.

Os métodos de investigacdo no campo sdo por vezes considerados
radicalmente indutivos, mas essa concepcao é falsa. E certo que, no
inicio do trabalho de campo, o investigador ndo possui categorias de
observacdo especificas predeterminadas. No entanto, é também
verdade que, quando chega ao campo, 0 investigador tem ja em
mente um quadro conceptual e objectivos de pesquisa. No trabalho
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de campo, a indugdo e a dedugdo encontram-se em dialogo
constante (LESSARD- HEBERT, et al, 2012, p. 100).

Para a abordagem qualitativa, o contexto da descoberta prevalece antes da
construcdo dos dados. No processo de construgdo - o trabalho de campo - o
contexto da prova pode coexistir com o da descoberta, a partir do momento em que
s&o formuladas hipoteses, objetivos e categorias conceituais (LESSARD- HEBERT,
et al., 2012).

Ainda vale ressaltar que o termo “hipétese” na pesquisa qualitativa tem sido
abandonado por estar muito associado com a logica da comprovacao positivista.
Assim, 0 que se observa € o emprego de pressuposi¢cdes no lugar de hipoteses no
sentido classico (GARCIA, 2014).

Mesmo que de forma geral, os investigadores qualitativos assumam que a
subjetividade tenha uma grande importancia, tendendo para uma abordagem tedrica
fenomenoldgica (BODGAN & BIKLEN, 1994), entende-se aqui que ndo € possivel
idealizar radicalmente o sujeito, sendo este também influenciado pela sociedade e
nela influenciando. Portanto, aproximamo-nos da teoria praxiolégica de Bourdieu ao
enfatizar que o sujeito (ou para Bourdieu, agente) ndo € plenamente livre em suas
acOes, nem plenamente definido pelas estruturas sociais, sendo o conceito de
habitus essencial para esse entendimento (SETTON, 2002; WACQUANT, 2007).

Assim:

o habitus é uma nocdo mediadora que ajuda a romper com a
dualidade de senso comum entre individuo e sociedade ao captar “a
interiorizacao da exterioridade e a exteriorizagao da interioridade”, ou
seja, 0 modo como a sociedade se torna depositada nas pessoas
sob a forma de disposi¢cdes duraveis, ou capacidades treinadas e
propensdes estruturadas para pensar, sentir e agir de modos
determinados, que entdo as guiam nas suas respostas criativas aos
constrangimentos e solicitagbes do seu meio social existente
(WACQUANT, 2007, p. 64).

Vistas as caracteristicas gerais da pesquisa com abordagem qualitativa, vale
a pena ressaltar brevemente o que Ghedin e Franco (2011) discutem sobre a
especificidade da pesquisa educacional dentro das Ciéncias Humanas. Para isso, 0s
autores voltam seu olhar para o amadurecimento da abordagem qualitativa na
Ciéncia da Educacdo e suas implicagbes na mesma no que diz respeito, por
exemplo, aos objetos de estudo, a sua relagcdo com a realidade, a neutralidade do

pesquisador, dentre outros fatores.
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Ludke e André (1986), bem como Fazenda (1989 e 1991),
claramente ressaltam que, a medida que se compreendeu a
educacao como fendmeno integral e complexo, ela foi requisitando
nova forma de pesquisa que ja ndo pretendesse estudar o fenébmeno
educativo de maneira descontextualizada, decompondo seu todo em
variaveis observaveis e descaracterizando a prépria esséncia do
processo. Sustentam as autoras que, aos poucos, se percebeu que a
tdo requerida neutralidade do pesquisador, exigéncia do paradigma
positivista, consistia em uma exigéncia ndo sé impossivel, como
também deturpadora da esséncia do objeto educativo (GHEDIN &
FRANCO, 2011, p. 57).

Dessa forma, a premissa da abordagem investigativa positivista de que o
pesquisador deve ser totalmente neutro de posi¢Bes politicas, desejos, valores,
dentre outros, durante a pesquisa, tenta ser superada com a epistemologia
qualitativa. Bourdieu (2001d, p. 695) considera que esse novo paradigma da ciéncia
“se esforca para conhecer e dominar o mais completamente possivel seus atos,
inevitaveis, de construcao e os efeitos que eles produzem também inevitavelmente”.

Assim, a objetividade da pesquisa qualitativa € um exercicio de objetivacéo,
no qual, quanto mais se conhece e se entende os efeitos dos pressupostos do
pesquisador, mais se pode perceber sua influéncia na pesquisa (LESSARD-
HEBERT; et al, 2012).

Numa visdo dialética da realidade, em que o0s sujeitos transformam a
sociedade e esta aos sujeitos, a abordagem qualitativa da pesquisa educacional

inaugura algumas outras mudancas. Assim,

O professor vem a cena. Sua pessoa, sua fala, sua interpretacdo do
vivido, suas representacbes, seu olhar, a dimensdo de suas
necessidades e expectativas trazem novo panorama: o0 professor
como pessoa, como profissional, como construtos de inteligibilidade,
como ser reflexivo, como alguém que pensa, decide, se angustia.
Antes da utilizagdo de referenciais qualitativos na pesquisa
educacional, o professor nunca estava visivel (GHEDIN & FRANCO,
2011, p. 60).

Nesta primeira secdo, portanto, foi possivel pontuar algumas caracteristicas
epistemologicas que guiam esta investigacdo destacando-se alguns aspectos
importantes, como o0 contexto da descoberta; a importancia do significado; a nao
neutralidade da ciéncia e do pesquisador; o professor da Educacdo Basica como

colaborador da pesquisa; e a constituicdo dialética da realidade.
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3.2 PRIMEIROS PASSOS

Esta pesquisa teve, como fase inicial, um estudo exploratério. Entretanto,
antes de abordéa-lo, é importante apresentar os objetivos desta investigagdo tomados

como guia para a elaboracdo do mesmo.

3.2.1 Problema, objeto de estudo e objetivos de investigacéao

Nesta investigacdo procura-se responder a algumas questdes que constroem
nosso problema de pesquisa:

O que o professor aprende na socializacdo com o0s estagiarios? Que
mudancas essa socializacdo lhe proporciona? Como as condicfes de seu trabalho
influenciam essa aprendizagem? Que tipo de desenvolvimento profissional esta
sendo possibilitado para o professor durante o estagio?

E objetivo principal desta pesquisa compreender o desenvolvimento
profissional de professores da Educacdo Basica supervisores de estagio durante a
socializacdo com os estagiarios de Ciéncias Biologicas.Para isso, tém-se alguns
objetivos especificos, quais sejam:

e Identificar os aspectos de desenvolvimento profissional que sdo ou foram

desdobrados pelos professores durante a supervisao de estagiarios.

e Analisar as possibilidades de influéncia da trajetéria pessoal e profissional dos

professores, principalmente relacionadas a sua atuacdo como professor

supervisor de estagio, nos aspectos de desenvolvimento profissional identificados

como consequéncia da socializagdo com os estagiarios.

e Analisar a relagcdo entre as condicdes de supervisdo de estagio dos

professores supervisores (no que diz respeito a sua profisséo, a estrutura fisica e

pedagogica da escola, a relacdo com o estagiario e a sua autonomia docente)

com as possibilidades de desenvolvimento profissional vivenciado pelos mesmos

durante a supervisado de estagio.

e Explicitar a relacdo entre Universidade e Escola durante o estagio

supervisionado a partir do ponto de vista dos professores colaboradores da

pesquisa para compreender as implicacbes dessa relacdo no desenvolvimento

profissional dos professores supervisores de estagio.

Para a elaboragdo desses objetivos e suas possiveis relagdes € considerada

a visdo de Day (2005) sobre o desenvolvimento profissional, para o qual este é
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compreendido na articulacdo entre a trajetoria dos professores, por nés entendida,
baseando-nos em Bourdieu (1983a), como constituida por instancias socializadoras
gue constroem e sdo construidas pelas disposi¢cdes dos agentes, que influenciam
nos seus valores e praticas de aprendizagem e as condicdes externas ao professor,
como a cultura de aprendizagem da escola, as a¢gdes do governo, entre outros.

Assim, nosso objeto de estudo € o processo de desenvolvimento profissional
do professor da Educacdo Basica na socializacdo com os estagiarios de Ciéncias
Bioldgicas por ele supervisionados.

Para esta pesquisa levou-se em consideragéo que:

A educacgéo, tendo por finalidade a humanizagdo do homem, integra
sempre um sentido de emancipacao as suas a¢des. Por conseguinte,
0 método cientifico que a estudard devera ter como pressuposto a
possibilidade de oferecer aos sujeitos do grupo pesquisado
condi¢cbes formadoras e incentivadoras dessa emancipagcédo, o que
podera facilitar a transformacéo democrética das condi¢des de vida e
existéncia dos sujeitos (GHEDIN & FRANCO, 2011, p. 42).

3.2.2 Estudo exploratério

Foi realizado um estudo exploratério com o objetivo principal de melhor
delinear a proposta de pesquisa. Assim, objetivou-se compreender se na relacdo
estabelecida entre professores em formacéo inicial (estagiarios) e o professor
experiente (supervisor de estagio) sdo construidos aspectos que contribuem para o
desenvolvimento profissional deste.

Para isso, realizaram-se entrevistas semiestruturadas com dois professores
da Educacéo Bésica supervisores do referido estagio supervisionado.

Embora os objetivos da investigacdo e do estudo exploratério tenham
convergéncia, este estudo exploratério tratou-se da primeira aproximacado ao campo
empirico, representando, principalmente, um “teste de adequacdo” do que se
pretendia com a pesquisa a realidade a ser pesquisada. Assim, foi possivel
amadurecer os objetivos iniciais da investigacdo, suas pressuposicoes e abordagem
metodoldgica, o que contribuiu para a construcdo do instrumento metodologico, 0
roteiro de entrevista. Ou seja, o estudo exploratério foi de grande relevancia na

configuracéo desta investigagao.
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Através da Pratica de Docéncia da Poés-Graduacdo, desenvolvida na
disciplina Pratica de Docéncia em Ensino de Ciéncias e Biologia | e Il de uma
Universidade Federal, propiciou-se uma aproximacado ao estagio supervisionado
nesta universidade, para entender como este € realizado pelos estagiarios, a
articulagéo entre a universidade e as escolas e o papel dos professores supervisores
e da professora orientadora no estagio.

Como parte das atividades da Pratica de Docéncia acompanharam-se as
atividades de um grupo de estagiarios em suas atividades na escola uma vez por
semana, no minimo, durante toda a manhda. Com a sistematizacdo em relatos
escritos diarios, foram realizadas aproximacdes, por meio de observacoes, a escola,
a sala dos professores, as aulas nas quais 0s estagiarios tomavam a frente, a
relacdo dos mesmos com o0s professores supervisores, a relacdo da professora
orientadora com os professores supervisores e da professora orientadora com 0s
estagiarios.

Com esta estratégia foi possivel, a luz do referencial te6rico, melhor delinear
objetivos e pressuposi¢des da investigacdo e, consequentemente, da entrevista do
estudo exploratorio. Entretanto, deve-se considerar que, por se tratar de uma
pesquisa qualitativa com abordagem interpretativa, objetivos e pressuposi¢coes foram
se construindo ao longo do processo investigativo.

A entrevista foi realizada com dois professores de uma escola estadual que
recebeu estagiarios da Biologia da universidade no segundo semestre de 2014. O
dialogo com esses professores comecgou quando a pesquisadora foi apresentada
pela professora da disciplina de graduacdo Pratica de Docéncia em Ensino de
Ciéncias e Biologia.

Nas duas proximas secdes serdo descritos os procedimentos de construcao
dos dados no campo empirico: a Observacdo e a Entrevista, ambas realizadas a

partir do estudo exploratério anteriormente descrito.

3.2.3 Observacao

Na carta de apresentacdo da pesquisa ao Colégio 1 (Apéndice), onde foi
realizada a Pratica de Docéncia do mestrado, esclareceu-se que seriam realizadas
observacdes dos professores supervisores nas suas atividades de estagio e no seu

cotidiano escolar. Portanto, tanto professores supervisores quanto a direcdo da
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escola estavam cientes do objetivo de observacdo da pesquisa. Os estagiarios
acompanhados na pratica de docéncia também tinham ciéncia que para as
atividades do estagio teriam suas aulas observadas, sendo, inclusive uma das
atribuicbes da pesquisadora no ambito da Pratica de Docéncia, com anotacdes e
avaliacdes sobre suas aulas, enviadas tanto para a professora da universidade,
orientadora do estagio, quanto para os estagiarios. Entretanto, o foco principal das
observacdes para esta investigacao foi o professor supervisor e sua relacdo com o
estagiario.

Para Jurgenson (2003), na abordagem qualitativa da pesquisa ndo ha
separacdo entre observagdo participante e n&o participante, visto que ao
pesquisador ndo se faz possivel o total distanciamento da situacdo de observacéo.
Por sua vez, o grau de participacdo do observador é variavel e continuo (BODGAN
& BIKLEN, 1994; JURGENSON, 2003).

Nesta investigacdo, apesar de ser explicita a observacdo do grupo, nao
sendo, portanto, a pesquisadora uma observadora oculta, ndo se considera que a
observacdo possa ser chamada de participante, visto que nao teve uma longa
duracdo, ocorrendo de forma mais casual (GARCIA, 2014). Ao mesmo tempo,
segundo Jurgenson (2003), o papel representado dentro do grupo pesquisado foi de
um participante completo, sendo que “este papel de investigacdo implica que o
pesquisador seja jA um membro do grupo a estudar ou no processo da investigacao
se torne um membro com direitos plenos” (JURGENSON, 2003, p. 105) [traducé&o
nossay.

Portanto, apesar de ndo caracterizar uma observacao participante completa,
com todas as suas caracteristicas, a observacao foi realizada num grupo no qual a
pesquisadora assumia uma funcdo determinada e esperada, que iam além dos
objetivos de sua pesquisa, visto que no ambito da Pratica de Docéncia se esperava
gque acompanhasse as atividades dos estagiarios junto aos professores
supervisores.

A observacdo ndo mostra a realidade tal como ela €, sendo um olhar (da
pesquisadora) sobre a realidade, uma interpretacédo (GARCIA, 2014). Uma de suas
principais fungdes para a pesquisa € permitir o conhecimento das dinamicas que
podem ter relagdo com o objeto de estudo.

Este foi o objetivo das observacOes realizadas, portanto, sua funcéo era

exploratoria, com fins de situar-nos no campo empirico, sem uma estruturacdo com
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categorias prévias. Ao mesmo tempo, teve intencdo complementar por servir de
referéncia ao instrumento de construcdo de dados principal, que é a entrevista
(GARCIA, 2014).

O registro das observacoes foi realizado no caderno de campo, no qual estao
presentes observacdes mais descritivas, reflexdes e comentérios da pesquisadora,
representando as primeiras andlises do campo. Estas analises, como dito na se¢éo
anterior, foram de grande importancia para auxiliar na construcdo das
pressuposicoes e objetivos de pesquisa e também na construcdo da entrevista, que

sera apresentada na proxima secao.

3.2.4 A construcao da entrevista

E importante refletir a respeito da entrevista como instrumento metodoldgico,
numa abordagem interpretativa. Com a entrevista ndo se tem acesso as praticas e
saberes docentes, e sim, aos sentidos e significados atribuidos pelos professores
aos mesmos (GALINDO, 2012), o que vai ao encontro dos objetivos desta
investigacao.

Assim, o objetivo de uma entrevista na abordagem qualitativa ndo é acessar a
verdade pelos sujeitos colaboradores, mas suas interpretacdes, seus sentidos e
significados. Entretanto, ndo significa que se deva duvidar da veracidade daquilo
que o colaborador nos oferece na entrevista, uma vez que nao € objetivo da
pesquisa qualitativa acessar uma verdade externa aos sujeitos.

Nesse sentido,

(...) um bom instrumento precisa provocar a expressao do sujeito de
modo a permitir que ele forneca ao pesquisador indicadores que
possibilitam o processo construtivo e interpretativo necessarios a
construcao do conhecimento (GALINDO, 2012, p.46).

Optou-se, assim, pela entrevista como instrumento metodolégico principal por
propiciar uma aproximac¢ao ao mundo de significados dos sujeitos, indo além de um
questionario que possibilita, de forma restrita, 0 acesso as informacdes (GARCIA,
2014).

Entretanto, deve-se atentar ao fato de que a entrevista é uma relagéo social e,
como todas as relagfes sociais, configura-se numa relagdo de poder, assimétrica, e

neste caso, em grande parte definida pelo pesquisador (BOURDIEU, 2001d). Essa é
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uma esséncia da entrevista que deve ser levada em consideragéo principalmente no
momento de andlise dos dados por meio dela construidos. Ou seja, muito do que o
entrevistado nos diz pode ser porgue ele supbe que sejam as expectativas da

entrevistadora, ou que, de certa forma, foi impelido por nés, pesquisadores, a dizer.

E o pesquisador que inicia 0 jogo e estabelece a regra do jogo, é ele
guem, geralmente, atribui & entrevista, de maneira unilateral e sem
negociacdo prévia, 0s objetivos e habitos, as vezes mal
determinados, ao menos para o pesquisado. Esta dissimetria é
redobrada por uma dissimetria social todas as vezes que o
pesquisador ocupa uma posigdo superior ao pesquisado na
hierarquia das diferentes espécies de capital, especialmente do
capital cultural (BOURDIEU, 2001, p. 695).

O importante é perceber que a relacdo entrevistador-entrevistado tem um
significado para o entrevistado naquele momento que pode produzir outros
significados ou siléncios durante a entrevista. Para Bourdieu, deve-se tentar
“‘instaurar uma relagcdo de escuta ativa e metodica” (BOURDIEU, 2001d, p. 695),
permitindo a objetivacdo do colaborador da pesquisa e ao mesmo tempo se
objetivando enquanto pesquisador.

Com esses pressupostos construiram-se o roteiro e 0s objetivos da entrevista
(Apéndice 2). De forma geral, os objetivos da entrevista com os professores foram:

e conhecer sua trajetéria profissional para entender os sentidos que
atribuiam a carreira docente e a formacéao de professores;

e entender a sua concepc¢ao sobre o estagio supervisionado para poder
fazer relacdo com seu entendimento a respeito da formacgédo de
professores e de seu papel no estagio;

e evidenciar as condi¢cdes concretas de supervisdo de estagio e da
relacéo estabelecida com os estagiarios para poder identificar as acdes
e possibilidades de desenvolvimento profissional do estagio
supervisionado da maneira como foi desenvolvida pelos sujeitos
daquele determinado momento historico.

e identificar quais aspectos de desenvolvimento profissional tem sido
estimulados pelo estagio.

Da mesma forma, ao longo da construcdo do roteiro de entrevista, se

formularam algumas pressuposicdes a respeito da investigacao, a saber:
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e 0 desenvolvimento profissional dos professores supervisores ocorre na
relacdo estabelecida com os estagiarios no processo de supervisao;

e as condi¢cdes de supervisdo e de trabalho do professor e a relagao
estabelecida entre universidade e escola favorecem determinadas
concepcOes e praticas formativas, tanto para o estagiario quanto para o
professor supervisor.

Construiu-se o roteiro de entrevista semiestruturada e foram realizadas como
estudo exploratorio duas entrevistas com professores da Educacdo Basica
supervisores de estagiarios do curso de Ciéncias Biologicas da universidade. O
roteiro passou por algumas modificacdes e sua ultima versao esta no Apéndice 2.

Foram entregues uma carta de apresentacéo para a escola (Apéndice 1) e 0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, que foi apresentado ao diretor da

escola e entregue aos professores (Apéndice 3).

3.3 SEGUINDO A CONSTRUCAO DO CAMINHO

ApoOs o estudo exploratério, continuou-se a imersao no campo empirico desta
investigagdo. Assim, naquela mesma escola foi realizada mais uma entrevista com
uma professora que também estava supervisionando estagiarios de Ciéncias
Bioldgicas naquele semestre.

Para identificar mais professores para as entrevistas, entrou-se em contato
com dois professores universitarios que ja foram responsaveis pela disciplina de
Pratica de Docéncia para o curso de Ciéncias Biolégicas da mesma universidade,
solicitando que indicassem nomes de professores que ja foram supervisores de seus
estagiarios e que consideravam gue tenham feito um bom trabalho como tal.

Dentre varios professores supervisores de estagio, dois foram indicados por
ambos professores da universidade, o que favoreceu a sua escolha. O contato foi
feito diretamente nas escolas onde trabalhavam, conversando-se, primeiramente,
com a coordenacdo pedagdgica e com a direcdo, mediada pela carta de
apresentacao (Apéndice 1).

No Colégio 1 foram realizadas observacbes dos professores nas suas
relacbes com os estagiarios, por meio da participagdo na Pratica de Docéncia do
Mestrado.

Com tal processo, foram realizadas entrevistas com cinco professores.
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Em sintese, os passos desta investigagcdo comecaram a ser dados durante o
estudo exploratério de forma mais precisa, embora 0s objetivos e as
problematizacbes da investigacdo viessem sendo feitas desde o principio do
mestrado, principalmente no grupo de pesquisa e por meio das disciplinas cursadas.

Assim, foram se revelando pressuposi¢des, construindo objetivos, & medida
que ia ocorrendo a imersdo nos campos empirico e tedrico. Na relagdo com os
professores e estagiarios durante a Pratica de Docéncia do mestrado foram surgindo

possibilidades de colaboracéo e entendimentos da pesquisa a ser realizada.

3.4 PROCESSO DE CONSTRUCAO DOS DADOS

No entendimento desta investigacdo, os dados de uma pesquisa s6 existem
ap6s o processo de analise. Assim, todo o trabalho empirico e tedrico integra o
processo de construcdo dos dados, mas nao consiste numa “coleta de dados”, termo

geralmente associado a pesquisa quantitativa. Nesse sentido,

O conjunto do material compilado no campo nado €, em si mesmo, um
conjunto de dados, mas é, sim, uma fonte de dados. As notas de
trabalho, as gravagBes em video e os documentos respeitantes ao
local do estudo ndo sdo dados. Mesmo as transcricdes das
entrevistas ndo o sdo. Tudo isto constitui material documental a partir
do qual os dados serdo construidos gracas aos meios formais que a
analise proporciona (LESSARD-HEBERT et al., 2012, p. 107).

Assim, nesta secdo se procederd a uma descricdo sobre a construcdo dos
dados nesta investigagdo baseando-se em Lessard-Hébert et al. (2012) que
apresentam um modelo para a construcdo de dados que consiste na reducdo dos
dados, sua apresentacdo e interpretacéo/verificagdo das conclusdes. Entretanto,
estas etapas desse modelo podem coexistir, sendo ciclicas.

Tendo transcrito as cinco entrevistas, procedeu-se a um trabalho “de selegéo,
de centracdo, de simplificacdo, de abstracdo e de transformagdo” (MILES &
HUBERMAN, 1984, p. 23 apud LESSARD-HEBERT et al., 2012, p. 109) do material
textual resultante da transcricao.

Assim, guiando-se pelos objetivos especificos foram identificados diferentes
trechos das entrevistas que remetessem aos sentidos buscados, 0 que consistiram

nas nossas categorias primeiras de interpretacdo. Como se tratou de uma pesquisa
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andnima, os professores foram identificados por nomes ficticios: Augusto, Bia,
Clarice, Denise e Erico.

Buscando evidenciar os diferentes aspectos de desenvolvimento profissional
dos professores, identificou-se nas entrevistas transcritas 0s momentos nos quais 0s
professores colaboradores remetiam as ideias de desenvolvimento profissional e
seus diferentes aspectos proporcionados pela socializagdo com o estagiério. Essa
categoria foi denominada de desenvolvimento profissional.

Para compreender a influéncia de algumas disposicées® construidas ao longo
da trajetéria profissional e pessoal dos professores no desenvolvimento profissional
do professor supervisor de estagio, criaram-se categorias de identificacdo da
percepcao do professor de si como formador, em formag&o e suas concepcdes a
respeito da profissdo docente e do estagio. Acredita-se que essas disposicdes
permitam a aproximagdo aos entendimentos do professor sobre seu proprio
desenvolvimento profissional durante a supervisdo do estagio.

Vale destacar que nesta investigacéo trabalha-se com os conceitos de habitus
e disposicdes da teoria praxiolégica de Pierre Bourdieu. Entende-se que o habitus
de classe dos diferentes professores colaboradores com esta pesquisa opera como
um pano de fundo para as praticas dos mesmos e, ao mesmo tempo, é construido
por suas praticas. Entretanto, ndo se objetiva aprofundar nas disposicbes dos
professores colaboradores desta pesquisa para entender seu desenvolvimento
profissional, restringindo-nos a sua trajetéria profissional e pessoal. Porém,
seguramente, ao longo dessas trajetdrias, sao construidas disposicdes na
socializacdo dos professores com diferentes agentes e instituicdes. Levantam-se
aqui, portanto, as possibilidades de relacdes entre trajetoria pessoal e profissional
dos professores e 0 seu desenvolvimento profissional durante a supervisdo de
estagiarios.

Buscando compreender como as condi¢cdes de supervisdo do professor no
estagio (no que diz respeito a sua profissdo, a estrutura fisica e pedagdgica da
escola, as possibilidades de acompanhamento do estagiario, entre outros)
influenciam nos aspectos de desenvolvimento profissional para o professor durante

a supervisado do estagio, foi criada a categoria Condi¢des de supervisao.

! DisposicBes podem ser conceituadas, segundo Bourdieu (1983 a), como atitudes ou
principios, em parte ndo intencionais, de acdo, de percepcdo e de reflexdo durdveis e
transferiveis entre os campos e que funcionam como um principio gerador e organizador de
praticas e de representacdes.
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Essas categorias convergem com a teoria praxiolégica de Bourdieu que
coloca que, para se entender um fenbmeno social (no nosso caso O
desenvolvimento profissional docente), € necesséario articula-lo tanto com as
questbes estruturais, as instituicdbes socializadoras, quanto com a trajetoria dos
agentes, construtora e construida por disposi¢des desses agentes.

Ao mesmo tempo, sdo categorias que se aproximam do entendimento de
desenvolvimento profissional de Day (2005), ja apresentada na Figura 1, as quais
procuramos observar com as categorias primarias de interpretacdo criadas para
selecdo das unidades de andlise dos dados construidos. Os diferentes elementos
desse esquema foram descritos no capitulo 1.

Assim, na articulacdo desses diferentes elementos propds-se a compreensao
do desenvolvimento profissional dos professores na socializacdo com os estagiarios.

Selecionados os trechos das entrevistas de acordo com as primeiras
categorias de interpretacdo, procedeu-se a elaboracéo de resumos das entrevistas.

A seguir esta uma figura que permite a exemplificacdo desse processo. Na
figura esta o sexto trecho da entrevista dada pelo professor Augusto, identificado

como Desenvolvimento Profissional, e seu resumo.

FIGURA 4 - EXEMPLO DE RESUMO DA ENTREVISTA

B.

P: E dessa pnimeira vez que, quando vocé comecou la a supervisionar estagianos, que
vocé imaginou quando chegaram: O, vocé vai ser supervisor. O que vocé imaginou gue
seria o estagio?

A: Eu falei: Obal Tem gente que val me ajudar nas aulas. UhuulVibrei. Animei. Fiquei
animado. Nossal Imaginal la ter gente pra me ajudarl Vocé entende o que & que é isso?
Néo sei se vocé entende, mas eu ia ter gente pra me ajudar. Enquanto que eu podia estar
trabalhando, que era 0 meu pensamento da época, com metade da turma trabalhando a
parte conceitual, a outra metade ia estar no laboratdrio com o0s pouquissimos recursos gue
a gente tem de__na época. Hoje tem mais, um periodo atras tinha menos. Hoje tem um
pouquinho mais, como Kits_de_Fisica, eletricidade, sabe? Em 2005, 2006 néo tinha, nds
nio tinhamos nem um espaco pra fazer uma atividade experimental de verdade Mas
quando vocé tem o aluno que ta la dentro da universidade e ele esta vindo pra ca: Obal
Uhu! Legall Vamos fazer coisas diferente. Aulas diferentes.

Resumo: Aqui o professor cita dois diferentes aspectos que podem ser interpretados como
formacdo continuada para esse professor durante o estagio. ajuda no trabalho
proporcionada pelos estagiarios, dividindo a turma em duas metades, sendo uma metade
de responsabilidade do professor e outra do estagiario, este talvez sera o conceito de
maternal humano que o professor cita anteriormente. O outro aspecto seria as aulas
diferentes que os estagiarios e ele iriam fazer por os estagiarios terem contato com a
universidade.

FONTE: A autora (2015)
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Em seguida, foi realizada uma interpretacdo dos diferentes sentidos para
cada professor em cada categoria primaria (Desenvolvimento profissional; Em
formacéo; Formador; Concepcéao de estagio; Concepcéao de professor; Condi¢des de
Supervisdo), resultando numa categorizacdo secundaria ja integrante da fase de
interpretacdo para a constru¢do dos dados. Para tal, foi recorrente o uso do
referencial tedrico escolhido.

Na sequéncia segue o exemplo dessa categorizacdo secundaria realizada

com base nos aspectos de desenvolvimento profissional da professora Bia.

FIGURA 5 - EXEMPLO DE CATEGORIZAGCAO SECUNDARIA

MUDANCA
Para a professom o estagio deve significar alguma mudanca na escola trazida
pelos estagiarios.

ASPECTOS MATERIAIS
0= estagidrios devem trazer algo quetenham aprendido de novo na faculdade
g aplicar na escola.

A professora percebe que os estagidrios ajudam  bastante trazendo
informacées para os alunos, coisas diferentes, jogos e aulas diferenciadas.

As estagidrias preparam aulas diferenciadas, trazem materiais da universidade
que a escola ndo tem. Os alunos adoram o que as estagiarias trazem e suas
aulas, participando mais das aulas eficando agitados, empolgados, o quea
professora avalia como positivo.

ALUNOS

Aprendizagem- 4 professora percebe que os estagidrios ajudam bastante
trazendo informagées para os alunos, coisas diferentes, jogos e aulas
diferenciadas.

Maotivacional- Os alunos adoram o que as estagiarias trazem e suas aulas,
participando mais das auvlas e ficando agitados, empolgados, o que a
professora avalia como positivo.

Constrangimento- A presenca das estagidrias pode significar constrangimento
na relagdo professoraluno, segundoa professora, por exemplocom relacio 4s
brincadeiras que faz com seus alunos.

INFORMACOES
D= estagidrios devem trazer algo quetenham aprendido de novo na faculdade
e aplicar na escola.

A professora percebe que os estagiarios ajudam bastante trazendo
informacides para o5 alunos, coisas diferentes, jogos e aulas diferenciadas.

FONTE: A autora (2015)

Depois de realizado esse processo para cada professor, procedeu-se a fase

de apresentacdo dos dados. A0 mesmo tempo em que esse Processo permite a



123

visualizacéo rapida dos dados, também se insere na sua andlise. Assim, prop6s-se
para esta investigacdo Diagramas de Sentidos para cada categoria primaria de cada
professor e para a articulacdo dessas diferentes categorias. Isso possibilitou uma
articulacdo mais facil das diferentes categorias para a configuracdo do
desenvolvimento profissional docente, objetivo principal desta investigagao.

Os Diagramas de Sentidos foram criados por meio do programa Cmap Tools,
versao 6.01.01 (INSTITUTE FOR HUMAN AND MACHINE COGNITION, 2014). Por
meio dos diagramas os diferentes sentidos atribuidos pelos professores a
determinada categoria em analise eram elencados e relacionados, sendo possivel
uma visualizagcdo ampla do conjunto de sentidos, facilitando seu entendimento.

Segue o exemplo de um diagrama construido por meio desse software para
visualizar e analisar as disposicoes de percepcdo de si como professora em

formacéo de Denise.

FIGURA 6- EXEMPLO DE DIAGRAMA DE SENTIDOS PARA VISUALIZACAO E ANALISE

Do toda Formar os

a vida

alunos como
cidadaos

Com os
alunos

Cursos,
palestras,
seminarios

Motivos Po——
Momentos de o~ : Nao ficar
aprendizagem Em formagao para contmuar—}

aprendendo

Buscar

Universidade Trocas
com 0s
estagiarios

pontos de vista
diferentes

FONTE: A autora (2015)

Todo o percurso descrito até o momento para a construcdo dos dados tem
como objetivo final a interpretacdo desses dados. Esta por sua vez, “...] consiste na
atribuicdo de significado aos dados reduzidos e organizados através da formulacéao
de relagbes ou de configuragcbes expressas em proposigdes ou modelos”
(LESSARD-HEBERT, 2012, p. 122).

Assim a partir das categorias primérias e secundarias, a criagdo de resumos,
a elaboracdo de Diagramas de Sentidos para visualizacdo e suporte de analise,
organizou-se esse processo de interpretacdo dos dados. Desta forma, foi possivel

fazer diferentes relacdes entre trajetorias e condicbes de supervisdo para cada
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professor, entendendo seu desenvolvimento profissional especifico, assim como foi
possivel tecer reflexbes de articulagdo entre os diferentes processos de
desenvolvimento dos professores.

A figura 7 ilustra essas diferentes articulacbes para o desenvolvimento
profissional. A discussdo sobre o desenvolvimento profissional dos professores em

articulacdo com esses diferentes fatores seré realizada no capitulo a seguir.



125

|euoissijold
ejwouojny

(ouejIsidAIUN D Je|0dST
sodwedqgns sop oede|9y)
|euopeonpy odwe)

FIGURA 7 - ARTICULACAO PARA INTERPRETACAO

oibeysa ap
dosintadns J0ssajold op
Jeuoissijoid OjuaWIA|OAURSAQ

weanbyuod

oibeysg ap @
10Ss9j0.d
ap s205dacuo)

seu
OpeIDUBPIAS

oesiatddns
ap s2051puo)

Sns eu ou oe51sod
9s-919}42.
odwe)
ou ejwouolny Biia
eanbyuod

e1ninasy

oeSew.o4 w3
9 Jopeuw.o
owod IS ap

oe5danuad
9 sa051sodsig

1043SU0D

Jeuoissijoud eri03afes)

FONTE: A autora (2015)
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Na Figura 8 est4 representado todo o percurso metodoldgico descrito neste capitulo.

FIGURA 8- REPRESENTACAO DO PERCURSO METODOLOGICO DA INVESTIGACAO
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4 POSSIBILIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DURANTE O
ESTAGIO SUPERVISIONADO

7

Neste capitulo é realizada uma discussdo no intuito de compreender as
possibilidades de desenvolvimento profissional para o professor supervisor de
estagio na socializacdo com os estagiarios, durante 0 processo de supervisao.
Assim, se propOde uma abordagem do seu desenvolvimento profissional por meio de
diferentes elementos que sao articulados para sua compreensao.

Considerando as contribuicbes de Day (2005) a respeito dos fatores que
influenciam no desenvolvimento profissional docente, admite-se que a historia
pessoal e a fase da carreira profissional do professor, 0 que chamamos como
trajetoria de formacdo e profissional, influencia a biografia de aprendizagem do
professor e esta, por sua vez, relaciona-se com suas atitudes, valores, preferéncias
e praticas de aprendizagem.

Da mesma forma, as questdes que aqui foram denominadas como Condic¢des
de supervisdo, que podem estar relacionadas com o que para Day (2005) sdo as
influéncias externas e a cultura de aprendizagem da escola, devem ser
consideradas no intuito de caracterizar qualitativamente esse desenvolvimento
profissional.

Para cada professor é feita uma andlise sobre sua trajetoria profissional,
seguida da discussdo sobre o desenvolvimento profissional com uma articulacao
entre os diferentes elementos analisados necessarios para a compreensao desse
desenvolvimento. Por fim, é realizada uma breve sintese dessa interlocucéo.

A andlise do desenvolvimento profissional baseia-se principalmente em Day
(2005), Marin (1995) e Chantraine-Demailly (1995).

Optou-se por organizar a andlise para cada professor, pois percebeu-se
necessario entender individualmente sua trajetéria, sua relacdo com sua
aprendizagem enquanto professor em formacgéo, seu envolvimento como formador
de professores e suas condi¢cdes de supervisdo de estagiarios para compreender de
forma mais ampla as diferentes possibilidades de desenvolvimento profissional
durante o estagio supervisionado.

Pelas andlises das entrevistas, percebeu-se que a relacdo entre universidade
e as escolas durante o estagio € similar para todas as escolas, configurando o tipo

de parceria dirigida (FOERSTE, 2005) discutido no capitulo 1. Portanto, esta relacao
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nao serd apresentada em cada andlise individual dos professores. Outrossim, optou-
se por fazer a sua discussdo no capitulo seguinte, pois € um elemento essencial
para a possibilidade de desenvolvimento profissional durante o estagio para o
professor supervisor e sua discussao permite a articulagdo com outros aspectos que

serdo compreendidos ao longo do presente capitulo.

4.1 ASPECTOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Para as analises das entrevistas percebeu-se a necessidade de categorizar
as diferentes possibilidades de desenvolvimento profissional compreendidas a partir
dos relatos dos professores colaboradores. Para isso, utilizou-se principalmente das
categorias de formacao continuada oriundas da pesquisa de Harland e Kinder (1997)
apresentadas por Day (2005). Além disso, sdo propostas categorias que néo foram
observadas em Day (2005).

Nesta secdo é feita a descricdo de todos os aspectos identificados como
possibilitadores de desenvolvimento profissional para os professores supervisores
de estagio, comecando pelos aspectos apresentados por Day (2005) e também
observados na nossa investigagéo:

Aspectos Materiais: “Se refere aos recursos fisicos novos ou revistos que se
derivam da participacdo em acdes de formacdo continua dos professores em
servico, por exemplo: fichas de trabalho, manuais, que podem influenciar, mesmo
que ndo necessariamente, na atividade de sala de aula” (DAY, 2005, p. 179,
traducao nossa).

Informacdes: “Se refere mais a aquisigdo de conhecimentos “basicos” ou
“ampliados” do que a conhecimentos ou destrezas novos” (DAY, 2005, p. 179,
traducao nossa).

Consciéncia nova: “Se faz referéncia aqui a “uma mudanca perceptiva ou
conceitual com respeito a pressupostos” e, como no caso dos pontos anteriores, nao
tem por que terminar em mudangas na pratica” (DAY, 2005, p. 179, tradugéo nossa).

Motivacional: “Refere-se ao aumento do entusiasmo e da motivagdo que se
deriva das atividades de formacdo continua, condicdo prévia para o

desenvolvimento do pensamento e da pratica” (DAY, 2005, p. 179, tradugdo nossa).
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Conhecimentos: “Referem-se a uma compreensdo mais profunda dos
conteudos curriculares e da pedagogia e a reflexao critica sobre os mesmo” (DAY,
2005, p. 179, traducao nossa).

Ajuda no trabalho: Este aspecto foi observado como possibilidade de
desenvolvimento profissional por indiretamente permitir condigbes para uma maior
aprendizagem do professor. Assim, foram englobados aspectos como ajuda na
divisdo da turma de alunos, que, ao possibilitar um niamero menor de alunos com o
professor, potencializa sua aprendizagem com os alunos (DAY, 2005).

Day (2005) observa que o tamanho da turma influencia no trabalho do
professor e consequentemente na sua aprendizagem. Grandes turmas se implicam
em um maior esgotamento e estresse do professor, e, portanto, seu trabalho e sua

aprendizagem podem ser prejudicados.

As turmas de tamanho maior reduzem a incidéncia destas
caracteristicas porque provocam o aumento da carga de trabalho dos
docentes, criam condicdbes de gestdo e aprendizagem mais
complexas para professores e alunos e acarretam em relacdes
pedagdgicas mais problematicas (DAY, 2005, p.100, traducdo
nossa).

Uma turma menor, por outro lado:

e “Ajuda a atrair e manter os bons professores;

e [Faz com que os professores estejam mais receptivos a inovacao;

e Melhora o clima e a moral da escola;

e Contribui para a sensacdo de que a escola é um lugar que oferece
apoio e acolhimento” (DAY, 2005, p.100, tradugcéo nossa).

Além da atuacdo dos estagiarios possibilitar uma reducdo no tamanho das
turmas dos professores, permite a divisdo do trabalho como na correcdo de provas e
proposicdo de atividades de ensino-aprendizagem. Dessa forma, pode diminuir o
esgotamento que a atividade docente traz ao professor e permitir que este aprenda
mais com seus alunos e colegas de trabalho, contribuindo para seu desenvolvimento
profissional.

Mudanca: Este aspecto é relatado pelos professores de forma vaga: o
estagio proporcionando mudanca na escola ou na sua vida pessoal. Entretanto, de
acordo com o entendimento de desenvolvimento profissional empregado nesta

investigacdo a mudanca é a base para o desenvolvimento do professor. Dessa
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forma, mesmo que de forma imprecisa, este aspecto foi incluido nas nossas
andlises.

Troca: Os professores relatam que durante o estagio é possivel diferentes
trocas com o0s estagiarios: de percepcdo, de abordagens de conteudo, de
aprendizagem. Esses elementos dialogam com o0s aspectos Conhecimentos,
Informacdes e Consciéncia Nova. Entretanto, devido aos professores se referirem
especificamente a esses momentos como Troca, acreditou-se ser interessante
destacar essa caracteristica da socializacdo com o0s estagiarios e que pode
possibilitar o desenvolvimento profissional dos professores supervisores de estagio.

Percepcdo de si: Essa percepcdo de si como professor pode ser uma
reflexdo a respeito de seu desenvolvimento profissional, percebendo suas
transformacdes ao longo do tempo e comparando com as fases docentes dos

estagiarios. Galindo (2012) reflete a esse respeito:

O estagio como uma oportunidade de andlise do processo de
desenvolvimento do professor contribui diretamente para esse
desenvolvimento além de oferecer os subsidios para a intervencéo
na formacao docente dos licenciandos (GALINDO, 2012, p. 212).

Ou seja, ao perceber-se professor e ao perceber sua formacdo na
comparacao com a atuacao dos estagiarios que supervisiona, o professor reflete e
pode vir a incrementar sua atividade docente, interferindo no seu desenvolvimento

profissional.

4.2 AUGUSTO

Augusto é professor de Fisica e Matematica em duas escolas da rede publica
em Curitiba ha 12 anos, sendo professor supervisor de estagio ha 10 anos. Recebe
estagiarios da licenciatura em Ciéncias Biol6gicas por ministrar a disciplina de
Ciéncias Experimental para o Ensino Fundamental. A seguir sera detalhada a sua

trajetdria de carreira profissional e pessoal.
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4.2.1 Elementos de sua trajetoria pessoal e profissional

Cursar uma universidade, para o professor Augusto, representava 0 que

denominou como sonho. Ele trabalhou como “boia-fria”?, “catador de papel®” e como
office boy*. Como office boy trabalhou na faculdade onde depois cursou a

Licenciatura em Fisica e Matematica no interior do Parana.

Como ir pra uma universidade uma vez que vocé € uma pessoa que
nao tem recurso financeiro, trabalha como boia fria, em parte do ano
e em parte do ano, pra comer vocé tem que catar papel na rua pra
vocé sobreviver, como? E um sonho impossivel. S6 sonha, mas
torna-se impossivel, financeiramente. Mas eu entrei como office boy
nessa faculdade, comecei a trabalhar e quando eu completei idade
de 21 anos, por conta que eu fiquei atrasado nos estudos, eu tive
uma grande oportunidade: a diretora da universidade sabia dos meus
sonhos, sabia da minha vontade de fazer uma universidade. E ela
entdo disse: “Vocé sonha em fazer universidade?” “Eu sonho”.
‘Entdo vem c4, vocé ndo vai pagar um centavo pra fazer uma
faculdade. S6 que tem um porém:. vocé nao pode reprovar em
nenhuma disciplina”. Mas desafio € comigo mesmo, vao boral!(sic)
Entrei...

Augusto teve a opcao de escolher, entre diferentes cursos, as Licenciaturas
com habilitacdo em Fisica, Quimica e Matematica. Concluiu a graduacdo em Fisica
e Matematica, ndo finalizando a habilitacdo em Quimica.

Mesmo que o professor afirme que a universidade era para ele um sonho
impossivel, improvavel, o que parece indicar que ele se percebe no seu habitus de
classe, foi possivel romper com o0 que era provavel para sua trajetoria, que era néo
continuar estudando. Uma vez que ndo se tomou conhecimento do habitus de sua
familia, ndo se pode concluir se sua histéria € uma quebra de trajetoria familiar,
mesmo aparentando ser.

Depois de terminada a sua graduacdo, ele trabalhou como chefe de
departamento pessoal em uma empresa no interior do Estado, mas diz que seu
sonho era ser professor e s6 conseguiu realiza-lo quando mudou-se para Curitiba.

Assim, segundo ele, apaixonou-se pela carreira docente.

? Boia- fria: “1.trabalhador rural contratado temporariamente. 2. empregado que come no local de
trabalho a comida que trouxe de casa” (http://www.dicionariodoaurelio.com/boia-fria).

® Catador de papel: Ocupacao que consiste em recolher papeldo e outros residuos sélidos reciclaveis
para venda.

* Office boy: “aprendiz de escritério, mensageiro, continuo” (http://michaelis.uol.com.br)
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Em um determinado momento de sua carreira, ele teve que escolher entre a
rede privada e a publica de Educacgédo Basica. Optou pela rede publica, mesmo que
na escola particular aumentassem seu salario para dedicacdo exclusiva. Afirma ter
feito essa escolha por acreditar que a educacéao publica Ihe dé mais estabilidade por
ser concursado, se comparado com a rede privada.

Atualmente ele trabalha como professor de Fisica e Matematica do Quadro
Permanente de Magistério (QPM) do Estado do Parana em duas escolas da rede
estadual. Em wuma das escolas, € responsavel pela disciplina Ciéncias
Experimentais, disciplina de contra turno do projeto “Mais Educagao” para o Ensino
Fundamental que tem como um dos objetivos a Educacéo Integral. Embora sendo
professor de Fisica e Matematica, ele recebe estagiarios da licenciatura em Ciéncias
Biologicas por ministrar essa disciplina de Ciéncias Experimental para o Ensino
Fundamental.

Augusto estava, na época da entrevista (setembro/ 2014), hd 12 anos com
cargo efetivo de professor do Estado do Parana e ha quase 10 anos recebendo
estagiarios. Desde 2009 participa do PIBID como supervisor, referindo-se ao projeto
como crucial para sua carreira docente, pois a partir da relagdo estabelecida com o
professor da universidade coordenador do PIBID, Augusto se entusiasmou outra vez
com a escola, viu possibilidades de ser pesquisador, de participar de eventos e
oportunidades de fazer “aulas diferenciadas” com o0s recursos que a escola possui.

Ele fez mestrado em Educacdo em Ciéncias e Matematica recentemente e
almeja cursar o doutorado para continuar sua formacé&o. Trabalhar com formacéao de
professores, segundo expressa, lhe abriu possibilidades para conhecer e almejar

coisas diferentes.

4.2.2 Possibilidades de desenvolvimento profissional para Augusto ao
supervisionar estagiarios

Augusto considera que os estagiarios sdo uma Ajuda no seu trabalho, pois
entre outros elementos, a presenca deles lhe permite, por exemplo, dividir a turma
de alunos em dois grupos. Assim, a responsabilidade sobre a turma tambéem é
dividida com os estagiarios, que ficam responsaveis por uma metade da turma. Ele
afirma que apesar de ter vontade ha mais tempo de fazer aulas em outros ambiente

de ensino (laboratérios, aulas de campo), apenas quando comecgou a supervisionar
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0s estagiarios e dividir a turma, pdde fazer esse tipo de aulas, ja que suas condi¢cdes
de trabalho n&o o permitiam.

Segundo Day (2005) a possibilidade de trabalhar com turmas com menor
namero de alunos pode trazer maiores probabilidades de aprendizagem para o
professor, menos estresse e esgotamento. Entretanto, se por um lado, a ajuda no
trabalho que Augusto relata pode possibilitar seu desenvolvimento profissional, por
outro lado, a necessidade de intervencao externa para solucionar uma dificuldade da
sua condicdo de carreira sugere uma autonomia reduzida de seu trabalho
(CONTRERAS, 2012).

Outro aspecto expressado por Augusto € a transferéncia de conhecimentos
produzidos pelas pesquisas no ambito da universidade por meio das intervencdes

dos estagiarios.

Os alunos da universidade federal tém contato com as melhores
pesquisas, 0os melhores pesquisadores, pesquisa de ponta. Eles
simplesmente vao pegar essa experiéncia de 1a, que eles tém, e vao
transferir, trazer pra ca dentro de sala de aula. Olha como isso € rico!

Essa transferéncia da universidade para a escola implica, segundo o
professor, na sua aprendizagem de novos Conhecimentos. Entretanto, ndo se pode
afirmar que se tratem de conhecimentos ampliados, revistos de forma critica por
meio da teoria ou se sdo mais relacionados a Resultados informativos (DAY,
2005).

Apesar dessa aprendizagem, essa visdo sobre a relagao universidade-escola
proporcionada pelo estagio sugere o desenvolvimento de relacdes de dependéncia
da escola no que diz respeito ao conhecimento produzido na universidade, tendo
implicagbes na redugcdo de autonomia do professor (CONTRERAS, 2012) e da
escola (GENOVESE, 2014).

O professor também destaca em diferentes momentos de sua entrevista, que
os estagiarios realizam “aulas diferenciadas”, que podem ser associadas aos
Aspectos Materiais (DAY, 2005). Ele afirma aprender muito com os estagiarios, por
meio do que fazem (aulas praticas, diferenciadas, dinamicas, no laboratério).
Augusto caracteriza aulas diferenciadas dessa forma: “aprender o conceito e
transferir o conceito pra uma aula pratica e dessa aula pratica, fazer uma atividade

ladica”.
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Pra mim, isso € um ganho muito grande. E um ganho enorme,
porgue s&o pessoas que estdo vindo aqui uma vez por semana no
Gnico dia que eu estou aqui e que estado fazendo aulas diferenciadas.
Eu aprendo muito. Eu tenho um prazer, vocé ndo tem nogdo, mas eu
tenho um prazer de sentar e assistir a aula dos estagiarios. Eu tenho
0 maior prazer, eu aprendo muito com esse pessoal. E muito
gostoso.

O professor afirma que os estagiarios despertaram nele uma Consciéncia
nova (DAY, 2005) de como fazer algo diferente. Uma vontade que ele ja tinha, mas
nao sabia como fazer por ter tido uma formacéao inicial deficitaria, segundo ele, ou
por nédo ter tido as condi¢des de trabalho propicias para isso, como nimero reduzido
de alunos nas turmas e recursos fisicos. Segundo Day (2005), consciéncia nova €
“[...] uma mudanca perceptiva ou conceitual em relagado a pressupostos” (DAY, 2005,
p. 179, traducdo nossa). Com os estagiarios,

Augusto diz ter percebido que é possivel fazer coisas diferentes, sentindo-se
motivado a isso. No trecho a seguir ele ressalta a mudanca que o contato com 0s
estagiarios causou na sua atividade docente e, principalmente na sua concepc¢ao

sobre a docéncia, representando essa consciéncia nova citada anteriormente:

Célculo, célculo, céalculo, onde ndo tem um significado. Conceito sem
uma pratica. Esse seria eu. Por qué? Porque um professor dentro de
uma escola, é engragado falar isso, mas ele tem mais ou menos um
discurso dentro da cabeca dele que ele tem que dominar a turma,
cuidar da turma, da indisciplina da turma. Se eu estou dando aula ou
ndo, mas mantendo as minhas turmas de forma controlada, sem
baguncar, eu estou sendo um bom professor. Eu ndo estou falando
de nota, eu ndo estou falando de aprendizado. E mais ou menos
assim que acontece dentro das escolas. Mas esse modelo pra mim é
ruim. E eu comecei a aprender esse diferencial com os alunos do
estagio. Eles fazem coisas diferentes, é possivel fazer coisa
diferente.

O professor relata que procura transferir para sua pratica docente o que
aprende com os estagiarios. Assim, por exemplo, ele afirma ter aprendido com os
estagiarios de Ciéncias a possibilidade de fazer aulas de campo e também tem
pensado na importancia desse tipo de atividade nas suas aulas de Fisica e
Matematica. Da mesma forma diz ter aprendido, em grande parte enquanto
supervisor do PIBID, a fazer aulas com carater investigativo. Nesse sentido,

atualmente, ele diz que “ja aprendeu o caminho”, de aliar a pesquisa ao ensino,
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podendo sugerir que € algo novo agregado a seu habitus, o que também aponta
para uma abertura do professor a novidades e aprendizagem enquanto docente.

O professor ressalta, ainda, que supervisionar estagiarios fez com que saisse
da sua “zona de conforto”, o que se relaciona com todos os aspectos levantados
anteriormente. As aulas diferenciadas feitas nos laboratoérios, nas saidas de campo,
com carater investigativo, a possibilidade de ajuda no trabalho do professor com
relacdo a organizacdo da turma, aparentemente foi tdo novo e tado transformador
para o professor, que fez com que ele mudasse sua atuacéo frente ao ensino, a sala
de aula e a escola.

Inspirado por esse carater “diferenciado” do estagio e do PIBID, procurou
fazer o mestrado, o que esta em sintonia com sua procura por uma mudanca na sua
atividade docente e com sua busca, ao longo de sua trajetoria pessoal mais recente,
pela educagdo formal (CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995), possibilidades de
ascensao social.

Essa busca pela mudanca e implementacdo do que vem aprendendo ao
longo de sua carreira em sua atividade docente parece também ser impulsionada
pela percepcao do professor de que os alunos tém aprendido mais com os tipos de
aulas desenvolvidas pelos estagiarios, sendo esta aprendizagem para Day (2005)
um motivo impulsionador para o desenvolvimento profissional docente.

No Diagrama de Sentidos na Figura 9 é feita uma sintese dos diferentes
aspectos de desenvolvimento profissional na socializacdo de Augusto com o0s

estagiarios.
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FIGURA 9 - POSSIBILIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL NO ESTAGIO PARA

AUGUSTO
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FONTE: A autora (2015)

O trabalho como supervisor de estagio e do PIBID promoveu diferentes
socializagBes para Augusto, como por exemplo, entre 0s estagiarios e bolsistas e o
professor; entre Augusto e o professor da universidade. Nessas socializacdes, |he foi
possivel vivenciar a pesquisa aliada ao ensino-aprendizagem.

Assim, a articulacdo entre ensino e pesquisa foram agregadas ao habitus de
Augusto e colaboram na constituicdo da sua concepc¢ao de estagio como pesquisa
(PIMENTA & LIMA, 2011) e de professor como pesquisador (CONTRERAS, 2012).
No trecho a seguir Augusto faz referéncia a forma que organiza as aulas dos
estagiarios, que para ele devem procurar a pesquisa. Nesse trecho percebe-se ao

mesmo tempo sua concepcao de estagio e de professor.

Por que nédo fazer sempre aulas de cunho investigativo? Por que
ndo? Por que ndo fazer aulas, dindmicas de sala de aula
fundamentadas em autores que vao dar o suporte para eles
investigarem se realmente esta acontecendo aquela metodologia,
aquela apropriacdo daquele conhecimento, daquele conteudo,
daquele tedrico que eles estdo usando. Por que nao?



137

Aliado a essa abertura para a pesquisa construida nas suas socializagcbes
recentes (estagio, PIBID, Mestrado), a sua trajetoria de ascenséo social por meio da
educacdo (BOURDIEU, 2007) evidenciada, por exemplo, na sua busca pelo estudo
na Licenciatura em Fisica e Matematica e na continuidade dos estudos no mestrado
em Educacdo em Ciéncias e Matematica, possibilitou a construcdo de disposi¢ces
no seu habitus para a busca pelo estudo e aprendizagem. Sobretudo porque para a
classe social média a educacao escolar representa grande parte da possibilidade de
mudanca social, recebendo muito investimento e esforco por parte de seus agentes
(BOURDIEU, 2007).

Além de buscar a aprendizagem formal em cursos da universidade, Augusto
também afirma aprender com seus alunos e estagiarios, sugerindo uma visao de
gque a sua aprendizagem nao € apenas formal, sendo também informal
(CHANTRAINE- DEMAILLY, 1995).

Dessa forma, compreende-se a percepcao de Augusto como docente em
formacdo, fazendo parte da sua identidade como professor supervisor e estimulando
seu desenvolvimento profissional.

Visto que a presenca do professor da universidade na escola € pouco
frequente, Augusto parece perceber-se como formador, construindo seu espaco,
regras e objetivos para a atividade em conformidade com suas concepcdes de
estagio e de profissdo docente. Assim, por exemplo, o professor define que seus
estagiarios ndo fardo observacdo de suas aulas, para ele, os estagiarios irdo

aprender a ser professores dando aula:

Falei assim: “Gente, papel vocés preenchem na casa de vocés. Aqui,
vocés vao aprender a dar aula. Vocés precisam ter aula. Entéo
preparem o projeto, 0 meu planejamento € esse e em cima desse
contetido vocés preparam esses projetos. E a partir de entdo vocés
vem”. Foi o que eles fizeram. E eles comegaram a dar aulas, uma
vez por semana.

Assim, ao longo de suas socializagbes no estagio, no PIBID e no mestrado o
professor foi desenvolvendo disposi¢cdes para a aprendizagem como professor e
como professor-pesquisador. Da mesma forma, sua percepcao de si como formador
de professores encontrou condigdes para ser colocada em prética, embora Augusto

se veja assim muito devido a auséncia da universidade na escola durante o estagio.
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Essas disposicoes para a aprendizagem e para a pesquisa encontraram
condicbes para serem praticadas com o0 apoio da escola e de seus colegas
professores para a proposta de atividades, como aulas experimentais e de saida de
campo. O apoio da escola e dos colegas € no sentido de gestdo do uso dos
laboratérios e com recursos para saidas de campo, por exemplo. Essas aulas
realizadas pelos estagidrios com supervisdo do professor possibilitaram uma
mudanca na concepcdo de educacado do professor, de ensino tradicional para o
ensino com pesquisa, como se apresentou anteriormente, representando uma das
facetas de seu desenvolvimento profissional durante o estagio.

Ao mesmo tempo, a disposicao pela busca de sua propria formacéo, seja na
socializacdo com os estagiarios ou no mestrado, se relaciona com as condi¢cdes
concretas para sua formacao durante o estagio. Ele destaca que durante o estagio
supervisionado ndo ha uma preocupacdo por parte da universidade com seu
desenvolvimento profissional. Augusto questiona a relacdo universidade e escola
estabelecida durante o estagio, cobrando maior preocupacdo por parte da

universidade com sua formacao.

Mas com o professor titular, supervisor, ndo tem uma preocupacao,
néo existe isso. E como se a gente muitas vezes desempenhasse o
papel como se fosse uma obrigacdo nossa. E ai é uma reclamacao
mesmo que eu estou fazendo porque a universidade devia se
preocupar com a formacao desse professor, ela ndo se preocupa. E,
muitas vezes, da a entender que nds somos meio que pecinhas de
uso. N6s estamos aqui pra sermos usados. A universidade precisa
porque precisa atender os alunos do estagio dela, pra dar formacéao
pra esses alunos. [...] Nunca ninguém me chamou para ir na
universidade. Entdo ndo tem uma preocupacdo da universidade, pelo
menos comigo desde 2005, nunca teve uma preocupacdo com a
minha formacgao. “Ah, vocé quer participar de um curso? Ah, vai ter
um curso que a gente vai oferecer, a universidade esta oferecendo,
vocé quer? Nunca teve.

Aparentemente Augusto desenvolveu uma visdo mais critica com relagdo ao
papel da universidade por comparar estagio e PIBID. Assim, ele estaria
confrontando o modelo de desenvolvimento profissional possibilitado a ele pelo
PIBID e a falta de oferta de formacé&o durante a supervisédo de estagio.

Essa falta de preocupacgéo da universidade no momento do estagio pode ser
vista como uma das caracteristicas da relacdo universidade-escola que constitui

também as condicdes de supervisdo do estagio para o professor.
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O tipo de parceria entre universidade-escola, acredita-se, ir4 possibilitar o
desenvolvimento de diferentes autonomias profissional para o professor
(CONTRERAS, 2012) e também de autonomia entre 0s campos escolar e
universitario, que refletem nas e séo constituidas pelas relacdes entre os agentes
desses campos (GENOVESE, 2014) e que podem refletr no tipo de
desenvolvimento profissional para o professor durante a supervisdo do estagio.

De acordo com nossas analises do que expressa o professor a respeito da
sua relacdo com a universidade e das observacOes realizadas da interacdo entre
professor da universidade e da escola, a parceria universidade-escola é do tipo
Dirigida (FOERSTE, 2005) e, portanto, sua autonomia profissional & reduzida
(CONTRERAS, 2012) por nao ter totalmente o controle ideolégico do seu trabalho
como supervisor. O controle ideolégico esta, nessa parceria, concentrado na
universidade.

Entretanto, Augusto desenvolveu estratégias como formador de professor no
estagio, elaborando “regras para o jogo” e objetivos para o estagio, pelo menos no
que se refere a atuacdo dos estagiarios na escola. Assim, pode-se fazer uma
relacdo dessas suas estratégias com o0 que Genovese (2014) observa como
autonomia de segundo grau, ou relativa, entre o campo escolar e universitario.

Nesse sentido, o professor colaborador desenvolve suas acdes no estagio
supervisionado e nao reproduz tudo o que o campo universitario lhe impde
(atividades de observacdo no estagio, por exemplo). Mas, ao mesmo tempo,
Genovese (2014) observa que os capitais (BOURDIEU, 2001c) dos professores da
universidade ndo diminuem nessa interacdo e nem o0s capitais dos professores da
escola aumentam consideravelmente a ponto de impedir que todas as demandas do
campo universitario sejam refratadas pelo campo escolar. Por isso, sua autonomia é
relativa.

Dessa forma, Augusto, internalizando as condi¢cfes estruturais da relagcéo
universidade-escola que vivencia, considera o estagio como um espaco para que o
conhecimento produzido pela universidade seja transmitido para a escola e para seu
trabalho docente. Assim, o estagio supervisionado representa uma possibilidade de
formacdo continuada no sentido de capacitacdo ou atualizacdo (MARIN, 1995)
desse professor.

Uma vez que o desenvolvimento profissional para o professor supervisor

durante o estagio ndo é institucionalizado como tal, esse desenvolvimento vai
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depender, ao que tudo indica, do seu envolvimento na atividade. Esse envolvimento
é entendido em articulacdo com a percepcédo do professor de si como formador e em
formacdo.

Entende-se por institucionalizacdo, o conceito apresentado por Gimeno

Sacristan (1999), qual seja:

Quando o habito é compartilhado, significa que estamos ligados por
uma cultura em que as acdes de um, geradas a partir dos seus
esquemas, sao reconhecidas pelo outro e vice-versa — é gerada,
entdo, a institucionalizacdo (BERGER & LUCKMANN, 1984, p. 76
apud GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 85).

Nesse sentido, o estadgio como formacédo inicial de aprendizagem para o
futuro professor € um habito e entendimento compartilhado e reconhecido pelos
agentes. Por outro lado, o estagio como aprendizagem para o professor supervisor
ainda ndo é um habito amplamente compartilhado, e, portanto, ndo é
institucionalizado. Dessa forma, compreende-se o entendimento do estagio para o
professor colaborador atribuido majoritariamente como formacéo do estagiario.

Assim, institucionalmente o desenvolvimento profissional durante o estagio
para o professor supervisor tem sido desenvolvido em grande parte como
instrumentalizacdo técnica, capacitacdo e atualizacdo (MARIN, 1995), pois as
propostas das aulas dos estagiarios permitem esse tipo de desenvolvimento. O viés
identificado para seu desenvolvimento profissional relacionado a pesquisa e a
constante aprendizagem e mudanca esta mais a cargo das disposicdes
desenvolvidas pelo professor, de suas socializagcbes com 0s estagiarios e de sua
trajetoria de ascensdao social pela educacéao.

Por outro lado, é importante destacar o papel Motivacional que a supervisao
de estagiarios teve para o desenvolvimento profissional de Augusto, uma vez que
Ihe permitiu entrar em contato com aulas diferentes, diferentes metodologias e |he
possibilitou a entrada no PIBID, onde desenvolveu aulas investigativas junto aos

bolsistas do PIBID e a partir dai motivou-se a continuar seus estudos no mestrado.
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4.2.3 Resumo sobre desenvolvimento profissional de Augusto

Augusto tem um envolvimento recente com o PIBID e com o mestrado que
possibilitaram atividades de investigacdo e a construcdo de disposicdes para a
aprendizagem enquanto professor e como professor-pesquisador. Assim, suas
acOes no estagio convergem no sentido de aliar a pesquisa ao ensino. Dessa forma,
o professor aparenta possuir uma concepcdo de estadgio como pesquisa e de
professor como pesquisador. Ao mesmo tempo, Augusto parece entender o estagio
como transferéncia de conhecimento da universidade para a escola, aprendendo
com as informacgfes transferidas. O estagio também parece ser entendido pelo
professor como Ajuda no seu trabalho no intuito de que os estagiarios possibilitem
mudancas na sua atividade docente, superando parte de suas precarias condi¢cdes
de trabalho. Augusto questiona a relacdo universidade e escola estabelecida durante
0 estagio, cobrando maior preocupacao por parte da universidade com sua
formacdo.

Na Figura 10 apresenta-se um Diagrama de sentidos que possibilita a
articulagdo entre os diferentes aspectos para se entender o desenvolvimento

profissional do professor Augusto durante a supervisdo de estagiarios.
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4.3 BIA

Bia € professora ha seis anos, trabalhando como professora de Biologia por
meio de contratagdo no Processo Seletivo Simplificado do Parana (PSS). Ela

trabalha em duas escolas por 40 horas e foi supervisora de estagiarios duas vezes.

4.3.1 Elementos de sua trajetoria pessoal e profissional

Bia nasceu e cresceu em uma cidade no interior do Estado do Espirito Santo.
Com 17 anos, foi estudar fora da sua cidade natal, numa faculdade particular. Para
escolher a universidade onde ia estudar levou em consideracdo a universidade
publica e federal na capital do Estado, entretanto, ponderou que seria muito dificil se
sustentar naquela cidade, optando por residir numa cidade menor, porém ficando
pouco tempo nessa cidade, voltando para sua cidade natal. Segundo a professora,
na faculdade que cursou quando voltou para sua cidade natal se adaptou melhor e
diz ter adquirido toda sua base de conhecimento, sobretudo com as atividades de
saida de campo.

Seu objetivo ao fazer Ciéncias Biolégicas era se tornar uma bidloga marinha,
objetivo que mudou depois. Para estudar, Bia foi vendedora informal de roupas
intimas e dependia dos pais. Ela ressalta que os pais sempre a incentivaram a
estudar, sendo rigidos nesse aspecto.

Quando estagiaria percebeu que ndo iria trabalhar com pesquisa na Biologia
e resolveu ndo seguir a carreira que almejava a principio, abandonando o
bacharelado. Talvez essa escolha tenha sido feita ao levar em consideracdo a
necessidade urgente de se manter financeiramente. Pode-se relacionar isso a um
habitus de classe média no qual a carreira docente € uma das profissdes viaveis e
possiveis de serem escolhidas frente a outras que séo tidas como impossiveis
(BOURDIEU & PASSERON, 2014), sobretudo levando-se em consideracao
aspectos financeiros.

Sobre sua época de estagiaria no curso de licenciatura em Ciéncias
Biologicas diz que praticamente substituia uma professora na escola, o que,

ressalta, ndo foi muito positivo, pois gostaria de ter alguém que lhe auxiliasse e
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ensinasse alguns aspectos da docéncia. Apesar disso, gostou muito de se envolver
com a escola e afirma ter aprendido muito.

Bia destaca que na faculdade aprendeu apenas o aspecto positivo a respeito
da instituicdo escolar, e ndo, por exemplo, a como lidar com a indisciplina da turma,
0 que ela foi aprendendo com suas experiéncias profissionais posteriores. Quando
era estagiaria na licenciatura em Biologia conseguiu um emprego no Banco do Brasil
e passou a conciliar as atividades de estagio com esse emprego. Assim foi como
conseguiu pagar as contas da faculdade e se formar no curso.

Depois de formada na Licenciatura aos 21 anos, trabalhou por contrato em
duas escolas na sua cidade, saindo do emprego do banco. Fez duas poés-
graduacfes, terminando a terceira recentemente. Bia se mudou para Curitiba em
2012, e na época nao teve qualquer informacéo sobre a possibilidade de trabalhar
com contrato pelo PSS® no Parana. Ela conseguiu trabalhar como bancéaria naquele
ano durante seis meses.

Em 2013 foi selecionada no PSS e trabalhou 40 horas em uma escola de
periferia. Ela conta que a experiéncia naquela escola foi muito dificil, pela realidade
da comunidade e dos alunos ser de grande pobreza e violenta, mas, ao mesmo
tempo, foi de grande aprendizado. Com seis anos de carreira na docéncia, na época
da entrevista (setembro de 2014) era PSS e trabalhava 40 horas em duas escolas,
sendo supervisora de estagiarios em uma delas, pela segunda vez na sua carreira

docente.

4.3.2 Possibilidades de desenvolvimento profissional para Bia durante a
supervisao do estagio

A Figura 11 permite uma visualizagéo dos diferentes aspectos resultantes da
nossa compreensao sobre as possibilidades de desenvolvimento profissional de Bia

na socializacdo com as estagiarias, que serao discutidos a seguir.

> Processo Seletivo Simplificado do Parana, por meio do qual o Estado do Parana contrata temporariamente
professores de diferentes areas.
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FIGURA 11 - DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA BIA
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FONTE: A autora (2015)

Segundo Bia, enquanto era estagiaria na Licenciatura ndo teve um auxilio de
sua professora supervisora no sentido de lhe ensinar alguns aspectos da docéncia e
mediar sua experiéncia como estagiaria. Em contraponto a isso, Bia procura ter uma
atitude, enquanto supervisora de estagio, diferente da sua experiéncia como
estagiaria.

Assim, ela atua como formadora dos estagiarios, fazendo-se presente e lhes
orientando a respeito do cotidiano escolar, o que nos permitiu identificar sua
concepcao de estagio como Aproximacdo da Realidade (PIMENTA & LIMA, 2011).
Ao mesmo tempo, percebe-se que suas orientacdes aos estagiarios também se
relacionam com sua preocupacdo atual na sua atividade docente que é a relacao
com os alunos, principalmente no que diz respeito a indisciplina.

Bia afirma que ndo estd aprendendo com as estagiarias, pois muito do que

elas fazem no estagio, que sao aulas praticas, ela sempre procurou fazer.

Entdo, na verdade, olha, aprender mesmo, eu acho que nao, eu acho
gue eu tentei mais ensinar. Porque, acho que é isso vai muito de
perfil de cada professor. Como eu disse, ndo é porque eu néo tive
estagiarios que eu ndo levava eles para o laboratorio. [...] Agora,
assim, dizer que eu aprendi com elas... Na verdade, eu sempre fui
organizada, entdo eu conseguia mesmo fazer. Eu sempre fiz minhas
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aulas praticas, eu sempre fiz roteiros, eu sempre fiz. Nesse ponto eu
SOuU muito organizada.

Day (2005) aponta como importante para se compreender o desenvolvimento
profissional docente perceber as demandas da fase de carreira na qual o professor
se encontra e identificar o que ele busca. Assim, relaciona-se esse posicionamento
da professora de ndo aprendizagem frente a socializacdo com as estagiarias com
sua preocupacao atual na carreira, que reside principalmente em como se relacionar
com a indisciplina dos alunos. Nesse sentido, como as estagiarias ndo estdo
atuando de forma diferente ao que ela ja faz nesse aspecto da relacdo com os
alunos, para a professora ela ndo se enxerga aprendendo com as estagiarias.

Ainda buscando compreender o motivo da professora ndo se enxergar em
aprendizagem durante o estagio, pode-se relacionar isso a sua concepc¢do de
estagio, entendido por ela como uma aprendizagem apenas para 0s estagiarios.

Percebe-se, além disso, que a atitude de aprendizagem da professora esta
mais no ambito individual. Ela mesma, como professora, busca seu desenvolvimento
profissional, principalmente fazendo poés-graduacbes, sendo, portanto, um
desenvolvimento profissional mais no ambito do ensino formal e escolar
(CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995).

Pode-se relacionar esse fato a sua trajetoria de aprendizagem na formacao
inicial, na qual, com grande esforco e investimento paternal e dela propria,
conseguiu estudar numa faculdade particular. Ou seja, aparentemente, a professora
tem para si, relacionado a um habitus de classe média (BOURDIEU, 2001b), que é
pelo esforco em adquirir os saberes da escola que ascendera socialmente e, assim,
suas disposicdes a levam a perceber sua aprendizagem mais nesse sentido do que

com uma aprendizagem informal, por exemplo, na interacdo com os estagiarios.

No que concerne as estratégias educativas, contrapondo-se as
classes populares, as classes médias ou pequena burguesia
tenderiam a investir pesada e sistematicamente na escolarizagdo dos
filhos. Esse comportamento explicar-se-ia, em primeiro lugar, pelas
chances objetivamente superiores (em comparacdo com as classes
populares) dos filhos das classes médias alcangcarem o0 sucesso
escolar. As familias desse grupo social j& possuiriam volume
razoavel de capitais que lhes permitiria apostar no mercado escolar
sem correr tantos riscos (NOGUEIRA & NOGUEIRA, 2004, p. 76).
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Entretanto, mesmo ndo estando explicita para a professora a aprendizagem
com o0s estagiarios, pode-se identificar alguns aspectos que podem indicar a
ocorréncia de desenvolvimento profissional para Bia na socializacdo com as
estagiarias.

No que diz respeito as condigcbes de supervisdo e sua relacdo com o
desenvolvimento profissional da professora, pode-se destacar que o fato de ser
possivel para Bia, com o auxilio das estagiarias, dividir sua turma de alunos em dois
grupos, propicia Ajuda no seu Trabalho e, indiretamente, seu desenvolvimento
profissional. Da mesma forma que para Augusto, isso possibilitou uma divisdo de
responsabilidade com o estagiario e uma diminuicdo do tamanho da turma.

Mas assim, eu gostei muito, porgue, mesmo que eu ndo esteja,
talvez aprendendo com elas. Mas elas me ajudam muito. Me ajudam
assim, ndo é no sentido de ajudar como baba ndo. E no sentido,
assim, de trazer as coisas mesmo. Igual eu disse, vocé divide a
turma, mas quem da aula é ela.

Ao possibilitar a professora lidar com turmas com menor nimero de alunos,
na divisdo da sua turma em grupos menores, a socializacdo com as estagiarias pode
favorecer seu desenvolvimento profissional, como ressalta Day (2005).

Ao longo da sua trajetéria de formacao e atuacdo docente, Bia foi construindo
sua visdo do que é ser professor e, acredita-se, que essa concepcdo guie suas
praticas como professora. A concepcao da professora sobre sua acao docente esta
mais préxima do que se entende por professor reflexivo (CONTRERAS, 2012) no
sentido de que a professora tem bem definidas suas obrigacdes morais na relacao
com os alunos, quando ela diz, por exemplo, que tem responsabilidade por sua
turma, por ela expressar a importancia de conhecer o contexto da comunidade da
escola e a essencialidade de se relacionar o conteido da Biologia a vida de seus
alunos.

Outro aspecto que permite essa aproximacdo estd no fato de que a
professora tem uma relagdo com o conhecimento que assume que o professor tenha
duvida, incerteza e que, portanto, a pesquisa cotidiana é fundamental para suas
aulas. Além disso, a incerteza em como agir em determinadas situagbes pode
sugerir um distanciamento do entendimento do professor como especialista técnico
e portanto, com todos os dominios técnicos para atuar com eficacia em busca de

resultados previstos.
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No trecho a seguir, comentando sobre a comunidade no entorno da escola
onde trabalhou, Bia assume que mesmo conhecendo esse contexto, hA momentos

gue ela ndo vai saber como agir.

Vocé imagina chegar em casa e seu pai estd preso, sua mée foi
morta? Imagina a cabeca de uma crianca! A gente que que é adulto,
a gente ndo aguenta, as vezes. Imagina uma crianca. Entéo, isso
tudo tem que ser entendido numa sala de aula, tem que ser
compreendido, pra saber como vocé vai lidar. E as vezes vocé ndo
sabe.

Assim, assume-se que a professora estaria pré-disposta a refletir sobre sua
pratica. Em seus depoimentos, Bia afirma que gosta de conversar com as
estagiarias a respeito de sua prépria aula, entender o que deu certo e errado, para
poder mudar. Isso pode ser relacionado com um desenvolvimento profissional de
ordem Motivacional na socializagcdo com as estagidrias, pois esta relacionado com
o prazer, com o estimulo a exercer determinada pratica. Assim, se foi positivo para a
professora a reflexao sobre sua pratica compartilhada com as estagiarias, pode ser
que isso a motive a repensa-la e a atuar de forma diferente, levando a mudancas e,
portando ao desenvolvimento profissional.

Para Bia, também parece ser importante na sua acédo docente trabalhar junto
a inovacdo de suas aulas. Essa propensdo pode ter origem, como ela propria
comenta, na sua trajetdria pessoal, remetendo a seu tempo de estudante, quando

nao teve experiéncias com aulas praticas ou material demonstrativo.

Porque quando eu fiz Ensino Médio, eu também n&o tive laboratorio.
Entdo, sO6 aquelas aulas em sala de aula, teoria, teoria. Nunca a
professora teve coragem de levar uma orelha de pau, um fungo pra
mostrar que era um fungo. E dai o que eu falei: “Nao. Sempre, eu
botei na minha cabeca, quando eu for professora eu vou fazer
bastante aula pratica, aula de campo, se eu puder, eu vou fazer.
Fazer visitas em museus. Sei |4, cinemas. N&ao sei. Eu vou fazer
alguma coisa diferente com eles”.

Assim, quando as estagiarias trazem materiais demonstrativos da
universidade e, seguindo as orientacbes da professora da universidade, realizam
aulas praticas, ha uma convergéncia com o que Bia entende como ideal para sua
pratica, como se percebe no trecho acima. O desenvolvimento profissional para Bia,

neste sentido, estaria associado aos Aspectos Materiais descritos por Day (2005).
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De qualquer forma, levando para sua pratica em sala de aula ou ndo, a
professora percebe que essas aulas diferenciadas aliadas aos Aspectos
Informacionais (DAY, 2005) que as estagiarias trazem da universidade motivam

seus alunos.

Entdo quando os estagiarios vem pra cd, de certa forma, acaba até
ajudando bastante. Porque a minha experiéncia com eles mesmo eu
estou achando bem bacana. Porque tém trazido bastante informacéo
para os alunos, coisas diferentes, jogos, aulas diferenciadas, isso
ajuda muito. [...] Ilgual, semana passada, elas trouxeram varias
espécimes de cnidarios e poriferos. E foi bem bacana, os alunos
adoraram. Adoraram, eles ficaram bem até, como vou dizer, eles
participam muito e acabam ficando agitados. Mas a experiéncia boa
€ por isso.

Pelo que Bia expressa, ela entende que seu papel como professora seja
motivar seus alunos a aprendizagem, o que justifica seu investimento em aulas
praticas e materiais demonstrativos e a gostar quando no estagio, tem contato com

iSSO.

Eu estou sempre, assim, interagindo com meus alunos. Eu ndo sou
daquela professora apatica que passa as coisas e o0 aluno se vira. Eu
nao. Eu chego, eu chego junto com eles, eu explico, eu estou sempre
assim, movimentando. (risos). E uma coisa que eu falo que as vezes
eu chego na sala de aula, eles podem estar calma que eu agito eles
(risos). Porque eu boto eles pra fazer e esta todo mundo junto.

Como Marcelo Garcia (1999) propde, a aprendizagem docente € mais efetiva
se o professor percebe que as atividades propostas pelas acdes formativas
influenciam positivamente na aprendizagem dos estudantes da escola. Nesse
sentido, entende-se que a professora possa estar disponivel a aprender com as
estagiarias, pelos menos em relacdo aos aspectos materiais e informativos.

Para compreender esse tipo de desenvolvimento profissional possivel para a
professora na socializagdo com as estagiarias associa-se também a sua concepgao
de estagio. Para a professora o estagio deve representar mudanga para a escola e
os estagiarios devem desenvolver aulas diferenciadas, ndo apenas observar o

professor.

Quando a gente espera um estagiario, vocé, bem, naquela época,
pelo que eu passei como estagiaria, eu imaginei que eles iriam
mesmo sO acompanhar as aulas, ver como que um professor
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procede nas aulas, o que ele faz, como que ele explica, que atitude
toma em determinada situacdo. S6 que na verdade é mais do que
isso. Eu acho que o estagiéario, ele tem que vir também pra ajudar de
alguma forma, néo sei, trazer algo novo, talvez. Tentar mudar em
alguma coisa.

Por outro lado, as condicbes ligadas a sua carreira podem estar
comprometendo a possibilidade do estagio como desenvolvimento, uma vez que,
por trabalhar 40 horas em duas escolas, Bia tem tempo reduzido, principalmente
para interagir com as estagiarias a respeito de suas aulas, planejamento e troca de
impressdes. Mesmo nas horas-atividade ela expressa ndo ter tempo para fazer

essas supervisdes e trocas com as estagiérias.

E nesses momentos, as vezes, quando os alunos ndo tém duvida,
gue eu vejo que eles estdo fazendo, eles por conta, e as vezes sobra
um minutinho e eu sento com as meninas. Eu falo: “Olha, meninas,
estdo vendo hoje eles estdo calmos, olha como que eles estédo
fazendo bem a atividade”. Enfim, a gente acaba conversando. As
vezes se programando pra proxima aula pratica. Porque a hora
atividade, pra mim é muito corrida. E as vezes é tanta coisa, € prova
pra preparar, é prova pra corrigir, é trabalho, é tanta coisa pra gente
fazer que acaba ndo dando tempo nem pra sentar direito. Entdo o
minutinho que vocé consegue ter, vocé ja [aproveita para conversar
com os estagiarios].

4.3.3 Resumo sobre desenvolvimento profissional de Bia

O que parece preocupar a professora Bia atualmente na sua atividade
docente € a indisciplina de seus alunos e como motiva-los a aprendizagem. Assim,
percebe-se que na orientacdo de seus estagiarios ela tem como foco principal a
relacdo com os alunos, além de entender que o estagio seja para que o futuro
professor conheca a realidade escolar. Como o0s estagiarios ndo tiveram uma
atuacao direta sobre a indisciplina dos alunos, aprendendo mais que ensinando a
professora nesse sentido, Bia afirma ndo aprender com os estagiarios. Assim, o que
busca na sua socializacdo com eles sédo aspectos de motivagédo a aprendizagem de
seus alunos. Por isso quando as estagiarias trazem materiais de laboratorio,
preparam aulas diferentes, ou a ajudam no seu trabalho, a professora percebe que
isso motiva os alunos. Consequentemente, ha uma aprendizagem com relacdo a
aspectos materiais e motivacionais. A0 mesmo tempo, a professora aparenta
compreender a atividade docente como reflexiva. Quando ocorre a troca de

reflexdes e percepcdes com as estagiarias sobre a sua pratica, parece que esse
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entendimento esta sendo reforgado, contribuindo também para uma aprendizagem
do tipo motivacional. J& que h& o desenvolvimento motivacional por meio das
reflexbes compartilhadas com as estagiarias, ele poderia ser ainda mais
aprofundado se houvesse condices de trabalho® para essa professora,
possibilitando trocas mais intensas.

No diagrama a seguir percebem-se os diferentes tipos de desenvolvimento
profissional possibilitados na socializacdo com as estagiarias e a articulagcbes com

elementos relacionados a sua trajetoria e condicdes de carreira da professora Bia.

® Ressalta-se que Bia é professora contratada pelo PSS e, trabalha em duas escolas durante 40 horas.
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FIGURA 12 - ARTICULACAO PARA DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE BIA
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4.4 CLARICE

Clarice trabalha como professora ha mais de dez anos, sendo atualmente do
QPM (Quadro Préprio do Magistério) do Estado do Parana em uma escola com
cargo de 20 horas. A professora na época da entrevista recebia estagiarios pela

segunda vez na sua carreira.

4.4.1 Elementos de sua trajetdria pessoal e profissional

A professora se formou em Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias
Biologicas e também fez mestrado e doutorado. Seu mestrado foi em Botanica e o
doutorado em Agronomia. Clarice comenta que realizou como estagiaria do curso de
Licenciatura intervenc¢des pontuais na escola, ndo desenvolvendo atividades de
observacédo ou regéncia em sala de aula durante seu estagio supervisionado.

Enquanto estudava a graduacao, trabalhava por meio de contrato chamado,
segundo ela, na época de CLT (Consolidacdo das Leis do Trabalho) na mesma
escola que esté hoje. Quando terminou a graduacéo, realizou a prova de selecdo do
mestrado e continuou trabalhando. Para estudar o mestrado teve que escolher entre
o contrato como professora e o0 curso, pois 0 Estado ndo lhe concedeu licenca para
estudar. Assim, saiu da escola naquele ano. Ela terminou o mestrado em 2004,
sendo aprovada no doutorado em 2007. Nesse intervalo de tempo, nao trabalhou.

Enquanto estudava no doutorado, Clarice ndo conseguiu bolsa de auxilio
estudantil porque o critério era renda familiar e, segundo a professora, seu marido
tem um bom emprego. E por isso também néo precisou trabalhar.

No seu ultimo ano no doutorado conseguiu a bolsa de auxilio estudantil, por
meérito e, ao mesmo tempo, foi chamada para assumir o concurso de Ciéncias numa
escola de Ensino Fundamental. Ela teve que pedir algumas licengas para conseguir
terminar sua tese e ao mesmo tempo dar aula. Clarice ressalta, olhando para sua
trajetdria, que o sistema escolar ndo auxilia seus professores a estudar.

No ano seguinte, foi trabalhar em outra escola, num bairro mais carente e
periférico de Curitiba, onde, com todas as dificuldades dos alunos, diz ter aprendido
muito durante os dois anos que trabalhou naquela escola. Ela pediu licenca
maternidade e no final da licenca a chamaram para assumir o como professora de

Biologia do concurso que ja havia sido selecionada.
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Clarice considera que o trabalho como professora é consequéncia da sua

profissdo como bibdloga, considerando-se antes biéloga.

Primeiro eu sou bibéloga, estudo a Biologia e as aulas vieram como
consequéncia do meu estudo. Eu estou sempre buscando aprender,
pesquisar, estudar. E dai o que eu levo pra sala de aula é uma
consequéncia disso.

Apesar disso, sempre trabalhou como professora de escola publica. Ela hunca
trabalhou 40 horas semanais, por opcéo. Ela gosta de ter tempo para estudar e se
dedicar a familia. Aparentemente, a relagdo matrimonial confere ao casal uma
estabilidade que permite seu estudo e desenvolvimento profissional. Marcelo Garcia
(1999) menciona estudos que permitem fazer a relacdo entre o matriménio dos
professores e sua sensacdo de estabilidade e confianca. Assim é possivel para
Clarice trabalhar em jornada menor e participar com frequéncia de congressos e
cursos na universidade.

Ela diz que ndo tem interesse em trabalhar em escolas particulares, pois o
trabalho do professor e sua formagédo sdo mais controlados pela escola. No Estado
ela acredita ter mais estabilidade e flexibilidade para estudar como, quando e o que
quiser, apesar de tampouco se sentir muito apoiada.

Percebe-se que o estudo e desenvolvimento profissional é essencial para a
professora quando ela menciona que pediu licenca do seu cargo de professora de
Ciéncias ao ser chamada para assumir o de professora de Biologia. Ela afirma que
consegue se aprofundar mais nos assuntos para satisfazer seus questionamentos
como bibloga lecionando a disciplina de Biologia, 0 que ndo consegue com as aulas
de Ciéncias.

Na época da entrevista, Clarice supervisionava quatro estagiarias em duas
diferentes escolas, todas da mesma turma do curso de Ciéncias Biolégicas, sendo

sua segunda experiéncia como supervisora de estagio.

4.4.2 Possibilidades de desenvolvimento profissional

No diagrama de sentidos abaixo estdo sintetizadas as possibilidades de

desenvolvimento profissional percebidas na entrevista com Clarice.
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FIGURA 13 - POSSIBILIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA CLARICE
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FONTE: A autora (2015)

Levando em consideracao os aspectos de sua histéria pessoal e como estes
vao construindo disposicdes para a formacdo dessa professora percebe-se que
Clarice tem tendéncias para o desenvolvimento profissional de formacao escolar, por
meio de cursos de pdés-graduacdo da universidade, cursos de curta duracgéo,
congressos, entre outros (CHANTRAINE- DEMAILLY, 1995).

Nesse sentido, apesar de podermos associar alguns aspectos da relagcdo com
as estagiarias que estdo contribuindo no seu desenvolvimento profissional,
apresentados na Figura 14, a professora afirma ndo estar mudando por meio da
socializagdo com as estagiarias.

E interessante perceber que, como a professora Bia, essa mudanca esta
associada com a ideia de aulas inovadoras, materiais diferentes, aulas praticas.
Clarice afirma que mesmo sem estagiarios, ela vai atras de inovagdes, por iSso hao
vé mudanca nesse sentido. A associacdo do estagio com a necessidade de
inovacédo das aulas pode estar ocorrendo com as duas professoras porque esta foi a
principal proposta da universidade com relacdo aquele estagio que elas
supervisionaram: aulas praticas, aulas de campo.

Portanto, a proposta de estagio pensada pela universidade é percebida pelos

professores e tem consequéncias no seu desenvolvimento profissional, apesar deste
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nao ser seu foco, gerando expectativas. Entretanto, apesar da proposta ter sido
principalmente essa, percebe-se que o desenvolvimento profissional da professora

também ocorreu de outras formas.

Olha, eu vou muito atras das coisas, né? Entdo, assim, eu estou
sempre inovando também, independente se tem estagiario ou nao.
Mas elas também contribuem em alguma coisa, com algum
contetido, com algum aplicativo do celular. [...] E um auxilio mutuo,
né? Me ajuda, assim, em sala de aula. Elas trazem coisas novas
também.

A professora diz que seu tempo € curto para preparar aulas praticas e que,
nesse sentido, as estagiarias tém ajudado muito com seu trabalho.

O que a gente ndo tem muito é tempo no laboratdrio pra montar
alguma coisa. E dai o estagiario € fundamental. Isso eu acho 6timo.
Eu busco a pratica e dai eu preciso de 40 minutos pra montar aquilo
ali. Tem que fazer os kits pros alunos, ver o que eles vao responder e
tal. Entdo, na hora de eu preparar uma aula préatica, o estagiario me
ajuda muito.

Também com esse sentido de Ajuda no Trabalho, Clarice ressalta que as
estagiarias contribuem na correcdo de trabalhos e provas. Considerando que o
professor tem pouco tempo para atividades extraclasse, o estagiario significa uma
ajuda potencial nesse aspecto. Talvez nao signifique diretamente desenvolvimento
profissional no sentido de possibilitar tomar contato com novos conhecimentos,
crengas ou praticas e mudar a si mesmo enquanto professor, mas indiretamente
pode contribuir para tornar a atividade docente menos estressante e mais
motivadora, como se viu com Bia e Augusto, 0 que se relaciona com uma maior
possibilidade do professor se voltar para seu proprio desenvolvimento profissional
(DAY, 2005).

Ainda com relacdo as aulas praticas Clarice comenta que as estagiarias
trazem Materiais novos e que ficam para uso posterior em suas aulas. Também
nesse sentido, Clarice relata que entra em contato com aplicativos de celular e tablet
gue ela n&do conhecia e que podem ser usados em suas aulas dali pra frente. Esse
aspecto pode representar desenvolvimento profissional a partir do momento em que
0S materiais novos sédo agregados a sua aula, modificando-a e permitindo uma maior

aprendizagem de seus alunos.
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Levando-se em consideracao que a professora possui disposicdes de crencas
e valores (NASCIMENTO & BAROLLI, 2014) a respeito do estagio como uma troca
entre estagiarias e professores supervisores de estagio, disposicbes estas
construidas na sua experiéncia como professora supervisora de estagio, 0s
aspectos comentados até o momento sdo coerentes com o que a professora espera
do estagio. Nessa troca, os estagiarios ajudam no trabalho da professora, enquanto
que a professora Ihes ensina habilidades de como lidar com a turma e demais

aspectos técnicos do ensino.

Eu acho assim, o estagio tem que contar o lado positivo para os dois.
O professor tem que ganhar e o aluno também tem que ganhar. E
uma troca. Entdo como que eu ajudo o aluno? Ele assiste a minha
aula e vé como eu trabalho com os alunos, que eu tenho que
negociar com os alunos em alguns momentos, como que eu vou
elaborar a prova, o que tem na prova pra fechar com o que foi falado.

Além disso, a maneira como o estagio foi organizado pela professora
supervisora, qual seja, o acompanhamento por parte dos estagiarios da aula da
professora, o acompanhamento pela professora das aulas dos estagiarios, 0s
momentos de orientacdo seja a distancia ou presencialmente nos momentos de
intervalo ou hora-atividade, permite que exista uma troca de Informacdes (DAY,

2005) entre os envolvidos.

No momento que vocé esta conversando com alguém, vocé ja esta
trocando informacgéo e isso é muito rico. A Biologia € muito ampla, a
gente ndo sabe de tudo. Entdo pontualmente, as vezes, ela te passa
uma informacé&o, aqui ou ali que vocé ndo tinha feito o link, ainda
uma forma de ver diferente. Isso é legal. Entdo eu acho que
contribui sim, com relacao ao contetdo, alguma coisinha.

Como ressaltado no trecho da entrevista acima, os estagiarios permitiram a
professora “uma forma de ver diferente”, o que pode ter possibilitado a Clarice uma
Consciéncia Nova sobre algum pressuposto seu (DAY, 2005), como por exemplo,
no tratamento de conteddos escolares em sala de aula. Este, aliado ao aspecto
Motivacional € uma perspectiva de desenvolvimento profissional que pode ser
melhor aproveitada durante o estagio na relacdo com os professores supervisores
de estéagio.

Portanto, apesar da proposta de estagio ndo levar em consideracdo a

possibilidade de desenvolvimento profissional da professora na socializagdo com 0s
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estagiarios e ser organizada basicamente em aulas préaticas, 0 que acontece nas
“entrelinhas” do estagio vai além. Se a professora ja tem para si a busca pela
inovacdo em suas aulas, visto sua trajetéria forte na relacdo com seu
desenvolvimento profissional e a universidade, sdo outros fatores que irdo lhe
despertar o interesse nessa socializagcdo e poderdo fazer a diferenca na sua
atividade docente, como a ajuda no trabalho, a possivel troca de informag¢des com
0S estagiarios e a consciéncia nova com relacdo ao tratamento de conteudos

escolares.

4.4.3 Resumo sobre desenvolvimento profissional de Clarice

A professora Clarice possui uma trajetoria de formacao mais identificada com
a formacgéao formal e escolar, tendo cursado, por exemplo, mestrado e doutorado. Ela
se identifica como bidloga, entendendo a profissdo docente como uma consequéncia
do seu estudo como bidloga. Dessa forma, a professora procura com uma
aprendizagem formal (por meio de cursos, por exemplo) buscar conhecimentos com
relagdo a Biologia que irdo lhe ajudar na sua atividade docente. Assim, afirma que
ndo aprende com 0s estagiarios, uma vez que, ndo ocorrendo aprofundamento no
conhecimento biolégico na socializacdo com estagiarios, ela ndo se percebe em
aprendizagem. Entretanto, o estagio tem se destacado para a professora como uma
possibilidade de ajuda no seu trabalho, incremento de informacfes e consciéncia

nova.
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FIGURA 14 - ARTICULACAO PARA DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE CLARICE
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4.5 DENISE

Denise é professora do QPM do Parana da disciplina de Biologia e Ciéncias,
trabalhando como docente h4 27 anos. Ela trabalha em uma escola durante 40
horas, sendo que até o ano anterior a esta entrevista, lecionava na Educacdo de
Jovens e Adultos dessa escola. Durante sua trajetéria profissional ja recebeu

diversos estagiarios de diferentes cursos, ndo apenas da Biologia.

4.5.1 Apresentacdao e trajetoria profissional da professora Denise

Denise expressa que sua trajetdria como professora comecou quando
crianca, ao brincar de escolinha. Depois formando grupos de estudo na escola e no
cursinho para estudar para o vestibular de medicina, ela ficava responsavel por
direcionar esses grupos. Entrou no curso de Biologia com a ideia de tentar
transferéncia para Medicina, mas afirma que acabou gostando do curso de Biologia,
principalmente da area de pesquisa e das atividades de campo. Ela fez Licenciatura
porque o curso de Biologia era em periodo integral e permitia as duas habilitacbes
(Bacharelado e Licenciatura), mas ela ndo almejava ser professora.

Durante a graduacdo, Denise afirma ter feito estdgio e que para ela foi
tranquilo, pois tinha facilidade em falar em puablico j& que na escola sempre foi
incentivada a apresentar trabalhos. Para o estagio, tinha que procurar as escolas e
os professores que lhe aceitassem. Alguns professores a incentivavam a seguir a
carreira docente, mas ela afirma que nao tinha a intencdo de ser professora.
Entretanto, diz que o estagio foi importante para que ela vivenciasse a realidade da
profissao.

Depois de formada em Licenciatura e Bacharelado, fez parte de um grupo de
pesquisa na area da Biologia no Mato Grosso durante trés anos. Encerrado o projeto
de pesquisa, voltou para o Parana, se casou e teve filho. Procurando uma escola
para seu filho pequeno, entra em contato com uma escola publica e o diretor lhe
pergunta se ndo gostaria de assumir aulas de Ciéncias na escola em regime CLT,
com contratagdo imediata. Denise aceita e entra em sala de aula sem ter tido pratica
e sem muita nocdo do que fazer, pois havia terminado a Licenciatura ha bastante

tempo.
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Mas eu ja entrei em sala de aula, tipo: Que € que vocés estdo
vendo? E... sem muita nocdo de planejamento, porque tudo isso
tinha ficado muito longe, né? Muito distante. Eu ndo estava em
escola ainda nem nada.

A professora fez o Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE)’
durante os anos de 2012 e 2013. Comenta que fez outras pds-graduacfes sempre
na area ambiental, uma &area que gosta muito e que percebe que sempre esta em
mudancga, sentindo a necessidade de se atualizar.

Ela relata uma experiéncia do PDE na area de Filosofia que foi importante
para sua formacdo, assim como as trocas com os diferentes estagiarios das
diferentes areas com 0s quais teve contato.

Ao longo de sua carreira docente ja trabalhou em diferentes escolas. Nesta
altima escola, Denise trabalha ha 19 anos, sendo possivel vivenciar a Educacao de
Jovens e Adultos, que a marcou bastante e que deixou de ser ofertada na sua
escola no ano da realizag&o da entrevista com a professora.

Denise no seu percurso como docente ja recebeu diferentes estagiarios de
varias areas, ndo apenas da Biologia. No ano em que foi realizada a entrevista,
estava terminando o ano letivo e ela nao tinha recebido nenhum estagiario ainda.

Ela tem 27 anos de carreira e esta quase se aposentando.

4.5.2 Possibilidades de desenvolvimento profissional

Na Figura 15 é possivel perceber o que identificamos como possibilidades

durante o estagio de desenvolvimento profissional para a professora Denise.

" “O PDE é uma politica publica de Estado regulamentado pela Lei Complementar n° 130, de 14 de
julho de 2010 que estabelece o dialogo entre os professores do ensino superior e os da educagéo
béasica, através de atividades teorico-praticas orientadas, tendo como resultado a producdo de
conhecimento e mudancas qualitativas na pratica escolar da escola publica paranaense.
O Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE, integrado as atividades da formacao continuada
em educacdo, disciplina a promoc¢do do professor para o nivel lll da carreira, conforme previsto no
"Plano de carreira do magistério estadual’, Lei Complementar n® 103, de 15 de marco de
2004”. Fonte: www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20



http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=56184&indice=1&totalRegistros=2
http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=7470&indice=1&totalRegistros=1
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FIGURA 15 - POSSIBILIDADE DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA DENISE
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O desenvolvimento profissional da professora Denise durante a socializagao
com 0s estagiarios parece envolver trés aspectos apresentados por Day (2005):
Aspectos materiais, Conhecimentos e Motivacionais. Além disso, esse
desenvolvimento parece se basear numa troca oportunizada durante essa
socializacdo. E uma Troca, de acordo com Denise, de abordagens e percepcdes
diferentes de um mesmo assunto que Ihe oportunizam mudanca e aprendizagem, e,

portanto, interpretamos, desenvolvimento profissional.

Entdo, eu falo, pessoas estdo sempre conversando e sempre tem
informacdo. Sempre vai ter uma troca. Entdo a gente vai
conversando a respeito, eles vao sentindo a realidade, vendo como
gue é. [...] Essa troca sempre te muda, né? Essa troca sempre te
muda. Sempre tem informacéo.

Essa abordagem diferente se relaciona ao fato de que ela recebeu ao longo
de sua carreira diversos estagiarios de varias areas e sob diferentes modelos de
estagio (observagdo pontual, longa, regéncia pontual ou longa). Assim, foi possivel a
Denise tomar contato com abordagens distintas da acdo docente, pois, segundo ela,
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se oportunizam momentos de conversa e troca com esses estagiarios, quando toma
conhecimento das possiveis diferentes abordagens.

A professora cita experiéncias nas quais os estagiarios desenvolveram aulas
envolvendo diferentes pontos de vista sobre um assunto, baseados em producdes
tedricas de areas do conhecimento diversas como Sociologia, Filosofia, Educacéo
Ambiental, entre outras. Também o fato de vivenciar aulas com metodologias
diferentes oportuniza a professora esse contato com o diferente, 0 que pode estar
relacionado a oportunidade de estimular uma Consciéncia Nova (DAY, 2005), como
se viu com os professores anteriores e que pode estar significando mudancas na

sua pratica como professora.

Entdo eu posso ter um foco totalmente diferente, trabalhando o
mesmo contetdo. Vocé que veio trabalhar com meus alunos, eu
posso dizer: “Nossa, puxa, eu hunca pensei abordar dessa maneira”!

Com relacdo aos Aspectos materiais, Denise ressalta que entra contato com
0S materiais que 0s estagiarios confeccionam para desenvolver suas aulas e
também com os que trazem da universidade ou de museus. Esse aspecto serve,
inclusive, como uma Ajuda para seu trabalho, visto que, como a professora
comenta, faltam recursos materiais para a escola e ha uma grande burocracia para

conseguir determinados materiais, como por exemplo, de museus.

Ja tive alunos da Biologia que trouxeram um material com todo o
cuidado, por exemplo, medusa. Trouxeram pra sala, pra mostrar
nessa aula que eles iam dar. Entdo, inclusive trazendo materiais [0s
estagiarios ajudam]. [...] Mas eu digo, tem aluno que ele vai além,
porque eu acredito que pra vocé tirar um material |1& de dentro da
universidade, do laboratério, pra trazer pra uma aula a noite que vocé
vai trabalhar, ele tem que se empenhar um pouquinho mais. Porque
eu sei que quando a gente vai pra algum lugar e quer trazer material
pra escola, vocé assina, assina, assina. Ai vocé fala: Meu Deus do
céu!

Percebe-se também como desenvolvimento profissional a contribuicdo dos
estagiarios para a professora com relacdo a uma compreensdo ampliada dos
conteudos curriculares e uma reflexdo critica sobre os mesmos caracterizando um

desenvolvimento profissional de Conhecimentos (DAY, 2005, p.179).
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Assim, nas trocas com os estagiarios, a professora procura entrar em contato
com autores e teorias utilizados por eles para abordar determinados assuntos em

suas aulas, por exemplo.

Entéo, trocando figurinha, inclusive sobre drogas, que é uma coisa
gue a gente sempre esta inserida no contexto e eu tenho que
trabalhar. O estagiario trouxe o nome de muitas autoras novas,
coisas que ele estava lendo, que era de conhecimento pessoal dele.
E que sé veio a acrescentar. Entdo, eu falo, sempre tem. Sempre fica
alguma coisa. Sem duavida nenhuma. Entdo nomes, por exemplo,
assim, bem atuais, o que eu tenho? Um monte de cartilha, um monte
de coisa... Na verdade, ele tinha um livro, num contexto diferente,
que ndo vai trabalhar: “O, tal droga causa isso, aquilo, aquilo”. Nao. E
um contexto social. E outra visdo. Entdo que de vez em quando a
gente precisa estar, um pouquinho da Sociologia, um pouquinho da
Filosofia, um pouquinho, que s6 acrescenta.

O sentido compreendido por meio da andlise dos relatos da professora dessa
relacdo de troca estabelecida durante o estagio aproxima-se de um entendimento do

estagio como complementacao para o conhecimento da professora.

Eu acho que a escola tem que abrir portas e esse aluno que esta na
universidade, em muitas areas, ele vai te trazer informacgdes. Entédo
eu acho que esse vinculo ndo pode perder. Por exemplo, se vocé
esta la, vamos pegar uma coisa que mudou muito, a genética, vamos
supor. A galope. Por mais que eu leia, é diferente de vocé que esta
l&. Entdo esse aluno que vem, com certeza ele vai complementar
muitas coisas. Esse intercAmbio ndo pode morrer. Vocé precisa vir
conhecer a realidade, onde futuramente vocé vai atuar. E as
informagBes mais novas, como eu falo, a evolugdo, os novos
conhecimentos mesmo, € a universidade que esta te trazendo hoje.
E que eu posso estar defasada, por mais que eu pretenda
acompanhar, eu ndo vou acompanhar todas areas.

Esse sentido tem relacdo com o entendimento das praticas de formacéo
continuada para os professores da Educacdo Basica como atualizacdo (MARIN,
1995; DAVIS et al, 2011). Dessa forma, Denise parece sentir que necessita e espera
atuacdo da universidade para suprir essa falta por conhecimentos atuais. Também
podemos relacionar isso ao fato de que Denise parece ter construido e incorporado,
ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional, disposicbes para buscar sua
aprendizagem nos meios formais de ensino (CHANTRAINE- DEMAILLY, 1995).

Por ultimo, ha o desenvolvimento de aspectos de ordem Motivacional. Para
Day (2005) um dos pressupostos para que ocorra o desenvolvimento profissional



165

docente é que o professor esteja bem na sua profissdo e estimulado a aprender.
Assim, quando a relacdo estabelecida com os estagiarios envolve esse fator
percebe-se que Denise se sente feliz, estimulada, vendo seu trabalho reconhecido.
Portanto, pode se sentir segura para seu desenvolvimento profissional ser

estimulado também.

Ai quando terminou, ele disse: “Parabéns, professora”. —“Vocé esta
brincando comigo!” (risos). Que eu acho que ele nunca viu tanta
bagunca de uma vez s6! Ai ele disse: “N&o, ndo, muito legal mesmo.
A forma de interagir, porque vé que os alunos ndo tem vergonha de
errar, ou de acertar, ou de perguntar ou de questionar”. Que era o
gue estava em pauta, era o que tinha que fluir.

Por outro lado, a instabilidade na sua carreira, no que diz respeito a
distribuicdo anual da sua carga horaria, pode ser um fator que dificulte seu
desenvolvimento profissional, pois a professora pode se ver obrigada a trabalhar em

mais de uma escola para completar suas 40 horas semanais de trabalho.

Eu tenho um padrdo de 40 horas. E as vezes nao tem as 40 horas.
Eu ja estou aqui nesta escola ha 19 anos, e mesmo assim, as vezes
nao tem as 40 horas. Eu preencho o que é possivel aqui e dai vocé
tem que ir pra outra escola, pra preencher.

A inseguranca gue esse aspecto pode gerar na professora, mesmo que nao
tenha ficado claro no seu depoimento, pode deixa-la insatisfeita com seu trabalho e
desmotivada a investir no seu desenvolvimento profissional. Além disso, entendendo
que o desenvolvimento profissional também ocorre de maneira informal
(CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995), ou seja, nas relacbes estabelecidas na escola
seja com colegas, dire¢éo ou alunos, se a cada novo ano letivo seu local de trabalho
€ incerto, € provavel que essas relacbes também figuem incertas, comprometendo,
possivelmente seu desenvolvimento profissional.

Observando o objetivo que Day (2005) pontua para o desenvolvimento
profissional docente, qual seja: “manter-se no ritmo da mudancga e revisar e renovar
seus conhecimentos, destrezas e ideias” (DAY, 2005, p. 14, traducdo nossa),
percebe-se que no caso de Denise a socializacdo com os diferentes estagiarios que
supervisionou ao longo de sua carreira tem oportunizado esses objetivos.

Pode-se fazer a associacdo da forma como seu desenvolvimento profissional

tem ocorrido na supervisdo de estagiarios com suas possiveis disposicoes para a
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aprendizagem e para buscar desenvolver-se, identificadas parcialmente neste
trabalho. Enquanto professora, Denise busca ao longo de sua carreira diferentes
momentos para aprender, seja em cursos, palestras, pés-graduacdes ou na relacao
com os estagiarios. Ou seja, tendo construido as disposi¢cdes para a aprendizagem é
provavel que a professora a alcance dependendo das condi¢des concretas para tal.
Além disso, pode-se entender seu desenvolvimento profissional articulado a
sua concepcado do professor como um profissional que busca na teoria
entendimentos sobre sua pratica. Essa concepcéao foi apreendida de seus relatos a
respeito da relacdo com a teoria produzida pela universidade e divulgada a escola
por meio de palestras e cursos, que possibilitam a Denise uma “visdo ampliada” de

seu cotidiano.

Quando eu quero fazer algum curso, alguma coisa, a universidade
abre a porta e chama. Agora mesmo teve varias horas sobre
violéncia na escola com o grupo da Psicologia. Entdo eles vem na
escola e fazem o convite. Quem gosta de sempre estar participando,
vai sacrificar, entre aspas, 0 seu sabado de manhd durante 10
semanas. Nao tem problema, vamos |4, isso ai. Entdo a pesquisa
deles € linda maravilhosa [...] é da parte da Psicologia. E eles
precisam da escola nesse momento, eles precisam da informacéo
gue eu tenho em relagdo a escola porque eu vivo a escola. Eles tem
indices nacionais de violéncia, do que ocorre e tudo. NOs
precisamos da complementacdo da Psicologia dentro da escola.
A gente mexe e lida com pessoas no dia a dia. Entdo quer dizer,
€ uma verséo de quem esta la estudando exatamente isso, ela
traz a complementacéo pra vocé. Ela traz uma abertura de painel
gue talvez vocé nunca tivesse pensado em varias coisas do dia
a dia.

Dessa forma, buscando a aprendizagem de maneira informal e entendendo o
estagio como uma troca e complementacao e a teoria como importante para ampliar
sua pratica docente, Denise parece procurar no estagio um meio para a
concretizacao desses seus entendimentos.

Day (2005) afirma que o professor tem como tarefa estimular a aprendizagem
nos alunos. Assim, ele também deve ter em si disposi¢cdes para a aprendizagem
continua. Isso descreve bem os sentidos da professora Denise, que busca motivar
seus alunos a aprenderem e se vé como professora em aprendizagem ao longo da

vida.

De que maneira eu posso motiva-los, pra que eles sintam assim, o
gosto de: "Puxa! Como é bom aprender”, né? Como € bom estar
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procurando e fazer alguma coisa. [...] A gente ndo sabe tudo. Esta
muito longe. Eu sempre brinco com eles. Chega esse periodo, eles
nao querem mais conteddo nenhum, porque alguns ja estéo
aprovados, trés notas, ja estou passado. Ai vocé fala: Se cada ano,
vocé deixar um bimestre, sem estudar, sem aprender porque vocé ja
passou, vocé ja imaginou? A gente estuda a vida inteira e ndo sabe
guase nada, a gente engatinha.

Assim, mesmo que a estrutura do estagio e da relacdo entre universidade e
escola sejam as mesmas para esta professora e para os demais professores
colaboradores, suas disposi¢Oes de aprendizagem e suas preocupacdes na sua fase
atual na carreira docente, qual seja, por maior competéncia no ensino e motivacao
para seus alunos, constroem para esta professora um desenvolvimento profissional
oportunizado na supervisdo de estagiarios de forma, aparentemente, mais diversa e
intensa do que para os outros professores, e, inclusive, talvez, de forma mais

intencional também.

4.5.3 Resumo sobre desenvolvimento profissional de Denise

Sua relagcdo com a teoria se destaca. Ela procura uma visdo da teoria sobre
sua pratica, para auxiliar na sua atividade docente. A relacdo estabelecida com os
estagiarios vai se guiar por essa busca. Entretanto, Denise espera que seja a
universidade a suprir essa falta de teoria do seu trabalho, seja nos cursos de
formacao continuada da universidade ou com o estagio. Assim, sua concepcédo de
estagio é como complementacao. Isso pode até revelar que esteja sendo formado
um professor além de especialista técnico, pois estabelece um didlogo permanente
com a teoria. A sua preocupacédo atual na sua atividade docente é com a motivacao
dos alunos. Assim, a proposta do estagio pela universidade de elaborar aulas pelos
estagiarios pode estar em convergéncia com essa preocupagdo e com a falta de

recursos da escola.
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FIGURA 16 - ARTICULACAO PARA DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE DENISE
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4.6 ERICO

Erico é professor QPM do Parana da disciplina de Ciéncias. Esta quase se
aposentando, trabalhando 40 horas em uma escola no periodo diurno no Ensino
Fundamental e no noturno com a EJA. Ja recebeu diferentes estagiarios ao longo de

sua carreira, principalmente dos cursos de Fisica, Quimica e Biologia.

4.6.1 Apresentacéo e trajetdria profissional do professor Erico

O professor remete a origem da sua trajetéria na carreira a quando era ainda
aluno do ensino fundamental quando, como castigo pelo seu mau comportamento, a
direcéo da escola o deixava no laboratério de Ciéncias. Erico desenvolveu na época
grande apreco pelo laboratério por poder manusear os diferentes objetos que ali
estavam e que |lhe despertavam tanto o interesse.

No vestibular, escolheu Ciéncias Biolégicas como primeira e Educac¢éo Fisica
como segunda opcao, visto sua experiéncia no atletismo. Ele se formou aos 21 anos
como bacharel e licenciado em Ciéncias Biolégicas e, mesmo antes de terminar a
graduacdo, trabalhava como professor em cursinhos pré-vestibulares e supletivos de
Curitiba.

O seu estagio durante a Licenciatura tinha a mesma organizacdo que o atual,
segundo Erico. O local campo de estégio foi uma escola num bairro distante e serviu
para confirmar que sua atuacdo como professor durante a graduagdo estava no
caminho certo, em suas palavras.

Erico se formou e trabalhou em laboratérios de andlises quimica e biolégica,
mesmo tendo vontade de ser professor, porque nesses trabalhos seus salarios eram
melhores e ele ja tinha familia, visto que se casou com 22 anos e teve filhos. Nao foi
possivel para ele cursar alguma pds-graduacéo, inclusive porque considera que seja

muito caro e teve que priorizar sua familia.

Eu casei muito jovem. Eu casei com 22 anos. J& logo apareceu a
filharada e nunca tive, assim, a possibilidade de poder fazer um
mestrado, doutorado. Até porque o custo é bastante elevado. Entédo
eu fui ficando pra tras. Fui ficando pra trds e fui me aprimorando
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mesmo na questdo do Ensino Fundamental. Hoje eu diria que sou
craque na coisa de ensinar a piazada®.

Apesar dos bons salarios nos seus trabalhos em laboratério, quis sair dessa
carreira por achar a rotina de laboratorista enfadonha e repetitiva. Erico fez concurso
para professor do Estado do Parana e afirma ndo haver um dia como o outro na

carreira docente e gostar bastante de interagir com as criancgas.

Eu estava enjoado de laboratorio. Era muito chato. As coisas eram
sempre a mesma coisa. Todo dia tinha o mesmo procedimento pra
analise. O mesmo procedimento todo dia de segunda a segunda. A
rotina, realmente, pra quem ndo tem a disposicdo pra isso, pra
laborat6rio, ndo déa certo. E pra mim ndo deu certo porque, como eu
disse pra vocé no inicio da entrevista, eu acho que sou hiperativo.
Entdo aquilo pra mim era um tormento. Eu até gostava de fazer, mas
a questdo da rotina estava me afastando da funcdo. E eu descobri
gue dando aulas a gente ndo tem um dia igual ao outro. Nunca. Vocé
pode dar aula ha 40 anos, vocé nao vai lembrar de dois dias iguais. E
iSso me atraiu bastante até porque eu gosto muito de conversar, eu
gosto bastante de brincar com a piazada. E a possibilidade de passar
conhecimentos de Biologia, assim, diretamente dentro de sala de
aula é muito mais desafiador do que um laboratoriozinho chato
aonde faz um procedimento que esta num papelzinho enrolado na
mesa do teu lado durante anos e anos e anos. Entdo eu acho que
isso foi determinante pra eu estar ha tantos anos na carreira [de
professor].

Erico comenta que também ja teve experiéncia profissional na area de
Impacto Ambiental, quando uma madeireira o0 procurou para assinar um Estudo de
Impacto Ambiental/ Relatério de Impacto sobre o Meio Ambiente (EIA/RIMA) numa
area florestal. Entretanto, ele percebeu que era um problema e ndo assinou o
relatério, mesmo que muito dinheiro lhe tivesse sido oferecido.

O professor ja trabalhou em outras escolas publicas antes de trabalhar na
atual, na qual estd ha 15 anos. Além disso, ja trabalhou em duas escolas
particulares e em um cursinho, no minimo. Erico comenta que essas experiéncias
em outras escolas ndo foram tédo significativas quanto na escola na qual trabalha
atualmente.

Quando comecou sua carreira, houve o episodio da greve de 1988, na qual o
na época governador do Parana Alvaro Dias, atual senador, “mandou a policia

militar” reprimir os professores grevistas. O professor esteve nesse episodio e conta

® Termo utilizado comumente de forma coloquial em Curitiba, Parana para se referir principalmente

as criancas de sexo masculino ou ao grupo de criangas de ambos 0s sexos.
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gue conseguiu fugir, mas que muitos professores da escola onde trabalhava foram
agredidos pela policia militar.

Na escola onde trabalha atualmente desenvolveu grande parte de sua
carreira e se envolveu muito com o ambiente escolar. Um exemplo de seu
envolvimento com a escola € quando, junto com outros professores, reergueram a
escola e a tiraram de um processo de decadéncia pelo qual vinha passando,
segundo Erico. Eles a reergueram n&o s6 com relacdo a estrutura fisica, mas na
producdo de conhecimento, como por exemplo, o Projeto de Iniciacdo Cientifica
(PIC), projeto de investigacdo da escola.

Erico tem o cargo permanente de Ciéncias na escola e, apesar de também ter
sido aprovado em concurso para Biologia, nunca foi convocado a assumir o cargo.
Ele trabalha com o ensino fundamental regular no periodo diurno e a noite com o
EJA. O professor conta com trés anos para se aposentar e durante toda sua
trajetoria recebeu diferentes estagiarios principalmente dos cursos de Biologia,

Quimica e Fisica.

4.6.2 Possibilidades de desenvolvimento profissional

Como desenvolvimento profissional possibilitado pela socializagdo com os
estagiarios identificamos Aspectos Materiais, Percepcédo de si, Ajuda no Trabalho e

Mudanca, como pode ser visualizado na Figura 17.
FIGURA 17 - POSSIBILIDADES DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA ERICO
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Os Aspectos materiais (Day, 2005) dizem respeito aos materiais que 0s
estagiarios confeccionam e os professores supervisores de estagio tomam contato,
incorporando ou n&o nas suas aulas. No caso de Erico ocorreu a incorporagéo de

alguns experimentos realizados pelos estagiarios em suas aulas.

Eu lembro desse cara ai de Quimica e o outro estagiario que foram
dois caras que trouxeram préaticas para mim que eu usei dentro de
sala de aula durante um bom tempo. Esse Tromba de Elefante [nome
do experimento] ai eu ndo tinha a menor ideia de como que fazia. E
eu vi o cara fazendo, os alunos piraram e eu falei: "0, deixa a receita
pra mim ai". Deve estar 14 no laboratério, se estiver, a receita la. J&
usei muitas vezes.

Percebe-se que o professor acha interessante o experimento proposto pelo
estagiario também porque os alunos ficaram interessados, dessa forma, passa a
incorporar nas suas aulas praticas como forma de motivar os alunos. Podemos
relacionar essa incorporacdo com o conceito de desenvolvimento profissional de

Day (2005), para o qual:

O desenvolvimento profissional consiste em todas as experiéncias de
aprendizagem natural e nas atividades consciente e planejadas que
pretendam contribuir com um beneficio direto ou indireto ao
individuo, grupo ou escola e que, por meio destes, contribuem com
a qualidade da educacdo em sala de aula (DAY, 2005, p. 17,
traducdo nossa).

Esse seria 0 objetivo da aprendizagem docente: contribuir com a melhoria da
educacdo na sala de aula. Relacionado a esse objetivo também se identificaram
aspectos que foram agrupados como Ajuda no Trabalho e que, por serem
potenciais contribuicbes na melhoria da qualidade do ensino docente foram
entendidos como desenvolvimento profissional.

Assim, o desenvolvimento de aulas praticas pelos estagiarios, as visitas
guiadas a museus e a elaboracao de avaliacbes representam uma ajuda no trabalho

do professor.

J& adiantando meu lado também, né? Por exemplo: recentemente
varios estagiarios vieram e eu tinha que fazer uma aula pratica. E...
[estala os dedos] ndo vou mais precisar fazer aula pratica! Eles vao
fazer. E eles fizeram, muito bem feito inclusive. [...] O meu
planejamento é esse e vocés vao fazer isso, isso e isso. Esta aqui.



173

Vocés tém os dias para buscar informacdes, fazer o planejamento
seu, dentro das suas horinhas de aula, que tem que se enquadrar
com o meu e ai. "Vocé aproveita dos alunos?" "Eu me aproveito,
claro, se for possivel. Opa! Como ndo?" Levar em laboratorio e
museu. [..] Eu fazia os estagiarios levarem eles |4, uma visita
supervisionada. Dentro disso, eles faziam uma avaliacdozinha, que
eu ja aproveitava também para uma das colunas de avaliacdes
processuais eu ja colocava essa dai. Entdo, eu adiantava eles,
permitindo o estagio deles e eles me adiantavam fazendo algum
servico. Por exemplo, aulas, avaliacdes, visitas.
Outro sentido para o desenvolvimento profissional do professor é a
possibilidade de Percepcdo de si enquanto professor, que a socializacdo com o
estagiario parece lhe proporcionar. Erico comenta que observando os estagiarios

relembra do seu nervosismo quando era iniciante.

A gente volta no tempo, né? O que eu falei inseguranga. Meio
nervosos. Primeira vez é assim. Depois, infelizmente essa Ah!
Aquela coisa de...acaba. Infelizmente. Isso é muito bom.

O professor também percebe que alguns estagiarios tém habilidade para
ministrar aulas e o fazem com tranquilidade. A partir dessa percepcao ele reflete

sobre como os professores se formam:

Como se o cara ja estivesse dando aula ha muito tempo, 10, 15, 20
anos. Porque depois de um tempo a gente, depois de 20 anos, 27
anos, vocé tem uma facilidade com tudo. Evidente né? 27 anos.

Por dltimo, h& o sentido de Mudanca, entretanto, o professor ndo deixa claro
a que se refere com “mudanca”, apenas dizendo que ndo € mudanca como
professor, mas como pessoa.

Levando em consideracdo sua trajetoria profissional, quando Erico remete o
inicio de sua carreira a sua época de estudante, pode-se entender que naquela
época, quando era repreendido por mau comportamento e colocado de castigo no
laboratério de Ciéncias, ele foi construindo disposicfes para se relacionar com o
conteudo de Ciéncias, seus materiais, experimentos, entre outros aspectos. A
escolha pela carreira na area da Biologia pode ter sido impulsionada por essa
disposicéo construida desde a infancia.

Entretanto, a percepcédo de que poderia ser professor parece ter vindo de

forma mais evidente com a atuacao profissional durante a graduacdo e com sua
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experiéncia como estagiario na licenciatura, que reforcou sua disposicdo para a
carreira docente. Assim, o mundo do trabalho e a necessidade por se manter
financeiramente foram importantes para a construcdo das disposicbes para a
docéncia por este professor. Além disso, o fato de ter tido experiéncia em outras
carreiras e ndo ter se adaptado ao habitus exigido (rotina de laboratério) o
impulsionou a ser professor.

Erico se considera perito no ensino e para ele a aprendizagem da docéncia se
da permanentemente, mostrando-se disponivel a aprender com os alunos e também
com os estagiarios. Com os estagiarios fica mais evidente a uma aprendizagem de
aspectos materiais, como ja discutido.

A sua preocupacdo enquanto professor é com a interacdo com seus alunos,
tanto nos aspectos de normatizacdo, quanto de perceber suas dificuldades pessoais.
Além disso, sua preocupacao € em desenvolver boas aulas, divertidas, motivadoras,

mas sem perder o objetivo de passar conhecimentos escolares.

A minha aula poderia ser dito e no bom sentido, € uma grande
palhacada. Aliada ao conteldo. Tudo que eu puder, estou ali
passando o contetudo. D4 para fazer uma gracinha? Opa, ja paro e
fagco palhacgada.

Tendo em vista essa sua preocupacao, pode-se fazer uma aproximacao com
0 gque aparentemente tem aprendido com o0s estagiarios. Seu olhar € sobre as
atividades de ensino, 0os experimentos, as saidas de sala de aula e ndo tanto para
as trocas de conhecimentos, como a professora Denise se preocupa. Talvez seus
objetivos estejam mais voltados a como fazer uma aula agradavel e como perceber
os alunos, do que a buscar um desenvolvimento profissional formal e escolar
(CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995) e com conhecimentos tedricos associados. Aliado
a essa disposicao estd o fato de ter que se voltar para a manutencgdo financeira de
sua familia e ndo poder, por exemplo, ter investido em cursos de pos-graduacéo
como os demais professores colaboradores fizeram.

Além disso, Erico parece acreditar que no estagio seu papel é estimular os

estagiarios a se descobrirem como professores.

E com certeza a gente estid engrossando a fileira de professores.
Essa é uma coisa, eu acho que fundamental, no estagio. E a busca
de professores e de pesquisadores também, mas principalmente de
docentes. Eu acho que esse é o fundamental do estdgio para quando



175

o aluno entrar em sala de aula, ele mesmo sentir e também com a
ajuda de outras pessoas que incentivam, elogiam: "E isso que eu vou
fazer. Eu vou ser professor de sala de aula. Ou eu vou para outro
caminho". Eu acho que isso que é o ponto alto do estdgio mostrar
para o aluno, ele mesmo perceber, qual é o caminho que ele pode
seguir. Qualquer um, mas qual é o caminho que vai trazer satisfacédo
para ele? Que vai fazer com que ele se sinta bem, que ele seja feliz.

Percebe-se, portanto, que as disposi¢cdes de crencas e valores com relagcéo
ao estagio supervisionado se relacionam com as disposi¢cdes de formador de
professores que Erico desenvolveu. Assim, para ele o ponto fundamental do estagio
€ poder descobrir e levar os estagiarios a se descobrirem e formar futuros
professores, talvez ndo tanto aprender com os estagiarios.

A escola onde trabalha aparentemente possui iniciativas que se aproximam
de uma cultura de trabalho colaborativo (DAY, 2005) com o desenvolvimento de
projeto transdisciplinar que envolve todos os professores e estudantes em atividades
investigativas e de divulgacdo de conhecimento dentro da propria escola. Além
disso, o envolvimento da coordenagcdo pedagdgica no projeto de estagio sugere
também uma relacdo mais colaborativa de trabalho na escola.

A coordenacdo pedagodgica, segundo Erico, avalia o projeto de estagio
elaborado pelo estagiario procurando ver se esta adequado ao planejamento do

professor e as condi¢ces da escola.

Eu n&o posso chegar la: "O, vocé vai fazer isso, isso, isso aqui." Eu
falo para os estagiarios o que eles vao ter que fazer, mas apresento
0 projeto deles para a coordenacdo da escola. A coordenadora que
vai avaliar se aquele trabalho dos estagiarios esta de acordo com o
programa que eu ja apresentei anteriormente. Ndo adianta eu pedir
para eles fazerem alguma coisa que ndo tem nada a ver com 0O
programa, com aquilo que a gente esta trabalhando. Tem que se
encaixar certinho. Por isso que eu indico o que € e como fazer, e ai €
com os estagiarios.

O trabalho colaborativo na escola aliado ao apoio da dire¢cao favorece o
desenvolvimento profissional docente e tem como consequéncia a melhoria da
escola, segundo Day (2005). Este parece ser o caso da escola onde Erico trabalha.
Além disso, o bem-estar dos professores no seu trabalho e na sua profissdo, como é
o caso do professor Erico, tem consequéncias motivadoras para seu

desenvolvimento profissional (DAY, 2005).
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Entretanto, para fazer maiores afirmacfes sobre a relagdo da cultura da
escola (tipo de trabalho e apoio da direcdo, por exemplo) e o desenvolvimento
profissional do professor supervisor de estagio seria hecessario um aprofundamento
em outra investigacao.

Nesse sentido, talvez por estar envolvido em praticas de desenvolvimento
profissional da propria instituicdo escolar, o professor Erico ndo as procure fora da
escola ou em relagcdes que ndo sejam com seus colegas e alunos. Assim, o que
objetiva e ocorre no estagio esta mais relacionado ao desenvolvimento profissional
dos estagiarios do que com seu desenvolvimento. O estdgio tem consequéncias
indiretas para ele, como nos aspectos materiais e na ajuda no trabalho, como ja
mencionado.

Assim, mesmo que existam alguns aspectos de sua carreira que o0 deixam
instavel (baixo salario, ndo reconhecimento de sua licenciatura plena, fechamento da
EJA na qual trabalha) a cultura da escola em que trabalha e sua relagdo positiva
com sua profissdo o deixam satisfeito, o que pode impulsionar seu desenvolvimento
profissional, neste caso mais relacionado a formacdo em servico e informal do que
formal (CHANTRAINE-DEMAILLY, 1995).

4.6.3 Resumo sobre o desenvolvimento profissional de Erico

A cultura da escola onde Erico trabalha parece ser caracterizada pelo trabalho
colaborativo e pelo desenvolvimento de projetos de investigacéo pelos professores,
gue podem estar significando desenvolvimento profissional para o professor no
sentido de conhecimentos e motivagdo. Aliado a isso, o professor tem grande
empolgacéo e apreco por sua profissdo e tem envolvimento com a escola, o que
também possibilita seu desenvolvimento profissional, a partir do momento em que se
sente bem na profissdo e no ambiente de trabalho (DAY, 2005). Acredita-se que,
como na escola onde trabalha aparentemente existe uma preocupacao com seu
desenvolvimento profissional, Erico tenha preocupacdes de outra natureza na
relacdo com o estagio. Essas preocupacdes estédo relacionadas com sua concepgao
de professor. Para ele o professor tem que perceber e motivar seus alunos. Assim,
Erico busca aprender com as aulas realizadas pelos estagiarios, sendo
caracterizado como um desenvolvimento profissional de aspectos materiais, pois

parece acreditar que as aulas experimentais, por exemplo, possam motivar seus
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alunos. Por outro lado, ele acredita que o estagio seja uma forma de descobrir novos
professores, buscando isso com o estdgio, mais do que aprender com eles.

Na Figura 18 percebem-se as diferentes articulacbes entre sua trajetéria
profissional e as condicbes de supervisdio com as possibilidades de seu

desenvolvimento profissional durante a socializagdo com os estagiarios.
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FIGURA 18 - ARTICULACAO PARA DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE ERICO
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4.7 SINTESE

A partir das analises das entrevistas, pudemos observar que o estagio
supervisionado um potencial de desenvolvimento profissional para os professores
supervisores de estagio em diferentes aspectos. Esta afirmacéo vai ao encontro do
que Maciel e Mendes (2014), Borges e Reali (2014), Galindo (2012) e Galindo e
Abib (2014), trabalhos com foco na formacgéo do professor supervisor de estagio que
analisamos na revisdo de literatura (Capitulo 2) procuram e constatam: o estagio é
um momento formativo para o professor supervisor de estagio.

Na nossa investigacao, foi possivel avancar, identificando em que aspectos o
estagio se configura como um momento formativo. Assim, percebeu-se que é
recorrente para os professores supervisores durante o estdgio a possibilidade de
contato com Aspectos materiais, como também Galindo (2012) identificou, assim
como de resultados Informativos e, para alguns, de Conhecimentos.

Borges e Reali (2014) também identificam que durante o estagio ha uma
contribuicdo no que diz respeito aos conhecimentos dos professores, relacionados
ao conteudo da disciplina que lecionam e ao contetdo pedagogico. Mendes e Maciel
(2014) também inferem que o estagio possa contribuir nesse sentido para 0s
professores, possibilitando contato com “atualizagdes metodoldgicas e tedricas”
(p.1).

Além disso, Mendes e Maciel (2014) destacam o potencial do estagio para
permitir a auto reflexdo e percepcao do professor supervisor de estagio a respeito de
sua propria formacédo, o que também é destacado por Galindo (2012) como um dos
sentidos presentes no estagio para os professores. Na nossa investigacdo também
se identificou esse aspecto de desenvolvimento profissional para os professores
supervisores de estagio, como no caso do professor Erico.

Um aspecto expresso para o estagio por todos os professores colaboradores
desta investigacdo foi o de uma Ajuda no trabalho, 0 que podemos remeter as suas
condi¢des de trabalho por vezes insuficientes para estimular sua autonomia e seu
desenvolvimento profissional.

O entendimento do estagio como Ajuda no Trabalho sugere, além de outros
fatores, uma dependéncia e consequente reducdo de autonomia do professor da

Educacdo Béasica com relacdo a universidade, pois se espera de uma intervencgao
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externa a escola e aos professores auxilio e solugbes para problemas de sua
carreira.

Da mesma forma, o desenvolvimento profissional entendido como
Conhecimentos e Informacfes (DAY, 2005) sugere essa mesma relacdo de
dependéncia para com a universidade e revela o entendimento de que a
universidade produz conhecimentos e a escola os aplica, seja pelos estagiarios, seja
pelo professor supervisor, o que caracteriza o tecnicismo (CONTRERAS, 2012).

Se esses aspectos forem desenvolvidos respeitando-se e estimulando a
autonomia da escola e do trabalho docente eles podem significar maiores
contribuicdes para o trabalho do professor na medida em que Ihes torna possivel
conhecer as mudancas recentes no conhecimento cientifico e incluir em sua acéo
docente.

Os aspectos Motivacionais e de Consciéncia Nova observados entre os
professores a partir do seu envolvimento com a supervisdo de estagiarios séo
indicativos de elementos a receberem investimentos na parceria entre universidade
e escola. Esses aspectos permitem o estimulo do professor na sua carreira e
também a percepcéo de formas diferentes de se relacionar com o contetdo escolar
e com sua profissdo. Caso seja a relacdo com a escola seja baseada no respeito da
autonomia da escola e de seus professores e superando relagdes tecnicistas, eles
também podem significar maiores contribuicbes por parte da universidade ao
trabalho dos professores da Educacao Basica.

Procurou-se entender como as possibilidades de desenvolvimento profissional
para esses professores tinham relacdo com sua trajetéria, concepcdes e condicbes
concretas de trabalho. Percebe-se que cada aspecto de desenvolvimento
profissional é influenciado pela trajetéria do professor, como por exemplo, sua
formacdo inicial e sua preocupacgéo atual com o ensino na fase de carreira na qual
se encontra, relacionando-se ainda, com suas disposi¢cdes para a aprendizagem e
suas concepcoes a respeito da profissdo e do estagio.

Da mesma forma, as condi¢cdes de trabalho dos professores (se sao do
quadro permanente do magistério ou ndo, se a escola tem uma cultura de
aprendizagem para os professores, se tém tempo para supervisionar 0s estagiarios,
a relacdo com a universidade, entre outros) influenciam nesse desenvolvimento.
Essa influéncia se d& na possibilidade de concretizar as disposicfes para a

aprendizagem com o estagiario, caracterizando a forma que o professor aprende e 0
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que ele aprende, como visto em Augusto, por exemplo. Para Augusto a relagdo com
a universidade durante o estagio, aliado a sua concepc¢éo do estagio e da atividade
docente, lhe possibilitaram uma maior atuacdo como supervisor de estagiarios e
nessa atuacdo mais flexivel, o professor péde aprender o que aparentemente
buscava: aulas diferenciadas, atividades de ensino aliadas a pesquisa, aulas de
campo.

Também como exemplo das questdes estruturais influenciando no
desenvolvimento profissional do professor supervisor durante o estagio ressalta-se o
caso de Erico. A escola na qual Erico trabalha investe no desenvolvimento
profissional coletivo dos seus professores num programa de incentivo a atividade
investigativa e de producdo de conhecimento. Dessa forma, para o professor, essa
demanda por pesquisa e conhecimento aparentemente € em parte suprida pela
escola e ndo é o que espera aprender durante o estagio, ndo relatando esse aspecto
como desenvolvimento profissional proporcionado na socializagdo com 0s
estagiarios.

Percebeu-se que para a professora Bia, que trabalha em duas escolas e néo
compde o quadro permanente do magistério do Parana, a falta de tempo para
supervisionar os estagiarios € mais evidente do que para os outros professores
colaboradores. Por causa disso, acredita-se que a professora nédo tenha tanta
oportunidade para, na socializacdo com o0s estagiarios, incrementar seu
desenvolvimento profissional, que para ela, ndo ocorre.

Nesse sentido, intervir nas condicOes de carreira do professor da Educacao
Bésica, junto com os professores, € essencial, pois elas limitam sua atuacéo e seu
desenvolvimento, como se p6de ver no que diz respeito a falta de tempo, ao trabalho
em mais de uma escola, ao grande numero de alunos em sala de aula como ressalta
o professor Augusto e a professora Bia, a falta de apoio para temporariamente se
ausentarem do trabalho para poderem continuar estudando destacado por Clarice, a
baixa remuneracdo que impede também o investimento em seu desenvolvimento
profissional lembrado por Erico, entre outros.

Assim, mesmo com uma parceria colaborativa entre escola e universidade, se
as condicdes de trabalho do professor da Educacdo Basica ndo permitirem seu
desenvolvimento profissional no ambiente em que trabalha, ele fica limitado durante

0 estagio supervisionado.
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Percebe-se, ainda, que possibilidades de desenvolvimento que ultrapassam o
carater técnico do ensino estdo mais relacionadas as disposi¢cdes dos professores
para aprendizagem, como no caso dos professores Augusto e Denise, ou a cultura
de aprendizagem da escola, como no caso do professor Erico, do que as propostas
de estagio feitas pelas universidades, que nos casos aqui estudados, baseiam-se
em atividades de aulas praticas, aulas de campo, visitas a museus, valorizando mais
0S aspectos praticos e técnicos da atividade docente.

Da mesma forma, a relagcdo que os professores tém com a aprendizagem
depende de fatores como a renda familiar, como no caso de Clarice, que por ter uma
situacdo financeira estavel, pdde investir mais em seu desenvolvimento profissional
e optar por ter uma jornada de trabalho menor, o que néo foi possivel perceber entre
os demais professores colaboradores.

Assim, para entender o desenvolvimento profissional docente do professor
supervisor na socializagdo com o0s estagiarios deve-se procurar articular esses
diferentes fatores no intuito de caracterizar esse desenvolvimento e entender as
possibilidades de intervencdo no estagio mais articuladas com as necessidades
formativas do professor supervisor de estagio e procurando construir uma relacéo
mais autbnoma e colaborativa entre escola e universidade.

No diagrama de sentido na Figura 19, como forma de sintese, estédo
elencados os diferentes aspectos de desenvolvimento profissional identificados
nesta investigacdo, assim como seus sentidos explicitados pelos professores

colaboradores.
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FIGURA 19 - ASPECTOS DO DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE TODOS OS

PROFESSORES
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5 CONSIDERACAO FINAIS

Realiza-se enfim uma reflexdo geral sobre esta investigagcdo que teve como
objetivo principal compreender o desenvolvimento profissional de professores da
Educacao Basica supervisores de estagio durante a socializacdo com os estagiarios
de Ciéncias Bioldgicas. Para isso, pontuaram-se alguns objetivos especificos, quais
sejam.

e Identificar os aspectos de desenvolvimento profissional que sdo ou foram
desdobrados pelos professores durante a supervisédo de estagiarios.

e Analisar as possibilidades de influéncia da trajetoria pessoal e profissional dos
professores, principalmente relacionadas a sua atuagcdo como professor
supervisor de estagio, nos aspectos de desenvolvimento profissional identificados
como consequéncia da socializacdo com os estagiarios.

e Analisar a relacdo entre as condicdes de supervisdo de estagio dos
professores supervisores (no que diz respeito a sua profissao, a estrutura fisica e
pedagdgica da escola, a relacdo com o estagiario e a sua autonomia docente)
com as possibilidades de desenvolvimento profissional vivenciado pelos mesmos
durante a supervisado de estagio.

e Explicitar a relacdo entre Universidade e Escola durante o estagio
supervisionado a partir do ponto de vista dos professores colaboradores da
pesquisa para compreender as implicacbes dessa relacdo no desenvolvimento
profissional dos professores supervisores de estagio.

Assim, a reflexdo realizada nestas consideracdes finais busca resgatar as
principais relacbes compreendidas nesta investigacdo, para poder construir
recomendac¢fes que visem estimular socializa¢des durante o estagio, vislumbrando
a ruptura da relacdo hierarquica entre universidade e escola e de dependéncia do
professor da escola com relacéo a universidade.

Reitera-se a importancia de dar atencédo a essa relacao entre universidade e
escola e ao desenvolvimento profissional dos professores supervisores de estagio,
visto que a preocupagdao com essa relacdo e com esses sujeitos tem pouca
reverberacdo, por exemplo, nas pesquisas cientificas na area de Educacdo e
Educacdo em Ciéncias, como foi possivel discutir no capitulo 2. Além de serem
poucos os trabalhos com foco no professor supervisor e na sua aprendizagem, na

maioria dos trabalhos analisados a relagédo entre universidade e escola durante o
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estagio e o papel do professor supervisor na atividade apontam para a ocorréncia de
relacdes de pouco estimulo & autonomia da escola e do professor supervisor de
estagio frente a universidade.

Uma das condicfes basicas que se estabelece no estagio é a relacdo entre
0s campos da escola e o universitario, conceitos melhor desenvolvidos por
Genovese (2014). Através da analise das entrevistas percebe-se que essa parceria
€ majoritariamente definida pela universidade, restando aos professores da escola
agir nas lacunas de definicdo do seu papel no estagio, como lhes é possivel e
conforme entendem o estagio, a sua profissédo e seu papel como formadores.

Assim, mesmo que professores como Augusto procurem estabelecer que
durante o estagio ndo se facam observacdes de suas aulas, mas apenas atividades
de regéncia, ndo significa que esteja de fato intervindo na atividade, pois é a
universidade que define os objetivos, propde uma metodologia, formas de avaliacéo
e formas de contato entre universidade e escola.

Em vista disso, podemos entender essa relacdo como uma parceria dirigida
(FOERSTE, 2005), com todas as suas implicacbes no trabalho do professor da
escola. Uma dessas implicac6es diz respeito a sua autonomia na atividade e frente a
universidade, sendo sua autonomia do tipo reduzida (CONTRERAS, 2012) e a da
escola relativa (GENOVESE, 2014). Esse tipo de parceria esta presente também
para os outros professores colaboradores, como se percebeu nas entrevistas.

Nesse tipo de relacdo ndo se explicita uma preocupacdo com O
desenvolvimento profissional do professor supervisor de estagio, como alerta o
professor Augusto. Day (2005) afirma que as influéncias externas ao professor, e
aqui se pode entender a relacdo com a universidade, desta forma, contribuem ou
nao para as praticas e atitudes de aprendizagem, assim como para a sua qualidade.

Percebe-se por meio desta investigacdo que as praticas e atitudes de
aprendizagem dependem das disposicOes dos professores para aprender, talvez
mais do que dependam das condi¢cbes externas. Entretanto, a qualidade dessa
aprendizagem parece estar atrelada a caracteristica da parceria estabelecida entre
0s campos da escola e o universitario, as condicdes de carreira e 0 apoio da escola,
pois implicam na autonomia da acdo docente e esta, por sua vez, na possibilidade

de construir seu préprio desenvolvimento profissional.
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A depender da relagcdo estabelecida com a universidade existiriam
contribuicdes para um desenvolvimento profissional do tipo de aspectos materiais e
informacional, de conhecimentos, ou de ajuda no trabalho.

Por um lado, pode ser que ao significar ajuda no trabalho do professor
supervisor de estagio, como se viu nas entrevistas com todos o0s professores
colaboradores, a socializagdo com os estagiarios auxilie no crescimento de sua
autonomia frente a seu trabalho e na busca por desenvolvimento profissional. Por
outro lado, o fato do professor necessitar de uma intervencédo da universidade para
obter essa ajuda, pode indicar uma relacdo de dependéncia e ndo autonomia do
campo escolar com relacdo ao universitario, da mesma forma quando existe uma
dependéncia dos conhecimentos e informacfes produzidos pela universidade. Na
relacdo com os estagiarios os professores entram em contato com teorias e
pesquisas, 0 que pode lIhes dar margem para uma relagdo autbnoma com seu
trabalho e desenvolvimento profissional, a partir do momento em que extrapolam as
relacbes cotidianas e ampliam sua visdo sobre sua atividade docente
(CONTRERAS, 2012).

Entretanto, a partir do momento que seu desenvolvimento fica sujeito as
praticas da universidade, esperando desta esse tipo de desenvolvimento
profissional, sua relagdo ndo é de autonomia com a universidade (GENOVESE,
2014).

E o caso de Augusto e Denise que parecem ver a universidade como
produtora de conhecimento e a si mesmos como defasados. Esses professores
expressam que acham importante esse intercambio com a universidade para
promoverem atualizagdo (MARIN, 1995) e complementacdo do seu conhecimento,
seja por meio de cursos ou pelo estagio. Ndo é por menos que esse entendimento é
assumido pelos professores, visto que o trabalho escolar enfrenta dificeis condicbes
estruturais e de carreira docente, que ndo s6 nao incentivam, mas dificultam a
pesquisa e a producao de conhecimentos.

Por outro lado, no caso do professor Erico parece existir um tipo de parceria
diferente das narradas pelos demais professores. Pelo que sua entrevista indica, o
papel do professor Erico e o da escola é organizar melhor o estagio, fazer com que o
estagio se adeque ao trabalho do professor e a proposta pedagoégica da disciplina e
da escola.



187

O fato de sua escola intervir de forma mais precisa no estagio,
comparativamente com 0 que 0S outros professores expressaram a respeito das
suas escolas, assinala a possibilidade de que seu trabalho como supervisor de
estagio seja um pouco mais autdnomo, por poder controlar os fins da proposta de
estagio, pelo menos no que concerne a contribuicdo com o trabalho do professor e
da escola.

Além disso, aparentemente, a relacgdo com a universidade no caso do
professor Erico gera menos dependéncia para o professor, pois a escola apresenta
alternativas de desenvolvimento profissional com a producdo de conhecimentos
pelos professores e alunos em projetos investigativos. Assim, ndo € isso que o
professor espera da universidade.

Por outro lado, por ndo questionar a relacdo universidade - escola
estabelecida pode-se também avaliar que essa acdo da coordenacdo pedagdgica
frente ao estagio esteja em conformidade com a relacao de poder estabelecida entre
0S campos escolar e universitario. A escola se adequa a uma demanda trazida pela
universidade, mesmo sem a certeza de que essa demanda contribuira também para
sua organizacao e para o desenvolvimento profissional de seu professor.

Observando-se o caso do professor Erico, aponta-se que a cultura de
aprendizagem da escola tem implicagbes no desenvolvimento profissional do
professor durante a supervisdo de estagio. Aparentemente, essa implicacdo quando
a escola possui uma cultura e projeto de aprendizagem para seus professores,
supre a demanda por desenvolvimento de seus professores.

Essa relagdo entre a cultura da escola e o desenvolvimento profissional do
professor da escola durante a supervisdo de estagio merece ser mais bem
aprofundada em outras investigagcfes, pois a partir desse entendimento é possivel,
acredita-se, compreender as relagcdes de autonomia entre universidade e escola e
suas implicacbes para o desenvolvimento profissional dos docentes da Educacao
Bésica.

Entretanto, o desenvolvimento profissional para os professores durante o
estagio vai aléem da relacdo com a universidade, sendo que na socializacdo com os
estagiarios ha a possibilidade de extrapolar a proposta institucional de estagio, a
depender das disposi¢cdes dos professores supervisores. Assim, € possivel, por
exemplo, desenvolvimento de aspectos Motivacionais, de Consciéncia Nova, de

Conhecimentos.
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De forma geral, se fosse levada em conta apenas a proposta de estagio
advinda da parceria entre universidade e escola, como foi percebido entre os
diferentes professores, o desenvolvimento profissional possivel para os professores
seria de ordem material e informacional, visto que ha um estimulo por parte da
universidade de que os estagiarios elaborem aulas praticas (ou “diferenciadas”, nas
palavras de alguns entrevistados) para aplicar nas escolas.

Os aspectos materiais e informacionais sdo importantes, assim como a
dimensdo técnica da profissdo docente. Entretanto, defende-se que o
desenvolvimento profissional possibilitado pelo estagio para os professores da
Educacdo Basica seja no sentido de permitir ao professor uma relacdo autbnoma
com a universidade e ndo de dominacdo como vem ocorrendo em geral.

Essa relacdo autbnoma envolve a ndo dependéncia dos conhecimentos,
técnicas e materiais produzidos pela universidade, buscando superar a concep¢ao
tecnicista de que a universidade produz conhecimento e a escola o aplica. Dessa
forma, a escola poderia ser um campo mais autbnomo com relacéo a universidade.

Acredita-se que isso seja potencializado investindo-se num modelo de estagio
e parceria entre universidade e escola em que seja estimulado o desenvolvimento
profissional de ordem motivacional ou de conhecimentos que possibilitem a tomada
de consciéncia da relacdo de dominagdo entre universidade e escola e o
estabelecimento de outro tipo de relacéo, pois da forma como € pensado o estagio
atualmente, de forma geral, tem servido como um reforco a violéncia simbdlica da
universidade sobre a escola.

Para sua superacao seriam necessarias, portanto, acdes que propiciem maior
tomada de consciéncia de que durante o estagio supervisionado ocorre
desenvolvimento profissional docente. Com esse primeiro entendimento poderiam
ser pensadas propostas de estagio que, atuando sobre o desenvolvimento
profissional dos professores da Educacdo Basica, em conjunto com a escola,

procurem estimular a autonomia docente e da escola.
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APENDICES

1- CARTA DE APRESENTACAO

Curitiba, setembro de 2014

A direco e a coordenacio pedagogica do Colégio

Respeitosamente apresentamos a académica ANA CECILIA ROMANO
DE MELLO, regularmente matriculada no Programa de Pdés-Graduacdo em
Educacdo da UFPR - nivel Mestrado, que estad desenvolvendo uma pesquisa sobre
a Formacdo Continuada dos professores supervisores durante o Estagio
Supervisionado de Ciéncias e Biologia da universidade, buscando compreender
elementos da formacéo do professor da escola desenvolvidos durante a supervisao
das atividades dos estagiarios.

Solicitamos vossa permissao para que a académica desenvolva parte
de sua pesquisa em vosso estabelecimento de ensino, realizando observacdes e
desenvolvendo entrevistas com os professores de Ciéncias e Biologia que
supervisionaram ou supervisionam estagiarios do curso de Ciéncias Bioldgicas da
universidade.

Assim, serdo desenvolvidas observagdes in loco, com registros de
préprio punho pela mestranda, especialmente nos espacos de interacdo entre 0s
estagiarios de Ciéncias Biologicas da universidade e os professores de Ciéncias e
Biologia. Para a realizagdo das entrevistas, que deverdo ser registradas em audio,
sera solicitada previamente permissao especifica de cada professor.

E importante ressaltar que tanto as observacées quanto as entrevistas
nao terdo foco nos estudantes da escola.

Sendo o0 que tinhamos para o0 momento, agradecemos vossa atencao e
nos colocamos a disposi¢cao para maiores esclarecimentos, caso necessarios.

Profa. Dra. Ivanilda Higa
Orientadora

Setor de Educacéo — DTPEN/PPGE
ivanildahiga@gmail.com

Ana Cecilia Romano de Mello
Mestranda
anaromel@gmail.com (41) 9504-8238



2- ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PROFESSORES

PERFIL
Principais Derivadas Objetivos

Conte-me um | e Por que vocé é

pouquinho da sua | professor?

histéria, o0 que te|e Vocé gosta de ser

levou a ser | professor?

professor? . O que significa ser
professor para vocé?

Qual a sua trajetoria | o Como foi sua

de formagdo como | formacdo inicial como

professor? professor? Condigées do trabalho
. Vocé fez alguma | docente. Formacdo de
pés-graduacéo, professores. Licenciatura.
especializacdo, mestrado | Conceito de professor.

ou doutorado, PDE? Em
gue area?

Conte-me sobre sua
experiéncia
profissional.

o Quais disciplinas ja
lecionou?

. Em que
vocé ja trabalhou?
o Ha quanto
esta nesta escola?
. E professor efetivo
ou PSS ?

. E ou foi coordenador
de algum projeto ou
programa como professor?
o Cargos?

escolas

tempo

Identidade docente. Perfil
do colaborador.
Trajetoria. Experiéncias
formais e nao formais.

RELACAO UFPR-ESCOLA

O que vocé
esperava do estagio
quando aceitou pela
primeira vez?

Como VOCE | o Alguém  conversou

comegou a  ser | contigo?

supervisor do| e Alguém te falou

estagio? quais seriam suas
funcdes?

Quais as formas de | e Ha reunides?

Concepcédo de estagio
para 0 professor.
Relacéo universidade-
escola. Condicbes para
efetivacdo do estagio.
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contato entre vocé e
0o professor da
universidade?

o Com que frequéncia
sdo esses encontros?
o Sobre o que vocés

costumam conversar?

CONDICOES PARA SUPERVISAO

Vocé fez estagio da
licenciatura na sua

o Hoje em dia o
estagio € diferente daquele

formacgéo inicial? | que vocé fez? No que?
Como foi?
Vocé ja foi | e Faz muito tempo
supervisor em outras | que vocé foi supervisor?
oportunidades? o Como era?
Conte-me  sobre | o De que instituicdes
suas  experiéncias | ou cursos?
anteriores  com 0 | o O que os estagiarios
estagio. faziam?
o Suas fungbes eram
diferentes das atuais?
Como funciona O |e O que vocé tem que
estagio atualmente? | fazer?
) Quais sao as
atividades que oS

estagiarios tem que fazer
na escola?

o Os estagiarios
assumem suas aulas?
Com que frequéncia? O
gue vocé acha disso?

o E vocé acompanha
as aulas dos estagiarios?

o Quantos estagiarios
séo?

Como ocorre a
supervisdo. H4 tempo, ha
espaco para a troca,
aprendizagem e
reflexdo? Percepcado e
reflexdo do estagio na
sua formacéo inicial.

Os estagiarios tem o
costume de
conversar com vocé

a respeito das
atividades que
desenvolvem na
escola?

° Vocé costuma
reservar algum tempo para
essas conversas?

o Quanto tempo?
. Onde sdo feitas as
conversas?

Diferenciacdo com o0
estagio atual.

PROFESSOR NOS ESTAGIA

RIOS

E o planejamento
como funciona?

o Ha algum tipo de
interferéncia por sua parte
no planejamento?

o O estagiario se

7

Professor € produtor de
conhecimento? O
professor se Vvé como

formador de professores?
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baseia no que para
elaborar sua aula?
Vocé percebe que |e Eles estdo abertos a
0S estagiarios | suas orientacdes?
seguem suas | e Vocé percebe que
orientagdes nas | os estagiarios incorporam
atividades? algo do seu jeito de dar

aula nas atividades que
eles realizam?

Como € a experiéncia de
formador durante o
estagio.

ESTAGIO NO PROFESSOR

Supervisionar
estagiarios te
mudou?

o O que mudou?

Em que o estagio

O estagio te muda

influencia na sua como professor?
atividade como e O estagio muda seu
professor? jeito de dar aula?
e Contribui? Em qué?
e Atrapalha? Em qué?
Conte-me sobre | o Como sao as aulas
uma experiéncia | do estagiario?
marcante com O | e Alguma dessas
estagio. atividades vocé ja fez em
suas aulas?
Vocé mudaria
alguma coisa no
estagio? O que? Por
qué? Alguma

sugestao?

Experiéncia do estagio
para o] professor.
Transformacdo.  Troca.
Professor em formagéao
continua.

Problematizacéo do
estagio.
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3 TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES

a)

b)

d)

f)

9)

Vocé, professor(a), esta sendo convidado a participar de um estudo intitulado “A
formacgéo continuada docente durante o estagio supervisionado de Ciéncias e Biologia
da UFPR”. Este estudo é a pesquisa de mestrado do programa de pés-graduacdo em
Educacéo da UFPR da discente Ana Cecilia Romano de Mello.

O objetivo desta pesquisa € buscar compreender elementos da formacao do professor
da escola desenvolvidos durante a supervisdo das atividades dos estagiarios.

Caso vocé participe da pesquisa, sera necessario conceder uma entrevista para a
pesquisadora. Caso seja necessario, devido ao tempo limitado, sera solicitada outra
entrevista. Estas entrevistas serdo gravadas em audio e depois transcritas para a
forma escrita pela pesquisadora.

A entrevista trata de aspectos relacionados a sua relacdo com o estagiario e a sua
participacdo como professor supervisor do estagio. Assim, o objetivo da entrevista é
ouvir seu ponto de vista, sua interpretacdo sobre o estagio, sua maneira de enxergar a
relagdo. Assim, o Unico possivel risco nesta entrevista € vocé se sentir constrangido ao
expor suas opinides. Entretanto, ressalta-se que nem vocé nem a escola onde trabalha
serdo identificados neste trabalho. A identificagdo do seu nome so sera realizada caso
vocé deseje, do contrario, a pesquisa é totalmente anénima.

As entrevistas serdo realizadas na escola onde trabalha, ou em algum outro local de
sua preferéncia. Prevé-se que a duracdo maxima de cada entrevista seja de 50
minutos. Entretanto, caso seja necessario e possivel, serd solicitado outro encontro
com a pesquisadora, respeitando-se o seu tempo disponivel.

Os beneficios esperados desta pesquisa sdo: compreender como a relagdo com o
estagiario esta contribuindo para sua formacao enquanto professor. Dessa forma, pode
ser possivel propor melhorias no estagio supervisionado, principalmente no que diz
respeito a participagdo do professor da escola como supervisor.

As pesquisadoras abaixo que poderdo ser contatados s8o 0s responsaveis pela
pesquisa e poderado esclarecer eventuais duvidas a respeito da sua participacao.

Profa. Dra. Ivanilda Higa
Orientadora
Setor de Educacdo — DTPEN/PPGE

ivanildahiga@gmail.com
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Ana Cecilia Romano de Mello

Mestranda no Programa de Pds-Graduacdo em Educacédo da UFPR

anaromel@gmail.com

(41) 9504-8238

h)

)

K)

Estdo garantidas todas as informacdes que vocé queira, antes durante e depois do
estudo.

A sua participagdo neste estudo é voluntaria. Contudo, se vocé ndo quiser mais fazer
parte da pesquisa, podera solicitar de volta o termo de consentimento livre e
esclarecido assinado a qualquer momento.

As informacfes relacionadas ao estudo poderdo ser inspecionadas pela orientadora
gue participa da pesquisa. No entanto, se qualquer informacdo for divulgada em
relatério ou publicacdo, isto serd feito sob forma codificada, para que a
confidencialidade seja mantida.

A sua entrevista sera gravada, respeitando-se completamente o seu anonimato.

Pela sua participacao no estudo, vocé ndo recebera qualquer valor em dinheiro.

Quando os resultados forem publicados, ndo aparecera seu nome, e sim um cédigo.

Eu, li 0 texto acima e compreendi a natureza

e objetivo do estudo do qual fui convidado a patrticipar. A explicacdo que recebi menciona os
riscos e beneficios do estudo. Eu entendi que sou livre para interromper minha participacao
no estudo a qualguer momento sem justificar minha decisdo. Entendi que néo terei nenhum
beneficio em dinheiro pela participacdo do estudo.

Eu concordo voluntariamente em participar deste estudo.



