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RESUMO

A presente pesquisa tem como foco de investigacdo os saberes de duas
professoras de Estagio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Pedagogia de
uma Universidade Publica do Estado da Bahia. O objetivo geral é compreender as
relacdes entre os conteudos dos saberes docentes mobilizados/produzidos por
professoras de Estagio para atenderem as demandas e os desafios especificos da
docéncia com o componente curricular estagio supervisionado na licenciatura em
Pedagogia de uma Universidade Publica Estado da Bahia. Desse objetivo geral de
pesquisa se desdobraram os seguintes objetivos especificos: examinar as relacoes
entre as orientagcdes prescritas para o estagio na proposta do curso de Pedagogia e
0s saberes prescritos pelas professoras no planejamento do ensino; caracterizar os
saberes mobilizados/produzidos pelas professoras quanto a suas origens e
naturezas; analisar as relacoes entre as estratégias didatico-pedagdgicas em sala
de aula e os saberes docentes mobilizados pelas professoras; e compreender as
relacoes entre as formas de supervisdo da experiéncia de estagio desenvolvidas
pelas professoras e os saberes docentes mobilizados/produzidos nesta acao de
formacao dos (das) estudantes estagiarios (as). A epistemologia da pratica docente
constituiu-se o aporte tedrico-metodoldgico central da pesquisa, e os estudos que
tratam da docéncia universitaria, do estagio supervisionado na licenciatura e da
licenciatura em Pedagogia como aportes tedricos complementares. A pesquisa é de
cunho qualitativo explicativo, e utilizou a entrevista semiestruturada, a observacao
do cotidiano e a pesquisa documental como técnicas de coleta de dados. Os
achados da pesquisa mostram que o exercicio da docéncia no estagio
supervisionado exige de seus (suas) professores (as) a mobilizacdo e a edificacao
de saberes profissionais singulares e plurais. A proximidade com a realidade da
escola publica, o exercicio continuo de relacdo mais organica com o contexto
escolar, o dialogo mais estreito com os (as) professores (as) da escola basica, a
capacidade de interpretacdo e andlise da pratica pedagdgica concreta e a
transformacao dessas interpretagcdes em contetdo de formagcao docente exigem um
saber, um saber-fazer e um saber ser particulares. De que trazem marcas da
docéncia as duas professoras que participaram do estudo, mobilizam um conjunto
plural de saberes profissionais, no exercicio da docéncia, nas orientacées e nos
acompanhamentos do estagio um gama de saberes. Mas sdo o0s saberes
experienciais que sedimentam suas ac¢des supervisionadas. O estagio nas escolas
carece da consolidagdo de efetivas parcerias entre os diversos atores que
participam da formacao dos (das) estagiarios (as). O estudo aponta ainda para os
dilemas e desafios da acao docente de professores (as) do estagio supervisionado.
Em especial, a caréncia de projetos articulados e perenes entre instituicdo
formadora e as redes de ensino, projetos esses que pactuem responsabilidades
mutuas no processo de acompanhamento e supervisdo das agdes de formacao dos
(das) estagiarios (as) no campo da pratica docente.

Palavras-chave: Formacao de professores, Estagio Supervisionado, Pedagogia,
saberes docentes.
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ABSTRACT

The present research has as focus of investigation the knowledge of two teachers of
Supervised Internship in the Course of Degree in Pedagogy of a Public University of
the State of Bahia. The general objective is to understand the relationships between
the contents of the teaching knowledge mobilized / produced by Stage teachers to
meet the demands and the specific challenges of teaching with the curricular
component supervised stage in the degree in Pedagogy of a Public University State
of Bahia. From this general objective of research the following specific objectives
were unfolded: to examine the relations between the guidelines prescribed for the
stage in the proposal of the course of Pedagogy and the knowledge prescribed by
the teachers in the planning of the teaching; characterize the knowledge mobilized /
produced by the teachers as to their origins and natures; to analyze the relations
between the didactic-pedagogical strategies in the classroom and the teachers'
knowledge mobilized by the teachers; and to understand the relations between the
forms of supervision of the internship experience developed by the teachers and the
teacher knowledge mobilized / produced in this training action of the trainee
students. The epistemology of teaching practice was the central theoretical-
methodological contribution of the research, and the studies that deal with university
teaching, the supervised stage in the degree and the degree in Pedagogy as
complementary theoretical contributions. The research is qualitative explanatory, and
used the semistructured interview, the daily observation and the documentary
research as techniques of data collection. The research findings show that the
exercise of teaching in the supervised stage requires the mobilization and building of
singular and plural professional knowledge of its teachers. The proximity to the
reality of the public school, the continuous exercise of a more organic relationship
with the school context, the closer dialogue with the teachers of the basic school, the
capacity for interpretation and analysis of concrete pedagogical practice and the
transformation of these interpretations into teacher training content require particular
know-how, know-how and know-how. The two teachers who participated in the study
mobilize a plural set of professional knowledge, in the exercise of teaching in the
guidelines and in the accompaniments of the stage a range of knowledge. But it is
the experiential knowledge that sediments their supervised actions. The internship in
the schools lacks the consolidation of effective partnerships between the different
actors who participate in the training of the trainees. The study also points to the
dilemmas and challenges of teachers' action in supervised teaching. In particular, the
lack of articulated and perennial projects between the training institution and the
educational networks, which projects mutual responsibilities in the process of
monitoring and supervising the training actions of the trainees in the field of teaching
practice.

Key words: Teacher training, Supervised Internship, Pedagogy, teaching knowledge.
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INTRODUCAO

Sei bem que ndo sou sébio,
nem muito nem
pouco(Sécrates).

Ao ser declarado no Oraculo de Delfos’ como o homem mais sabio da
Grécia, Sécrates (470 - 469 a. C) foi tomado pelo espanto® e decidiu a interrogar as
pessoas para saber o significado de ser sabio. Apds questionar algumas pessoas
especialistas em varios assuntos, esse filésofo grego percebeu a fragilidade dos
conhecimentos delas e ao concluir que ndo sabiam como imaginavam saber, teria
dito®> que ndo era nem muito e nem pouco sabio. Ao reconhecer a prépria
ignorancia, o ateniense dera uma demonstracdo de humildade.

Esta ignorancia socratica revela o reconhecimento dos limites da
compreensao racional e supera a ideia de ignorancia como auséncia de
conhecimento. Ela € um estado positivo para o conhecimento cientifico, pois
impulsiona a procura do saber a partir do questionamento da realidade. E, também,
uma atitude cientifica® essencial aos que, por meio da pesquisa, tencionam
responder algumas de suas necessidades (SANTOS, 2002).

Pensar na ignorancia socratica aplicada a acdo docente na formacao de
profissionais nos cursos de licenciaturas levou-me a reconhecé-la como um estado
necessario aos (as) professores (as) formadores (as) universitarios (as), visto serem
desafiados (as) no seu trabalho pelas constantes mudangas que ocorrem na
sociedade contemporanea e na legislacdo educacional, a se colocarem em
processo de aprendizagem da profissdo, para sempre examinarem e atualizarem
seus saberes construidos em seus percursos formativos e profissionais.

Nesta perspectiva, ndo cabe serem meros aplicadores (as) do curriculo
prescrito, mas profissionais capazes de questionarem e ressignificarem seus

conhecimentos e mobilizarem e produzirem uma gama de saberes de diferentes

' O Oréaculo de Delfos era um local sagrado da Grécia dedicado ao Deus Apolo (Deus do Sol). O
templo recebia peregrinos de diversos lugares para perguntar aos deuses sobre problemas pessoais
e da vida cotidiana.

O espanto é a origem do filosofar. Quem é tomado pelo espanto se inquieta e busca respostas para
as indagagodes que dele decorre.

* Socrates nao deixou coisa alguma escrita. Suas idéias foram propagadas por meio de seu amigo e
filésofo Platao.

* Assumir a atitude cientifica implica uma disposicdo para questionar a veracidade de nossas
certezas, nossas convicgdes e nossas crengas.
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fontes e distintas naturezas para responderem as situacdes concretas colocadas ao
trabalho docente.

Como pesquisador e docente formador assumi a ignorancia socratica para ter
o distanciamento necessario na busca de resposta ao seguinte problema de
pesquisa: que saberes sdo mobilizados e produzidos por professores (as)
orientadores (as) do Estagio Supervisionado - ES para atenderem as demandas e
os desafios especificos deste componente curricular em um curso de Pedagogia de
uma Universidade Publica da Bahia?

O interesse pela pesquisa surgiu das reflexdes sobre a minha formacao como
licenciado em Filosofia pela Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC, em
2000; o contexto da minha atuagcdo como professor de ES no curso de Pedagogia
do Campus XV da Universidade do Estado da Bahia — UNEB; e, as pesquisas
acerca dos saberes docentes e a docéncia universitaria na formacao de professores
(as).

Quanto a minha formagdo académica, destaco que quando ingressei no
curso de licenciatura em Filosofia da UESC, em 1995, a configuragdo curricular
estava em observancia com o modelo de ensino conhecido como 3 + 1, pois a oferta
era com trés anos de disciplinas com contetudo especifico relativo aos problemas e
sistemas filosoficos, além das disciplinas propedéuticas, e um ano referente as
disciplinas com carater mais pratico.

Esse modelo caracteristico da racionalidade técnica influenciou na minha
compreensao sobre o estagio supervisionado na licenciatura em Filosofia. A
dissociacao entre teoria e pratica tdo discutida e criticada em diferentes pesquisas
educacionais nao foi para mim, uma situacao problematica, pois concebia o estagio
como o tempo da pratica (PIMENTA; LIMA, 2004).

Lembro que essa compreensao se manifestou nos meus relatérios finais dos
estagios em Filosofia, Sociologia e Psicologia, em razdo de conterem descri¢cdes
das vivéncias de aprendizagem da docéncia nas escolas de ensino médio, sem o
didlogo com os pressupostos tedricos contidos nos projetos de intervencao.

Mas, ap6s me aproximar de cursos de pés-graduacao em educacao, lato e
stricto sensu, como aluno regular e como aluno especial, e ser docente do curso de
Pedagogia em Campi de trés das quatro universidades estaduais da Bahia, obtive
uma compreensao mais ampliada acerca do processo de ensino/aprendizagem e do

estagio supervisionado.
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No processo de constituir-me professor formador, trabalhei com diferentes
disciplinas do curso de Pedagogia do Campus XV da UNEB, antes de ser professor
orientador do estagio. Nas reflexdes sobre contribuicbes de pesquisadores (as)
reconhecidos no campo da educacédo, construi 0 entendimento de que o estagio é
um espaco e um tempo para o (a) estudante realizar atividades de aprendizagem da
docéncia, compartilhar saberes com o (a) professor (a) orientador, (a) gestores (as)
e professores das escolas e articularem suas vivéncias com o0s saberes
adquiridos/construidos na formacéao académica.

Quando assumi as disciplinas de estagio eu conhecia um pouco dos dilemas
enfrentados pelos (as) professores (as) nas escolas, por meio dos relatos de
estudantes nas orientacdes de trabalhos e no exercicio da docéncia como professor
do ensino fundamental em uma escola publica municipal.

Como o estagio na UNEB nao estava formalizado junto as escolas, eu tinha
de mapea-las e sensibilizar gestores/as e professores (as) para formaliza-lo e
garantir a corresponsabilidade no acompanhamento do estagio; elaborar e executar
uma proposta de trabalho articulada ao menos com os demais componentes
curriculares ofertados no semestre letivo vigente; conseguir envolvimento e
compromisso dos (das) estagiarios (as) na execucao da proposta de formacao nas
situacoes da pratica do estagio.

Ao realizar o mapeamento eu lidei com resisténcia de gestores (as) quanto a
aceitar estagiarios (as) nas escolas. Como justificativas recorrentes, mencionavam a
possibilidade de modificarem a rotina do trabalho até entdo realizado e
comprometerem a aprendizagem dos (as) alunos (as). Os (as) que aceitavam, nem
sempre assumiam corresponsabilidade no acompanhamento.

Nao raro, também me deparei com a incompatibilidade do tempo destinado
para o estagio com o tempo das escolas, devido a greves, paralisacoes, entre
outros fatores. Ademais, sempre lidei com desmotivacdo e desinteresse de
estudantes pela profissao docente.

Eu me preocupava com todos esses problemas porque tinha plena
consciéncia de que nao bastava encaminharem os (as) estudantes para as escolas
realizarem o estagio. Sabia que a disponibilidade de gestores (as), professores/as e
demais atores escolares seria insuficiente para o estagio se constituir uma
experiéncia formativa. Nas reunides quinzenais junto com colegas da area do

estagio, eu percebia que eles (elas) também demonstravam preocupacédo em tornar
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o estagio uma experiéncia formativa para os (as) estudantes. Discutiamos aspectos
formais de organizacdo e execucdo do estagio nas instituicbes parceiras;
referéncias a serem utilizadas; problemas detectados nos acompanhamentos e nas
narrativas de estagiarios (as) em aulas na universidade; e definiamos as estratégias
de enfrentamento.

Em sala de aula, eu levantava os saberes prévios dos/das estudantes,
apresentava a proposta preliminar, negociava outros encaminhamentos e discutia
concepcoes de estagio, com o intuito de que houvesse uma compreensao do
estagio como espaco de aprendizagem e desenvolvimento de habilidades
necessarias a profissdo docente e de desenvolver relagdes entre teoria e pratica
para que este transcendesse a simples dimensao pratica.

A complexidade da docéncia com o componente curricular do ES se
mostrava para mim evidente desde o primeiro dia de aula, quando eu detectava, por
meio de perguntas, que muitos (as) estudantes ndo almejavam ser professores (as).
Ter ciéncia desse fato causava-me preocupacao por se tratarem de estudantes que,
no minimo, estavam na metade do curso e tiveram oportunidade de discutir
elementos tedricos / praticos relativos ao ensino e a aprendizagem e nao se sentiam
motivados (as) para exercerem a profissao docente.

Eu imaginava que muitos (as) estudantes chegavam a universidade com seus
objetivos definidos, mas os relatos depois de cursarem varias disciplinas, inclusive
de estagio, me indicavam dificuldade de a formacao produzir marcas a ponto de os
(as) levarem a redefinirem seus objetivos profissionais e me fazia pensar no desafio
dos (das) professores (as) formadores (as) de mobilizarem saberes para que
houvesse aprendizagens significativas para conseguir engajamentos deles (as) na
relacdo com o ato de ensinar e aprender, e resultar em maior interesse pelo curso.

Estas reflexdes sobre as minhas relagbes com o saber e o aprender como
estudante em formacéao e os dilemas enfrentados e percebidos como orientador de
estagio colaboraram na definicao do objeto de estudo.

Feito esse destaque, a pesquisa foi realizada com o objetivo geral de
compreender os conteudos dos saberes docentes mobilizados/produzidos por
professoras orientadoras de estagidrios (as), para atender as demandas e 0s
desafios especificos da docéncia com o componente curricular estagio
supervisionado na licenciatura em Pedagogia de uma Universidade Publica do
Estado da Bahia.
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Para tanto, busquei examinar: 1) as relacdes entre as orientacdes prescritas
para o estagio na proposta do curso de Pedagogia e os saberes prescritos pelas
professoras no planejamento do ensino; 2) caracterizar o0s saberes
mobilizados/produzidos pelas professoras quanto a suas origens e naturezas; 3)
analisar as relagdes entre as estratégias didatico-pedagogicas em sala de aula e os
saberes docentes mobilizados pelas professoras; e 4) compreender as relacoes
entre as formas de supervisdo da experiéncia de estdgio desenvolvidas pelas
professoras e os saberes docentes mobilizados/produzidos nesta agéo de formacao
dos (das) estudantes estagiarios (as).

O trabalho estéa estruturado nesta tese em 04 (quatro) capitulos, a saber:

No primeiro, trato da universidade enquanto instituicdo social encarregada da
formacao de professores (a); apresento um breve historico do Curso de Pedagogia
e reflexdes sobre sua identidade a partir de andlises de suas Diretrizes Curriculares,
a adesdo de novos perfis de estudantes que adentraram o ensino superior nos
ultimos anos; analiso a nova configuragdo do estagio supervisionado no contexto da
legislacdo educacional na atualidade e o debate dos saberes docentes e da pratica
docente como espaco de producéo de saberes.

No segundo, traco o percurso metodolégico da investigagcdo ao mencionar a
abordagem, a caracteristica e o lécus da pesquisa; a descricdo do perfil dos (das)
professores (as) orientadores (as) do estagio e dos instrumentos de coleta de dados
e suas aplicacdes; a descricdo das escolas campos do estagio; e 0 compromisso
ético com a pesquisa.

No terceiro e no quarto capitulo, descrevo as trajetérias formativas e
profissionais dos (das) professores (as); menciono a repercussao das vivéncias no
trabalho de supervisdo do estagio; e analiso como mobilizam e produzem saberes
nas situacdes de orientagcdo e acompanhamento do estagio, relativos aos seus

respectivos segmentos do ensino.
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CAPITULO | - A FORMAGCAO DE PROFESSORES (AS) NA LICENCIATURA EM
PEDAGOGIA, O ESTAGIO SUPERVISIONADO E OS SABERES DA DOCENCIA
UNIVERSITARIA

Pensar na formacdo de professores (as) no curso de licenciatura em
Pedagogia na universidade me remete de imediato a pensar em dois sujeitos do
processo de ensino/aprendizagem: o (a) formador (a) e o estudante a ser formado.

O primeiro, devido a considerar que € necessario, para ser professor (a)
formador (a), formacédo e ndo apenas preparag¢dao, como se verifica no artigo 66 da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao Nacional - LDBN/1996: “a preparacao para o
exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pds-graduacao,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996). A
preparacao, por ter um carater pontual, indica que o (a) pleiteante a professor (a)
adquiriu determinados conhecimentos e se habilitou para a docéncia em uma area
especifica.

O segundo, por precisar que a formagao oferecida na universidade seja feita
por docentes formados (as). Dessa forma, reunirdo mais conhecimentos e
habilidades necessarios no enfrentamento das demandas e dos desafios presentes
nas situacdes de trabalho em seu campo de atuacéao profissional.

Como o conceito de formagao da uma ideia de processo, ndo coaduna com o
de preparacgao, pois este apenas sugere oferecer a competéncia técnica, a qual ndo
assegura, de modo automatico, a competéncia didatica. Assim sendo, €
fundamental que a universidade seja concebida como lugar de formagao de
profissionais, onde a docéncia seja praticada por profissionais com formacao
multifacetada.

Estas reflexbes evidenciam que o (a) professor (a), quando se dispbe a
formar alguém, se faz necessario ser formado (a), para que a pessoa em formacao
tenha mais condi¢des de ser formada e ndo apenas preparada para ser professor
(a), visto que “embora diferentes entre si, quem forma se forma e re-forma ao formar
e quem é formado forma-se e forma ao ser formado”, conforme Freire (2000, p. 12).

Parece-me defensavel o entendimento de que a universidade publica
enquanto instituicdo social deve ser entendida por um lado como um espaco de
acesso e permanéncia de todos (as) os (as) cidadaos (cidadas) que reanem o0s
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requisitos minimos para ingressarem e concluirem um curso de nivel superior em
uma determinada area do conhecimento e, por outro, como um lugar da
transmissao, producao, difusdo, critica do conhecimento, da geracdo de novos
saberes, mas, principalmente, como um lugar da formacdo profissional. Dessa
forma, supera a simples ideia de espago onde estudantes adentram com o intuito de
adquirir um diploma que os (as) habilite a exercer uma profissdo para atender as
demandas do mercado de trabalho.

Utilizo o termo universidade como um lugar da formacdo profissional no
sentido de concebé-la para além de sua materialidade. Trata-se do lugar como
espagco vivido e percebido, conforme Santos (1994), de experimentar novos
paradigmas; da colegialidade; da busca de consenso; mas, também, das
contradi¢cbes; dos conflitos; das relagdes de poder; e da diversidade.

Conceber a universidade como um lugar da formacao requer a superacao do
paradigma da racionalidade técnica que tradicionalmente tem fundamentado a
formacdo de professores (as) pelo paradigma da aprendizagem®, cujo objetivo é
tornar os (as) estudantes envolvidos (as) no processo educativo, como
protagonistas de sua propria aprendizagem, por serem possuidores (as) de
experiéncias e vivéncias que levam para a sua formacao.

Conceber a universidade como lugar de formagdo requer, também,
reconhecé-la como local de desenvolvimento profissional de seus docentes
universitarios (as), no planejamento de acdes pedagdgicas e no enfrentamento das
demandas concretas nas situagdes de ensino com os (as) estudantes em formacgao.

Nesse lugar de formacao se encontra o Curso de Licenciatura em Pedagogia,
o qual, ao longo da sua histéria, passou por muitas discussées em torno de sua
identidade e algumas reformulacdées curriculares até se tornar hoje lécus que
prioriza a formacao de professores (as) para o exercicio da docéncia na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, nas instituicbes da educacao
basica.

Esse é lugar que os (as) professores (as) orientadores (as) do ES, por meio

da reflexdo sobre suas préprias praticas, poderdo perceber suas limitacdes

® Na perspectiva do paradigma da aprendizagem, o/a professor/a deixa de ser o centro da
transmiss@o do que deve ser ensinado e passa a se tornar um mediador e orientador do processo
pedagdgico da aprendizagem (FAVERO; MARQUES, 2012, p. 7).
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profissionais, mas também repensarem seus saberes - fazeres e construirem novos
conhecimentos que lhes possibilitem adquirir habilidades e competéncias para
mediarem os processos de aprendizagem dos (das) estagiarios (as) nas escolas

campos do estagio.

1.1. A Licenciatura em Pedagogia no Brasil: breve histérico e identidade

Em seu percurso histérico, a Pedagogia, sua identidade e o campo de
atuacdo do pedagogo (a) sempre foram alvos de intensos embates teéricos e
ideolégicos e, hoje, ndo existe consenso entre especialistas em educacao quanto a
estas questdes. Desse modo, varias perguntas ainda me parecem pertinentes: o
que € a Pedagogia? Qual o seu objeto de estudo? A Pedagogia € uma ciéncia da
educacao? Quem é o (a) pedagogo (a)? Qual o seu campo de atuacdo? Quais as
suas demandas, seus dilemas e seus desafios contemporaneos?

Ao considerar o fenbmeno educativo em toda sua amplitude, apresento um
entendimento da Pedagogia que rompe com a ideia de que ela esteja associada de
modo exclusivo ao ensino ou ao ensino de criangas, como pensam alguns
(algumas) professores (as) e pesquisadores (as). A Pedagogia é uma ciéncia que
tem como objeto de estudo as praticas educativas, tanto as escolares quanto as nao
escolares.

Ciente da complexidade envolvida na discussdo desta tematica e com o
respaldo de alguns (algumas) pesquisadores (as) (LIBANEO, 2006;
MASCARENHAS; D’AVILA, 2017; PIMENTA, 2004), conceituo a Pedagogia como
um campo de conhecimento que se ocupa do estudo, da reflexdo e da investigacao
sistematica sobre as praticas educativas em suas mdultiplas dimensbées e em seus
diferentes contextos. Dessa forma, o (a) pedagogo (a) é toda pessoa que lida com
algum tipo de pratica educativa relacionada ao mundo dos saberes e modos de
acao, nao restritos a escola, conforme Libaneo (2006).

Como curso, a Pedagogia foi criada pelo Decreto-Lei 1.190 de 04 de abril de
19839. Nesta primeira regulamentagado, foi definido como lugar de formacédo de
“técnicos em educacao”. Estes eram, a época, professores (as) primarios (as) que
realizavam estudos superiores em Pedagogia (BRASIL, 2005). O curso, ofertado na
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Faculdade Nacional de Filosofia, tinha duracdo de trés anos, organizado por
seriacdo de disciplinas (Quadro 1). Do primeiro ao terceiro ano ofertavam-se
conteudos referentes aos fundamentos e as teorias educacionais e conferia aos (as)
que s6 completassem esses estudos o titulo de bacharel e ficavam habilitados (as)

a ocuparem cargos técnicos da educagao.

Quadro 01. Seriacao de Disciplinas do Curso de Pedagogia e do Curso de Didatica

Curso de Pedagogia

Curso de Didatica

Primeira Série

1. Complementos de matemética.

2. Historia da filosofia.

3. Sociologia.

4. Fundamentos biol6gicos da educagao.
5. Psicologia educacional.

1. Didética geral.

2. Didatica especial.

3. Psicologia educacional.

4. Administragéo escolar.

5. Fundamentos biol6gicos da educacao.

6. Fundamentos  sociolégicos da
educacao.

Segunda Série

1. Estatistica educacional.

2. Historia da educacao.

3. Fundamentos  sociolégicos
educacao.

4. Psicologia educacional.

5. Administracido escolar.

da

Terceira Série

. Histéria da educacao.
. Psicologia educacional.
. Administracdo escolar.

. Filosofia da educacao.

1
2
3
4. Educacao comparada.
5
F

onte: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto-lei/1937-1946/Del1190.htm

Se o (a) estudante que concluisse o bacharelado desejasse cursar mais um
ano de estudos, dedicados a Didatica e a Pratica de Ensino, recebia o diploma de
licenciado (a) e poderia atuar como professor (a), mas, também, obtinha o registro
para lecionar Matematica, Histéria, Geografia e Estudos Sociais no primeiro ciclo do
ensino secundario. Esse tratamento e abordagem distintos dissociavam o campo da
ciéncia Pedagogia do conteudo da Didatica. Esse modelo, como ja foi mencionado,
era denominado de 3 (trés) + 1 (um) e tornou-se a configuracdo dos cursos por
quase 62 (sessenta e dois) anos.

Neste periodo, houve algumas tentativas de se criar uma identidade para o
Curso, mas sempre prevaleceu a fragmentacdo na formacdo, em funcao do
tratamento restrito recebido. As alteracdes propostas em 1969, no Parecer n°

252/69, s6 vieram acentuar este problema com a criacdo das habilitagdes em
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orientacdo educacional, administracdo escolar, supervisdo escolar e inspecao
escolar, pois estas tinham um carater técnico.

Em um determinado momento do curso, os (as) estudantes tinham de fazer
suas opcdes em funcdo das tarefas que pretendiam desempenhar dentre as
definidas para o (a) pedagogo (a). Mas, apesar de haver essas habilitacoes,
recebiam o titulo de licenciados (as) e poderiam ser professores (as) do curso
normal (magistério do ensino médio).

Com a publicacdo da Resolucdo do Conselho Nacional de Educacao,
Conselho Pleno - CNE/CP N2 1 de 15 de maio de 2006 que instituiu as Diretrizes
Curriculares da Pedagogia com fundamento no Parecer do CNE/CP n® 5/2005,
incluindo a emenda retificativa constante do Parecer do CNE/CP n® 3/2006, o curso
passou a ser uma licenciatura e as habilitagdes foram extintas.

Esta regulamentacao preconiza multiplas atribuicdes aos (as) licenciados (as)
em Pedagogia. Podemos constatar que sdo preconizadas novas dimensdes: a
docéncia, a gestao e a pesquisa. Cada uma delas, devido a suas especificidades
tedricas e praticas, podem conduzir ao inchamento do curriculo e em consequéncia,

levar a fragilizacao da formacao.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-
se a formagao Inicial para o exercicio da docéncia na Educagao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de
Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacgao
Profissional na area de servicos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.
Art. 4° Paragrafo UOnico. As atividades docentes também
compreendem participacdo na organizacao e gestao de sistemas e
instituicoes de ensino, englobando: | - planejamento, execugao,
coordenagdo, acompanhamento e avaliagao de tarefas proprias do
setor da Educagéao; Il - planejamento, execug¢do, coordenagao,
acompanhamento e avaliagdo de projetos e experiéncias educativas
nao escolares; lll — producao e difusao do conhecimento
cientifico-tecnolégico do campo educacional, em contextos
escolares e ndo escolares (BRASIL, 2006, grifos hossos).

Em 12 de julho de 2015 foi publicada a Resolucao N° 2, que definiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior (cursos
de licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacao continuada. Estas Diretrizes mantiveram as

multiplas atribuicdes do (da) pedagogo (a) preconizadas na Resolucdo de 2002,
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mas trouxeram mais clareza sobre a carga horaria do curso de Pedagogia e a
concepcao de docéncia ndo mais atrelada as competéncias.

Os cursos de formacao inicial de professores para a educacao basica em
nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em areas especializadas, por
componente curricular ou por campo de conhecimento e/ou interdisciplinar,
passaram a ter uma carga horaria de 3.200 (trés mil e duzentas) horas. Antes eram
2.800 (dois mil e oitocentas) horas

Em relagdo a Pratica como Componente Curricular — PCC, as diretrizes de
2002 apontavam 400 horas vivenciadas ao longo do curso, ao passo que as atuais
dispdem 400 horas, distribuidas ao longo do processo formativo. Assim, fica mais
clara sua execucao.

Quanto ao estagio, as diretrizes de 2002 preconizavam 400 horas de estagio
curricular supervisionado, a partir do inicio da segunda metade do curso. Esta nova
regulamentagédo determina 400 horas de estagio curricular supervisionado, na area
de formacao e atuacao na Educacgao Basica, bem como, outras areas especificas,
se for o caso, conforme o projeto da instituigcdo (Ibidem).

Verifica-se que a mudanca ocorreu, também, em relacdo as atividades
académico-cientifico-culturais a serem cumpridas pelo (a) licenciando (a) nos
cursos. Na resolucdo de 2002, apenas mencionava que ele (a) teria de cumprir 200
(duzentas) horas de atividades académico-cientifico-culturais.

Nas diretrizes de 2015, recomenda-se o cumprimento de 200 (duzentas)
horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em areas especificas de
interesse dos (das) estudantes, conforme nudcleo definido no inciso Il do artigo 12
desta regulamentagéo, por meio da iniciagéo cientifica, da iniciagdo a docéncia, da
extensdo e da monitoria, entre outras, consoante o projeto de curso da instituicao.
Esta mudanca podera representar maior insercao do (a) estudante nas atividades
de ensino, pesquisa e extensao.

Apesar da concepcao de docéncia ndo estar atrelada as competéncias, ainda
se verifica que as Diretrizes de 2015 preconizam muitas atribuicbes ao licenciado
em Pedagogia, em razdo de permanecerem as dimensoes relativas a docéncia, a
gestao e a pesquisa.

Em geral, a maioria das disciplinas no curso de Pedagogia nas universidades
tem carga horaria de 60 horas, algumas tém carga horaria de 45 horas e outras 30

horas. Em decorréncia disso, pode-se questionar: sera possivel garantir que o (a)
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licenciando (a) transite por todas as dimensdes propostas nas atuais Diretrizes
Curriculares para a Formagéao Inicial e Continuada de Professores (as) e obtenha
sélida formacéo teérica?

Em pesquisa realizada alguns anos antes da publicacdo das Diretrizes de
2015, com base nos curriculos e ementas do curso de Pedagogia, Gatti e Barreto
(2009) constataram que o curriculo proposto para a formacao de professores (as)
tinha uma caracteristica fragmentaria e apresentava um conjunto disciplinar
bastante disperso. Em decorréncia desses problemas, estas autoras chegaram a
questionar se a formacao panoramica, em geral encontrada nos curriculos, era
suficiente para o (a) futuro (a) professor (a) vir a planejar, ministrar e avaliar um
ensino calcado em conhecimentos disciplinares, mas que adote uma perspectiva
interdisciplinar.

Em outra pesquisa realizada por Gatti e Barreto (2009), com base nas
analises dos curriculos e das ementas do curso de Pedagogia, estas autoras havia
constatado que as préprias disciplinas que sao dedicadas a educacgao infantil e a
modalidades especificas de ensino apresentavam abordagens mais genéricas das
questbes educativas, ou descritivas e com poucas referéncias as praticas
associadas.

Nos cursos de Pedagogia, geralmente s6 ofertam apenas uma disciplina de
educacao infantii e apenas uma de metodologia do ensino, nas modalidades
especificas (portugués, matematica, histéria, geografia e ciéncias). Se, por exemplo,
os (as) estudantes nao tiverem condicées de obter conhecimento aprofundado
nestas modalidades, podera se constituir em um fator limitante ao trabalho dos (das)
professores de estagio.

Passada mais de uma década de instituidas as atuais Diretrizes para o curso
de Pedagogia, as ultimas a serem publicadas, pesquisas indicam que elas nao
atenderam as expectativas de formacao esperadas, de modo particular, devido a
falta de uma definicdo precisa sobre a identidade do curso, ao preconizarem uma
superformacgao para os (as) licenciandos (as) desempenharem mudultiplas tarefas ao
exercerem a profissao docente.

Este entendimento € compartilhado por diversos (as) pesquisadores (as) que
se debrucam sobre formacdo de professores (as) (GATTI, 2011; LIBANEO, 2007;
MARIN, 2014; MORAES & FRISON, 2011, dentre outros (as)); e tem motivado
proposta de criacdo de licenciaturas especificas para cada modalidade de ensino
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nos diferentes eventos que discutem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
curso de Pedagogia.

A professora Alda Marin (2014) é uma das defensoras desta proposta. Em
seu trabalho “O Curso de Pedagogia em Foco: fragilidades constantes e urgéncias
da formacao”, publicado no XVII Encontro Nacional de Didatica e Praticas de Ensino
- ENDIPE, realizado de 11 a 14 de novembro de 2014, na Universidade Estadual do
Ceara, propde esta alternativa para solucionar o impasse criado por ocasido da
promulgacdo das Diretrizes da Pedagogia. Nesta producdo, a autora assim se
manifesta: “penso que devemos ter um curso especifico para formar professores
para a educacédo infantil e outro para qualquer outra opcédo de formacao que se
queira, mas unica” (MARIN, 2014, p. 12-13).

O debate da identidade da Pedagogia esta aberto e enquanto ndo forem
apresentadas novas regulamentacées curriculares nesta direcdo, os (as)
professores (as) enfrentardo o desafio de atuarem em um curso com multiplas
exigéncias formativas e tendo de contribuirem para que os (as) estudantes

vivenciem relagdes entre teoria e pratica.

1.2. O Estagio como Componente Curricular e Campo de Mobilizacao e
Producao de Saberes

Em um breve exame da literatura recente acerca dos saberes docentes e do
estagio supervisionado a partir de consulta dos termos saberes, saberes docentes,
estagio, estagio supervisionado, docéncia no estagio, saberes no estagio, em
dissertacoes e teses da base de dados da Coordenagdao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em artigos de periddicos publicados no Scielo
entre 2004 e 2017, constatei que alguns estudos buscam analisar os saberes dos
(das) docentes mobilizados e produzidos no ensino fundamental (PILATTI, 2015;
SILVA, 2007); outros estudos trazem reflexées de cunho tedérico sobre os saberes e
a pratica docente (ANDRADE, 2015; OLIVEIRA, 2017); e outros ainda discutem um
tipo de saber aplicado a um curso ou a um componente curricular de curso distintos
da Pedagogia e a maioria tendo como sujeitos da pesquisa os (as) discentes
(CARMO; ROCHA, 2016; NOBRE; MORAES, 201; OLIVEIRA, 2015).
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As pesquisas relativas ao estagio supervisionado nao focam os saberes de
professores (as) que atuam com este componente curricular no curso de Pedagogia.
As descobertas mostram que o estagio nos cursos de licenciaturas é um campo
para propiciar aprendizagens acerca da profissdo docente, mas ainda € concebido
como o campo da pratica e apontam para o desafio de atribuir-lhe um estatuto
epistemologico que supere a tradicional separacdo entre formacdo académica e
formacao pratica (DALA CORTE; LEMKE, 2015; PIMENTA, 2004; PIRES, 2013;
ROMANELLI; MAIA, 2012).

Por sua parte, Tardif (2013, p. 32) considera “[...] que ha poucos estudos ou
obras consagradas aos saberes dos professores. Trata-se, de fato, de um campo de
pesquisa novo e, por isso, relativamente inexplorado, inclusive pelas préprias
ciéncias da educacao.”

Em pesquisa sobre o funcionamento das licenciaturas, Gatti (2009) mostra
que existe um descaso com os estagios supervisionados. Relata que a maior parte
dos estagios envolve atividades de observagao e os estudantes procuram por conta
propria as escolas, sem plano de trabalho e sem articulacdo entre instituicao de
ensino superior e escola.

Quanto a supervisao, analisa que esta passa a ter um carater mais genérico,
ou apenas burocratico, muitas vezes, em funcdo do numero de licenciandos a
serem supervisionados por um s6 docente da instituicdo de ensino superior. Avalia
que dessa forma acabam nao se constituindo em praticas efetivas e fonte de
reflexao sobre acdes pedagodgicas para os estagiarios.

Neste contexto, creio que o trabalho trazido para esta tese tem o diferencial
de evidenciar as vozes de professores (as) orientadores (as) do estagio sobre as
suas relacbes com seus saberes nas situacdes de trabalho no curso de Pedagogia,
por ser um aspecto ainda nao explorado nas pesquisas em educacao.

Concordo que os (as) professores (as) sdo muito falados (as) e sempre
citados (as) nas legislacées educacionais, nos projetos pedagdégicos dos cursos nas
universidades e nos diferentes tipos de eventos (TEIXEIRA, 2007), mas ainda sao
pouco pesquisados (as), de modo particular, os (as) orientadores (as) do estagio
supervisionado.

Diferentes pesquisas que abordam o trabalho docente (ABREU; CARVALHO,
2012; ALMEIDA; HOBOLD, 2008; CRUZ; ANDRE, 2012; BORGES; TARDIF, 2001;

GAUTHIER, 2013 e seus colaboradores) indicam que ainda se sabe pouco acerca
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dos (das) professores (as) formadores (as) e o trabalho que desenvolvem para
concretizarem suas propostas de ensino/aprendizagem juntos aos (as) estudantes
em formacao e apontam para a necessidade de se compreender como estes (as)
profissionais lidam com as demandas e os desafios especificos da docéncia em
suas areas de atuacao, nos contextos nos quais desenvolvem suas atividades

profissionais.

Embora ensinar seja um oficio exercido em quase todas as
partes do mundo, e sem interrupcdo desde a Antiguidade,
ainda se sabe muito pouco a seu respeito e dos fenébmenos
que lhe séo inerentes (GAUTHIER, 2013, p. 17).

Podemos afirmar que lidam com uma heterogeneidade de estudantes quanto
aos seus perfis, niveis de aprendizagem dos saberes prévios, a motivacdo, aos
interesses e as expectativas em relagao a profissao. Também é possivel afirmar que
nem sempre encontram condi¢cdes adequadas para o desempenho de suas fungdes
e nem sempre obtém valorizagéo profissional.

Pelo exposto, entendo que os conhecimentos produzidos a partir da analise
indicam pistas para a redefinichio e o aprimoramento das estratégias de
enfrentamento das demandas e dos desafios no acompanhamento do estagio e
contribuem nas reflexdes acerca dos saberes mobilizados/produzidos por
professores (as) orientadores (as) do estagio obrigatério nos cursos das
licenciaturas, em especial, de Pedagogia.

A despeito das observacbes quanto as dimensbes formativas preconizadas
nas Diretrizes para o curso de Pedagogia e mantidas nas Diretrizes Curriculares
para a Formacao Inicial e Continuada (2015), destaco alguns pontos positivos
nestas regulamentagées. O primeiro deles € que, em legislacbes anteriores, 0
estagio supervisionado era concebido como o tempo especifico da pratica, ao passo
que nas atuais DCNs fica evidente que a pratica deve permear toda a formacao do
professor (BRASIL, 2015).

Para tanto, houve alteracdo no artigo 65 da Lei de Diretrizes e Base da
Educacao de 1996. De 300 horas de pratica de ensino passaram para 800 horas,
distribuidas em 400 horas de Pratica como Componente Curricular (PCC) e 400
horas dedicadas ao estagio supervisionado (ES), na area de formacéao e atuacao na

educacao basica, com inicio a partir da segunda metade do curso.
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Assim, a PCC e o estagio supervisionado tornam-se componentes
curriculares distintos. A nova legislacdo consagra a dimensao pratica como eixo
articulador do curso de formacdo de professores (as) e ressignifica o tempo
destinado ao estagio supervisionado para que este deixe de ser apenas 0 momento
de colocar em pratica os conhecimentos aprendidos pelos (as) estudantes em
formacao e passe a se tornar espaco e tempo de reflexao critica, buscas e analises
tedricas - praticas.

Com a mudanca de configuracao do estagio supervisionado e também com a
publicacdo das DCNs para o curso de Pedagogia em 2006, as quais ampliam os
espacos de atuagcdo do (da) pedagogo (a), ampliaram-se, também, as
responsabilidades do (da) docente formador (a) que leciona disciplinas de estagio
nos cursos de licenciaturas, na medida em que demanda deste (a) conhecer,
mobilizar e produzir saberes de distintas origens e natureza e propor diferentes
estratégias de aprendizagens da docéncia, para que a formacdo nao fique
predominantemente centrada nos saberes disciplinares e nos saberes curriculares.

As pesquisas sobre os impactos da legislagcdo nesse curso indicam que o
aumento da carga horaria de pratica se configura na matriz curricular. Mas parece
que o desafio estd em efetivar a dimensao pratica como espago e tempo de
articulacao entre teoria e pratica no processo de formacado para a docéncia na
educacao basica.

Assim sendo, poderiamos formular as seguintes indagacoes: em que medida
os (as) professores (as) orientadores (as) do estagio tém assumido a sua pratica
como espacgo e tempo de formacao e producédo de saberes por meio da pesquisa?
Serd que os saberes disciplinares e os saberes curriculares ainda fundamentam
suas praticas? Que novos saberes tém incorporados as suas praticas?

Outro ponto positivo a ser destacado € que o Estagio no Curso de
Licenciatura em Pedagogia e nas demais licenciaturas passou a condicdo de
componente curricular que integra o processo formativo dos (das) estudantes. Nesta
condicdo, ndo cabe ser uma disciplina a mais nos curriculos formais ou um
apéndice no conjunto das disciplinas.

Creio que o maior desafio colocado desde a publicacdo deste dispositivo
legal € o ES se efetivar e se consolidar como uma atividade especifica

intrinsecamente articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho
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académico. Em outros termos, como eixo central dos curriculos praticados nos
cursos de licenciaturas.

Uma condicao prévia apontada por Zabalza (2014) e que de certo modo, esta
contemplada nas Diretrizes® (BRASIL, 2006; BRASIL, 2015) é a efetivagdo de um
projeto de estagio que esteja escrito e estabeleca previsbes de como sera
executado, com propésitos formativos (que incluam o conjunto de aprendizagens,
conhecimentos e habilidades que se pretendem propiciar por meio do estagio)
relevantes para o perfil profissional esperado no Curso e com atividades e
aprendizagens conectadas com as disciplinas do curso. Esse autor coloca como
exigéncia para o estagio se desenvolver como componente curricular que ele seja
publico, claro, de facil leitura e compreensao, de modo que os (as) estudantes nele
saibam do que se trata e conhecam 0s compromissos que assumem.

O primeiro passo foi garantir nas DCNS a ressignificacdo do tempo’
destinado ao estagio para que, em termos legais, este deixe de ser apenas o
momento de colocar em pratica os conhecimentos aprendidos pelos/pelas
estudantes em formacao.

A proposta e sua efetivacdo sdo essenciais, pois as pesquisas (PAGNEZ;
GALIAN, 2012; LIMA, 2016; MILANESI, 2012, dentre outros (as)) tém indicado que
nos curriculos praticados nos cursos ainda estao presentes duas concepgdes de
estagio: a pratica como imitagdo de modelos, na qual o estagio se reduz ao modelo
tradicional de os (as) estudantes observarem os (as) professores (as) em aula e em
alguns casos, repetirem rotinas, sem procederem a uma analise critica com
fundamentos nos conhecimentos tedricos; e a pratica como instrumentalizacdo
técnica. E o que se convencionou chamar de “pratica pela pratica” devido a énfase
do estagio recair na utilizagao de técnicas e recursos didaticos para a realizacao de
atividades no periodo da regéncia de sala de aula.

Essas concepcdes de estagio costumam resultar, ao menos, em duas

situacées problematicas: uma perspectiva de estagio como uma atividade

® E preciso que exista um projeto de estagio planejado e avaliado conjuntamente pela escola de
formacédo e as escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicdes
assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, 0 que pressupde relagdes formais entre
instituicbes de ensino e unidades dos sistemas de ensino (BRASIL, 2001, p. 58).

" Houve alteracdo no artigo 65 da Lei de Diretrizes e Base da Educacdo Nacional de 1996. De 300
horas de Pratica de Ensino passaram para 800 horas, distribuidas em 400 horas de Pratica como
Componente Curricular - PCC e no minimo 400 horas destinadas ao Estagio, com inicio a partir da
segunda metade do curso (BRASIL, 2015). Assim, a PCC e o estagio supervisionado tornaram-se
componentes curriculares distintos.
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burocratica que os (as) estudantes precisam cumprir como um dos requisitos para a
garantia da titulacao e outra, ndo raro, como atividade geradora de juizos de valores
sobre a pratica dos (das) professores (as) das escolas.

Ademais, pensar o estagio como componente curricular e eixo integrador do
curriculo do curso de Pedagogia e campo de conhecimento requer pensar na
mobilizac&o coletiva dos sujeitos envolvidos. Pensar em questées para conseguir o
engajamento de estudantes para que possam vivenciar o estagio como espaco de
aprendizagem da profissdo e de formacao? O que levaria gestores (as) escolares a
assumirem acompanhamento compartilhado do estagio? O que pode fazer com que
professores (as) das instituicbes campos do estagio realizem um trabalho de co-
formagéo?

Essas questdes problematicas estdo presentes nos territérios de acdo dos
(das) professores (das) orientadores (as) do ES na licenciatura em Pedagogia e
sobre as quais propus pensar, visto a necessidade que tive de compreender 0s seus
saberes em relacédo intima com o trabalho que realizam, levando-se em conta as

condicoes e os condicionantes nele envolvidos.

1.3. Os Saberes Docentes: racionalidade pratica e caracteristicas

Quando um profissional reconhece
uma situagdo como Unica nao pode
lidar com ela aplicando técnicas
derivadas de sua bagagem de
conhecimento profissional. E, em
situacoes de conflito de valores, nao
ha fins claros que sejam consistentes
em si e que possam guiar a selecao
técnica dos meios (SHON, 1992).

As pesquisas sobre os saberes docentes decorrentes do movimento da
profissionalizagdo do ensino surgem em ambito internacional na década de 80,
inicialmente em paises da América do Norte e na maioria dos outros paises de
cultura anglo-saxénica (Estados Unidos, Canada, Austrdlia e Inglaterra, entre
outros) na Europa Francéfona (Bélgica, Franca, Suica), posteriormente (NUNES,
2001; PUENTES; AQUINO; QUILLICI NETO, 2009; TARDIF, 2011) e no Brasil na
década 90, associadas as reformas educacionais.
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No campo da docéncia universitaria tém surgido varias pesquisas (CUNHA,
2004; PIMENTA; ANASTASIOU, 2012; SHON, 1999; SOARES; CUNHA, 2002;
THERRIEN, 2002), dentre outros, sobre essa tematica com variados enfoques e
com diferentes sujeitos. Esses estudos sédo direcionados a investigacdo acerca da
materialidade das praticas educativas desenvolvidas pelos/pelas professores/as nas
situagdes especificas de trabalho e visam a contribuir no processo de construgao de
saberes para o ensino.

Trata-se de pesquisas criticas em relacdo ao paradigma da racionalidade
técnica que ao longo de varias décadas fundamentou e ainda fundamenta muitos
cursos de formacado de professores/as e tomam os (as) professores (as) como
profissionais que possuem, utilizam, traduzem, ressignificam, produzem saberes e
os confrontam com as situacées complexas com as quais se deparam no cotidiano
da acao.

Pesquisas sobre formacdo de professores (as) tém evidenciado o
esgotamento do modelo hegeménico da racionalidade técnico-instrumental que
consistia na priorizacdo da formacgao tedrica em detrimento da formacéo pratica, e a
pratica é entendida apenas como a aplicagdo dos conhecimentos tedricos (DINIZ-
PEREIRA, 1999).

Em contrapartida, apontaram para a preocupagao com uma nova concepgao
epistemoldgica da docéncia e do trabalho pedagbgico para dar conta da
complexidade dos fenébmenos e acbes que se desenvolvem durante atividades
praticas para a producao e a mobilizacdo de saberes na/para docéncia, conforme
Monteiro (2001).

Nesta direcdo, as Diretrizes Curriculares para a Formacao Inicial e
Continuada de Professores (BRASIL, 2015) prescreve principios, diretrizes,
fundamentos a serem observados no planejamento e na organizacao dos projetos
pedagdgicos dos cursos. Mas, como gestores (as) do curriculo, a legislacao implica
os (as) professores (as) formadores (as) a inserir uma nova episteme para
fundamentar a formacgao inicial de professores (as). Para tanto, passam a serem
exigidos (as) a redefinirem seu papel na sua relacdo com o ensino e aprendizagem,
no sentido de ressignificarem suas praticas pedagogicas.

Neste contexto, os saberes dos (das) professores (as) formadores (as)
assumem centralidade no processo de compreensao de suas praticas pedagdgicas,

em razdo da complexidade envolvida no trabalho que desenvolvem com diferentes
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sujeitos socioculturais, com suas histérias de vida e trajetérias singulares,
expectativas e interesses profissionais.

Ao considerar os (as) professores (as) de ES como sujeitos reflexivos e
criticos quanto aos seus saberes e produtores/as de novos conhecimentos para o
enfrentamento das demandas e dos desafios colocados no campo de sua atuacéo,
eu procurei compreender seus saberes em relacdo intima com seus trabalhos
cotidianos.

Nesta direcdo, a pesquisa que realizei com eles (elas), no curso de
Pedagogia, se insere na linha de investigacdo denominada de epistemologia da
pratica, entendida como “o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos/pelas profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar
todas as suas tarefas” (TARDIF, 2000, destaque do autor). Desse modo, levei em
conta 0s seus conhecimentos, suas competéncias, suas habilidades (ou aptidoes) e
as suas atitudes. Em outras palavras, considerei o saber, o saber-fazer e o saber-
ser.

A epistemologia da pratica profissional busca revelar os saberes e
compreender como estes sdo integrados concretamente nas tarefas dos (das)
professores (as) e como os (as) professores (as) os incorporam, produzem, utilizam,
aplicam e transformam para dar conta das demandas e dos desafios da docéncia
nas situacoes de trabalho.

Situo esta perspectiva teérica a partir de uma compreensdo de Japiassu e
Marcondes (2001) sobre Epistemologia. O termo epistemologia (do grego, episteme:
ciéncia, e logos: teoria) significa estudo critico da génese, da formacao da ciéncia,
de seus resultados ja constituidos, saber elaborado, sistematizado.

No campo das ciéncias da educacdo, e de modo particular na pratica dos
(das) professores (as) de ES, significa refletir sobre os saberes apropriados,
construidos, produzidos, nao revelados, mobilizados e integrados nas situacdes
concretas de trabalho. Implica compreender seus saberes interiorizados em seus
conhecimentos, habilidades e atitudes.

A epistemologia da pratica pode ser entendida tanto como um campo teérico-
metodoldgico que procura explicar o modelo em que se situam as praticas dos (das)
professores (as) formadores (as), como os saberes e o0s sentidos por ela
produzidos; ou seja, a racionalidade em que estao apoiadas, conforme Carvalho &
Therrien (2009).
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O interesse pela epistemologica da pratica deveu-se ao fato desta
abordagem ter a vantagem de revelar os saberes que professores (as) mobilizam,
produzem e integram nas situagbes de trabalho. Ou seja, revelar a racionalidade
que fundamenta suas praticas e as suas relacdes com seus saberes.

E com base neste aporte tedrico que me propus a compreender os saberes
dos (das) professores (as) de ES, os quais foram entendidos como saberes
resultantes de agéo situada e reflexiva da pratica docente. Saberes de diversos
tipos e origens e que levam em conta exigéncias de racionalidade, ou seja, a
justificativa de seus modos de agao.

Ademais, ao adotar a epistemologia da pratica para a compreensao dos
saberes de professores (as) de ES, parti do pressuposto de que suas praticas
possuem intencionalidades, constituidas de objetivos, procedimentos e
especificidades. Esta perspectiva fortalece a visdo de docéncia universitaria como
uma profissdo constituida de saberes especificos, os quais estes (as) professores
(as) utilizam para enfrentar as demandas presentes nos seus contextos de trabalho.

As especificidades da docéncia na formacdo do (da) licenciado (a) na
universidade se manifestam nos seus objetivos, nos contelddos de ensino, nas
estratégias de acdo e nos sujeitos, 0s quais distinguem dos objetivos, dos
conteudos, das estratégias e dos sujeitos da educacado basica. Nesta, os saberes-
fazeres sdo direcionados, em sua maioria, para criangas e jovens adolescentes, e
naquela, predominantemente para as especificidades de pessoas adultas.

Geralmente podemos dizer que uma especificidade da docéncia na
universidade é formar profissionais para as varias areas do conhecimento. Na
Licenciatura em Pedagogia, prioritariamente, é formar professores/as para atuarem
como docentes na Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Essas modalidades também tém suas especificidades e requerem compreensao por
parte dos (das) professores (as) formadores (as) ao mobilizarem e produzirem
saberes nas mediacoes e interacbes com os (as) estudantes em formagao.

Atualmente, podemos identificar varios (as) pesquisadores (as) (CUNHA,
2010; GAUTHIER et al., 2013; PIMENTA; ANASTASIOU, 2010; SAVIANI, 1996;
TARDIF, 2011; THERRIEN, 2014) que se debrugcaram sobre os saberes docentes e
formularam uma classificacdo dos saberes que servem de base ao exercicio da

profissdo docente ((Quadro 10). Esses (as) pesquisadores (as) apresentam
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diferencas de cunho conceitual e de aplicacao dos saberes nos diferentes niveis do
ensino.

Em sua pesquisa sobre o que os (as) professores (as) da educacgéao basica
pensam sobre 0s seus saberes, Tardif (2011) constatou que os saberes sao plurais,
de diferentes origens e natureza e s6 podem ser compreendidos se levadas em
conta essas caracteristicas, as relagdes dos (das) professores (as) entre os saberes
e com seus saberes. Esse autor identificou quatro tipos de saberes: os saberes da
formagédo profissional e/ou continuada, os saberes disciplinares, os saberes
curriculares e 0s saberes experienciais. Tais saberes também podem ser
identificados em pesquisa com professores (as) universitarios (as).

a) os saberes da formacao profissional constituem-se os saberes transmitidos
pelos (as) professores (as) no curso de formagdo inicial e continuada. Nestas
formacoes, incluem-se os conhecimentos pedagdgicos relacionados as técnicas e
métodos de ensino (saber-fazer), legitimados cientificamente e que sao igualmente
transmitidos aos (as) professores (as) ao longo do seu processo de formacéo.

b) os saberes disciplinares veiculados na formacao universitdria sdo os
saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes campos do
conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias biologicas).
No Curso de Licenciatura em Pedagogia, poderiamos citar saberes relativos, por
exemplo, as disciplinas psicologia da educacéao, sociologia da educacéo, filosofia da
educacao; disciplinas de fundamentos da educacdo; disciplinas de praticas
pedagdgicas; dentre outras.

c) os saberes curriculares constituem-se conhecimentos que se apresentam
sob a forma de programas escolares. Na formacdo de professores (as) na
universidade, chamamos de programa das disciplinas com seus elementos
constitutivos (ementa, objetivos, conteddos, metodologia, avaliagdo e referéncias).
Estes saberes resultam da gestao do curriculo.

d) os saberes experienciais sdao os que resultam do préprio exercicio da
atividade profissional dos (das) professores (as). Enquanto saberes no/da acéao
docente sao produzidos por meio da vivéncia nas situacdes especificas
relacionadas aos contextos de trabalho nas instituicbes educativas e nas relagcdes
estabelecidas com os (as) estudantes, seus pares e com demais sujeitos envolvidos
no processo educativo. Esses saberes se incorporam na pratica docente como
saber-conhecer, saber-fazer, saber-ser e saber se relacionar com o (a) outro (a).

35



Convém destacar que os saberes experienciais ocupam posicao de destaque
em relacdo aos demais saberes, pois os (as) professores (as) mantém o controle
sobre este conjunto de saberes, tanto no que diz respeito a sua producao quanto a
sua legitimacao, conforme Tardfi (2011). A razdo parece simples: eles (elas) se
deparam com situacées concretas em seu cotidiano a partir das quais se faz
necessaria habilidade, capacidade de interpretacdo e improvisagdao, assim como
seguranca para decidir qual a melhor estratégia diante do evento apresentado.
Cada situacao nao é exatamente igual a outra, mas guardam entre si certas
proximidades que permitem aos (as) professores (as) universitarios (as), entao,
transformarem algumas das suas estratégias de sucesso em alternativas prévias
para a solucdo de episddios semelhantes, no sentido de desenvolverem um habitus
especifico a sua profissao.

Com a experiéncia de ensino, os (as) professores (as) formadores (as)
podem aprender a adotar uma forma de lidarem com as mais diversas situacdes
que ocorrem na sala de aula e na sua profissao que nao sao passiveis de definicdes
acabadas e que exigem improvisacao e habilidade pessoal.

De certa forma, nos saberes supracitados estdo contemplados quatro grupos
de conhecimentos especificos da docéncia universitaria: 1) os conteddos das
diversas areas do saber e do ensino, ou seja, das ciéncias humanas e naturais, da
cultura e das artes; 2) conteudos didatico-pedagdégicos, diretamente relacionados ao
campo da pratica profissional; 3) contetdos ligados a saberes pedagégicos mais
amplos do campo teérico da pratica educacional; 4) conteudos ligados a explicitacao
do sentido da existéncia humana, com sensibilidade pessoal e social (PIMENTA;
ANASTASIOU, 2010, p. 13).

Todos os saberes supracitados podem ser mobilizados pelos (as) professora
(as) que se consideram em processo de aprendizagem da docéncia e sao
conscientes, por exemplo, quanto a insuficiéncia dos conhecimentos que
aprenderam na formagéao universitaria ao lidarem com a diversidade de estudantes,
com suas expectativas e duvidas quanto a profissdo e possiveis insuficiéncias no
processo de escolarizagdo na educacao basica.

As Diretrizes para a formagéo de professores dispdéem no seu Art. 42, inciso |
que na concepcao, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formacao €
fundamental que se busque considerar o conjunto de competéncias necessarias a
atuacao profissional (BRASIL, 2015). Desse modo, também considerei como
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saberes possiveis de serem mobilizados pelos (as) professores (as) do estagio
obrigatério:

a) os saberes relacionados aos seus contextos de atuacdo no sentido da
compreensao do significado de serem docentes nas situacbes de ensino; b) os
saberes que envolvem as condicdes de aprendizagem e o contexto sdcio-histérico
dos (das) estudantes estagiarios (as); c) saberes relacionados com o contexto em
que se desenvolve a pratica pedagogica, que implicam a compreensao do papel da
universidade na construcao do Estado democratico, bem como das politicas que
envolvem esta instituicdo; d) os saberes relacionados ao planejamento das
atividades do ensino; e) os saberes relacionados a conducdao da aula nas suas
multiplas possibilidades. Esse ultimo tipo de saber requer que os (as) professores
(as) adotem estratégias que acionem diversas dimensdes dos (das) estudantes, no
sentido de conseguir favorecer uma aprendizagem significativa®, ancorada em suas
estruturas culturais, afetivas e cognitivas; f) saberes relacionados com a ambiéncia
da aprendizagem, que envolvem o conhecimento das condigcdes de aprendizagem
de criancas, de pessoas adultas e das mudltiplas possibilidades que articulam
conhecimento e pratica social e os caminhos da integracdo no processo de
aprendizagem do desenvolvimento cognitivo, afetivo-emocional, de habilidades e de
atitudes; e g) os saberes relacionados com a avaliacao da aprendizagem calcada
nos objetivos previstos e na trajetéria metodolégica empregada, conforme Cunha
(2004).

Ademais, levei em conta reflexbes sobre a categorizagdo que Saviani
considera que, com uma boa margem de consenso, entende-se que todo (a)
educador (a) deve dominar e integrar o processo de sua formacédo. Esse autor
acrescenta aos saberes ja mencionados o saber atitudinal, compreendido como o
dominio dos comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho
educativo.

O saber atitudinal é o saber ser. A pratica educativa exige respeito aos
saberes dos (das) educandos (as), reflexdo critica sobre a prética,
comprometimento, saber escutar e disponibilidade para o dialogo, conforme Freire
(2000). Trata-se de saberes que podem se constituir em fontes de aprendizagem

® A aprendizagem ¢ significativa para o/a estudante quando o conhecimento veiculado se ancora as
suas estruturas cognitivas. Em outras palavras, quando acrescenta aos seus conhecimentos ja
adquiridos. O estudante se mobiliza para aprender quando o conhecimento faz sentido para ele
(CHARLOT, 2002).
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para 0s sujeitos envolvidos no processo formativo e os (as) proprios (as)

professores (as) nas relacdes e interagdes com os (as) estudantes em formacao,

principalmente se considerarmos que ambos (as) se encontram em processo de

aprendizagem da docéncia.

Quadro 10. Classificacao dos Saberes Docentes

Tardif (2011) | Gauthier et al | Pimenta e | Saviani (1996) | Cunha Therrien (2014)
(2013) Anastasiou (2010)
(2010)
- Saberes - Saberes - Saberes - Saberes Saberes do | - Saber da
Disciplinare | Disciplinares | do Especificos Contexto Formacao
s Conhecim Institucional | Profissional e
Séo os ento Pedagdgica
saberes
reconhecidos - Saberes
e - Saberes - Saber - Saberes | Curriculares
identificados | Curriculares Didatico- das
como - Saberes Curricular Condicoes
pertencentes da de
as disciplinas Experiénci Aprendizage
do curso a ns dos | - Saber de
- Saberes das - Saber Estudantes | Experiéncia
Ciéncias Pedagégico
Da Educacao - Saberes do
Contexto
- Saberes - Saberes Sdcio-
Curriculares Pedagoégic Historico
os dos
- Saberes da - Saber Estudantes
Tradicao Critico-
Pedagodgica Contextual
- Saberes da - Saberes
Formacéo Relacionado
Profissional S ao
- Saberes - Saber | Planejament
Experienciais Atitudinal o do Ensino
- Saberes
- Saberes Relacionado
Experienciai s a
s Conducao
da Aula
- Saberes
Relacionado
s a
Avaliacao
da
Aprendizage
m
saberes
relacionados
com o}
contexto em
que se
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desenvolve a
pratica
pedagdgica

Fonte: Construido pelo o autor da pesquisa.

Frente ao exposto, ao apontar algumas classificacdes acerca dos saberes
docentes, nao tenho a intencao de concebé-los em compartimentos, mesmo porque
reconheco que os saberes dos (das) professores (as) se constituem em uma
amalgama de diferentes saberes, oriundos de distintas fontes e natureza. Desse
modo, contempla a minha intencéo, desde o planejamento da pesquisa, de escutar
professores (as) de ES no curso de Licenciatura em Pedagogia, que precisam
utilizar o seu talento artistico profissional® para enfrentarem as demandas e os
desafios nas situacdes da pratica profissional.

Atendo as classificacbes supramencionadas, pois quando optei por
compreender os saberes-fazeres desses (as) professores (as), pensei que tém
multiplas possibilidades para mobilizarem e produzirem saberes no exercicio da
profissdo, em razdo do desafio de contribuirem para garantir a coeréncia entre a
formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor (BRASIL, 2015).

Nas pesquisas em educacéo, vale enfatizar que varias questées acerca dos
saberes docentes ainda carecem de serem mais bem compreendidas. Dentre as
quais destaco: Quais saberes servem de base ao trabalho dos (das) professores
(as) orientadores (as) do estagio supervisionado? Em outros termos, quais sdo 0s
conhecimentos, os saberes-fazeres, as competéncias e as habilidades que
mobilizam a fim de atenderem as demandas e os desafios especificos no seu
campo de atuacao profissional? Como esses saberes sao adquiridos? Em que se
baseiam seus saberes?

Em que pese alguns (algumas) professores/as se denominarem adeptos (as)
de determinadas concepcgdes pedagdgicas na pratica docente, seus saberes nao
formam um repertério de conhecimentos unificados em torno, por exemplo, de uma
concepcao do ensino. A utilizagdo dos saberes, em geral, depende das
necessidades do contexto de sua atuacdo. Ademais, a depender dos objetivos
pretendidos, podem mobilizarem saberes e distintas teorias educacionais. Esta
caracteristica dos saberes dos (das) professores/as indica que podem desenvolver

® Tenho usado o termo talento artistico profissional para referir-me ao tipo de competéncia que os
profissionais demonstram em certas situagoes.
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uma variedade de habilidades e competéncias nos contextos nos quais
desempenham suas atividades docentes.

Como um trabalho que é realizado com seres humanos, com suas
preocupacdes, suas duvidas, seus receios, suas necessidades, suas angustias,
seus niveis de satisfacdo e de insatisfacdo, mostrou-se necessario absorver a
personalidade dos (das) professores (as) nos processos de trabalho. Considerei
este aspecto importante devido a minha expectativa de poderem ser revelados, em
didlogos reflexivos com estudantes em aulas, muitos elementos relacionados as
suas habilidades pessoais como fatores impactantes em suas praticas.

Como um trabalho de interagbes humanas, os (as) professores (as) lidam
com as condicbes e as limitagcbes subjacentes as interagcbes humanas,
regulamentacgdes, desvalorizacao profissional, sobrecarga de trabalho, dentre outros
aspectos. Desse modo, pode-se considerar que seu trabalho possui componentes
cognitivos e afetivos, lida com tensées e cada docente tem sua maneira prépria de
propor alternativas de enfrentamento e de gerir suas relagées com todos os sujeitos
envolvidos.

Como mencionado, os saberes dos (das) professores (as) de ES ganham
sentido quando associados a uma situacao especifica de trabalho. Desse modo,
precisam ser compreendidos em relacdo intima com o trabalho que desenvolvem e
com as relacées estabelecidas com os (as) estudantes em formacédo para
concretizarem suas estratégias didatico-pedagdgicas.

O modo de integracdo dos saberes a pratica profissional dos (das)
professores (as), grande parte das vezes, acontece por processos de socializacao.
Seja pelas experiéncias de socializagcao primaria (anterior ao inicio do processo de
escolarizacao); pré-profissional (que antecedem o ingresso do (da) professor (a) na
carreira); ou de socializacao profissional (que se referem a trajetéria profissional do
(da) professor (a)), o que demonstra que seus saberes ndo sdo caracterizados
somente por uma construgéo individual.

As relacboes que estabeleceu ao longo de sua vida, na sua familia, na escola
e em outros espacos de convivéncia social, bem como as interagdes estabelecidas
com estudantes, colegas de profissdao e também nas instituicbes de formacéo,
interferem nas decisdes a respeito de suas acdoes. Em razdo dessas diversas

origens, devem ser compreendidos se considerados em todos 0s seus aspectos.
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Enfim, seus saberes ndao sdo inatos, como defendiam os fil6sofos racionalistas

como Descartes, Leibniz e Espinoza.
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CAPITULO Il - O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO DA PESQUISA

Os caminhos a serem percorridos nas investigacbes em educagdo sao
diversificados. Em outras palavras, existem diferentes possibilidades metodol6gicas
e de abordagens teérico-metodoldgicas a serem utilizadas pelos (as) pesquisadores
(as) para o atendimento dos seus objetivos.

Neste trabalho, adotei a abordagem teorico-metodoldgica da epistemologia
da préatica, a qual exigiu-me imersdao nos contextos de atuacdo de docentes
orientadores/as do ES, para descrevé-los e analisa-los, a fim de compreender os
saberes mobilizados, produzidos e integrados nas situacdes de trabalho, levando-se
em conta suas condi¢cdes de trabalho, para darem conta das demandas e dos
desafios do seu campo de atuacgéo profissional.

Nesta direcdo, o percurso metodolégico da pesquisa consistiu em conhecer
0s espacos de atuacao profissional de professores (as) de ES, o curso, seus perfis,
suas trajetdrias formativas e profissionais, seus saberes-fazeres e as condi¢ées nas

quais realizam seu trabalho, munidos de diversos instrumentos de pesquisa.

2.1. 0 LOCUS DA PESQUISA: a Universidade Estadual de Santa Cruz

O cenario de atuacdo dos (das) professores (as) de ES é complexo e
entrecruzam-se influéncias na forma como planejam, organizam e desenvolvem
suas atividades para responder as situagcdes concretas, em geral instaveis e
imprevisiveis nas quais ocorre 0 ensino, pois tratar de sujeitos sociais que partilham
espacos, tempos, duvidas, angustias e ideias exige considerar que o contexto mais
amplo de sua atuagéo profissional interfere profundamente em suas expectativas,
percepcoes e praticas educativas.

Desse modo, julguei necesséario realizar uma breve caracterizacao da
instituicao formadora e do Departamento de Educacéao por se constituirem espacos
propiciadores da mobilizacdo e producao de saberes necessarios a formacao dos
(das) estudantes, de discussao coletiva para a gestdo da disciplina e que contribui

na construcéo da identidade dos (das) docentes.
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A investigagdo foi desenvolvida com a autorizagdo da Diretora do
Departamento de Educacado (DCIE) da Universidade Estadual de Santa Cruz
(UESCQC). Esta instituicdo esté localizada entre os principais polos urbanos de Itabuna
e llhéus, Km 16 da Rodovia Jorge Amado, localizada no Bairro Salobrinho,
municipio de llhéus, regido Sul do Estado da Bahia, denominada de regido
cacaueira e fica aproximadamente a 500 quilébmetros da capital Salvador. O nome
“Santa Cruz” remete ao marco histérico da chegada dos portugueses ao Brasil ha

mais de 500 anos.

2.2. O Estagio Supervisionado na Licenciatura em Pedagogia da UESC

O Componente Curricular Estagio Supervisionado do Curso de Licenciatura
em Pedagogia da UESC, de acordo com seu Projeto Académico Curricular (PAC) e
em consonancia com suas Diretrizes Curriculares, compde o Nucleo de Estudos
Integradores como eixo integrador e articulador do curriculo. Desde o0 ano de 2013 é
ofertado a partir do quinto semestre e ocorre em 03 (trés) momentos distintos,
interligados e complementares:

a) Estagio Supervisionado |, ofertado no 5° semestre com carga horéria total
de 180 (cento e oitenta) horas. Destas, 135 (cento e trinta e cinco) horas distribuidas
em atividades de observacao, coparticipacdo e docéncia na Educacao Infantil. As
restantes, 45 (quarenta e cinco) horas, ficam reservadas para encontros do (a)
professor (a) orientador (a) do estagio com os (as) estagiarios (as) em sala de aula
na universidade;

b) Estagio Supervisionado Il, ofertado no 7° semestre com carga horaria de
135 (cento e trinta e cinco) horas: sendo 90 (noventa) horas de coparticipacdo e
execucao de atividades préprias da coordenacdo pedagdgica (orientacdo e
acompanhamento a professores (as), elaboracdo e desenvolvimento de projetos de
intervencdo ou capacitagdo docente, seminarios, organizacdo e realizagcdo de
reunides pedagogicas, dentre outras atividades) e, o restante, 45 (quarenta e cinco)
horas (trés créditos teoricos) reservados para 0os encontros com o (a) professor (a)

de estagio com os (as) estudantes estagiarios (as) em sala de aula na universidade.
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c) Estagio Supervisionado lll realizado no 6° semestre, com carga horaria de
180 (cento e oitenta) horas: sendo, 135 (cento e trinta e cinco) horas desenvolvidas
com atividades de observacdo, coparticipagdo e docéncia nos anos iniciais do
Ensino Fundamental e, 45 (quarenta e cinco) horas (trés créditos teoricos) para as

aulas do (da) docente da disciplina Estagio Supervisionado na universidade.

Quadro 13. Distribuicao da Carga Horaria dos Estagios Supervisionados em
Pedagogia

Componentes Carga Horaria no Carga Horaria na | Carga Horaria Total

Curriculares Campo do Estagio Instituicdo
Formadora

Estagio

Supervisionado |
(Docéncia na 135 45 180
Educacéo Infantil)

Estagio

Supervisionado |l
(Coordenacéao 90 45 135
Pedagdgica)

Estagio
Supervisionado I
(Docéncia nos 135 45 180
Anos Iniciais do
Ensino
Fundamental

Fonte: PAC do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UESC. Ano 2007.

Uma das exigéncias contidas no PAC para garantir a complementaridade
entre os componentes de estagio (I, Il e Ill) é que todas as atividades de
observacao, coparticipacao e regéncia ocorram em uma mesma instituicdo-campo
do estagio escolhidas pelos (as) docentes-supervisores (as) e credenciadas pela
direcao do Departamento de Educacéao.

O PAC (2013) dispde que as disciplinas de Estagio (I e Ill) devam ser
ofertadas para turmas compostas por no maximo 12 (doze) estagiarios (as), para a
garantia de adequada orientacdo, acompanhamento/supervisdo, intervencdo e
avaliacéo.

Em funcdo da natureza e dos objetivos do Estagio Il (Atividades de
Coordenacao Pedagdgica) previstos no PAC, as turmas podem ser compostas por
até 20 (vinte) estudantes, uma vez que, para o desenvolvimento do estagio sera
possibilitada a formagao de duplas de estagiarios (as).

Como mencionado anteriormente, o PAC dispbe que todos os estagios
acontecam de preferéncia nas cidades de Ilhéus e ltabuna, nos espacos definidos
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como campo de estagio. Mas se algum (alguma) estagiario (a) precisar realizar o
estagio em outra cidade devera ter a aquiescéncia do professor (a) de estagio e
enviar ao Colegiado do Curso documento (escrito) com a justificativa e a
apresentacao da viabilidade do estagio fora das cidades de llhéus e Itabuna.

O documento devera estar acompanhado de um oficio do representante
(diretor (a), coordenador (a) ou docente) do espaco de estagio, cujo conteudo
informe: a) a aceitacao do estagiario (a); b) o (a) responsavel pelo acompanhamento
e pela avaliacdo do (da) estagiario (a); c) os dados solicitados pelo (a) professor (a)
de estagio supervisionado; d) o turno de estagio do estagiario (a); e) classe, série ou
ciclo de estagio; f) expectativas sobre o trabalho a ser realizado pelo (a) estagiario
(a) (PAC, 2013).

A preferéncia pela realizagdo do estdgio nas cidades de Ilhéus e ltabuna em
espacos definidos pelo Colegiado como campo de estagio é para facilitar o processo
de acompanhamento dos/ (as) estagiarios (as) pelos (as) professores (as)
orientadores (as). Mas sempre acontece estagio em cidades circunvizinhas a estas
supramencionadas.

Em razdo da complexidade, das ag¢des e das relacbes institucionais e
profissionais exigidas para a orientacdo, pela organizacdo e pratica do Estagio
Supervisionado, todos (as) os (as) envolvidos (as) estdo incumbidos (as) de
desempenharem fungdes especificas e compartilhadas.

Ao (a) Coordenador (a) do Colegiado, anualmente, cabe credenciar e/ou
confirmar os espacos para estagio do curso e semestralmente disponibilizar para a
Area de Estagio Supervisionado do DCIE lista dos espacos destinados ao estagio e
informacdes sobre: turnos de funcionamento, representantes das instituicbes
(regente, coordenador (a), diretor (a), outros (as)).

O (a) Coordenador (a) tem outras atribuicdes atinentes ao estagio, mas os
(as) professores (as) se encarregam de cumpri-las, pois muitas delas envolvem a
negociagcdo e os combinados com os (as) estagiarios (as) nos encontros de
orientacao na universidade, nos acompanhamentos nas escolas campos do estagio
e nos contatos com gestores (as) escolares. Enfim, trata-se de um acumulo de
atribuicdes que tende a condicionar o processo de supervisdo do estagio.

Quanto as disciplinas do curso de Pedagogia da UESC, estas disciplinas

pedagdgicas estao distribuidas por eixos de formacdo (Quadro 02). O Estagio
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Supervisionado integra o Eixo Il do PAC, denominado de Estagio Supervisionado e

Articulagao Curricular.

Quadro 14. Distribuicao das Disciplinas do Curso de Pedagogia da UESC por Eixo de

Formacao

Eixo I. Epistemologia e Fundamentos da
Educacao

Disciplinas

Estuda a histéria e os fundamentos da
Educacao. Situa a pedagogia como ciéncia
do ensino. Discute o pensamento e as
contribuicdes dos principais tedricos para a
formacgéo e atuacao dos professores, para o
ensino e para a aprendizagem na Educagéao
Infantii e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental.

Analisa e discute as politicas da educacao,
suas contribuicdes e suas intervencdes na
organizacao, no funcionamento da escola e
no processo ensino-aprendizagem. Estuda a
metodologia do trabalho cientifico como
acao responsavel pela sistematizagdo do
saber mediante pratica da pesquisa.

Alfabetizacao: teorias e método
Histéria da Pedagogia e
Pedagdgicas

Histéria da Educacéao

Politicas Publicas e Legislacdo da Educacéo |
Politicas Publicas e Legislagdo da Educacao |l
Metodologia da Pesquisa Cientifica
Antropologia e Educacao

Filosofia da Educacao

Psicologia da Educagao

Sociologia

Sociologia da Educacgéao

Metodologia da Pesquisa em Educagéo
Teorias do Conhecimento

Linguistica

Curriculo

Educacéao de Jovens e Adultos

Educacao Infantil

das Ideias

Eixo 2. Docéncia, Pesquisa e Praticas
Educativas em Espaco Escolar e Nao
Escolar.

Disciplinas

Agrega os componentes curriculares que
respondem pela proposicao dos
conhecimentos tedrico-metodoldgicos
diretamente relacionados ao exercicio da
docéncia na Educacao Infantil e nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, bem como
aqueles relacionados com a gestao e com a
coordenacdo administrativa e pedagogica
em espacos escolares e nao escolares.
Estuda os processos de desenvolvimento de
criancas, de adolescentes e de jovens nas
dimensobes fisica, cognitiva, afetiva, ética,
estética, cultural, ludica, biossocial. Discute
os conhecimentos do campo da didatica
como responsaveis pela organizacao dos
processos de ensino e do trabalho docente.
Analisa a decodificacdo e a utilizacdo dos
diferentes codigos e linguagens. Estuda os
conteudos e as metodologias de ensino
pertinentes aos primeiros anos de
escolarizagao, relativos a Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia,
Geografia e Artes. Produz conhecimento
mediante a realizagdo da produgéo
académico-cientifica.

Alfabetizacao e Letramento

Didatica |

Didatica Il

Didatica Il

Ensino de Ciéncias: conteudos e metodologia
Arte e Educacéo

Ensino de Matematica: conteddos e
metodologia
Ensino de Lingua Portuguesa: conteudos e
metodologia

Ensino de Histéria: conteudos e metodologia
Ensino de Geografia: conteudos e metodologia
Educagéo Infantil: curriculo e linguagens
Leitura e Producéao de Texto

Educacao de Jovens e Adultos: Aprendizagem
e Desenvolvimento

Gestao da Educacao

Trabalho de Conclusao de Curso-TCC |
Trabalho de Conclusao de Curso-TCC |l
Trabalho de Conclusao de Curso-TCC |l
Trabalho de Conclusao de Curso-TCC IV
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EIXO IV — Educacao, Diversidade Cultural | Disciplinas
e inclusao

Agrega os componentes curriculares que | Educacdao do Campo

vao contribuir para a aquisicdo dos | Educacao Especial e Inclusiva
conhecimentos, que favorecam a | Libras

compreensao da educacao como um direito | Diversidade Cultural e Educacao
social e, portanto, ao alcance de todos, | Educacéo e Tecnologias
independente  das  condi¢gdes  fisico- | Educagdo em Espagos Nao Escolares
biologicas, cognitivas, sociais, culturais ou
econdmicas. Discute a educagdo como
instrumento de emancipagado politica e
humana. Analisa os recursos tecnolégicos e
da informacdo como instrumentos didaticos
voltados para a ampliagdo, facilitagdo e
atualizacdo das questdoes relacionadas a
educagéao, ao ensino e a aprendizagem.

Fonte: PAC do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UESC. Ano 2007.

2.3. Os Contatos Iniciais na UESC e a Escolha dos (das) Professores (as) de
Estagio Supervisionado

Na proposta inicial de pesquisa apresentada ao Programa de P6s-Graduacao
em Educagdo da UFMG, constava o Campus XV da Universidade do Estado da
Bahia como o campo da investigacdo, mas, posteriormente, avaliei que ndo seria
recomendavel realizar pesquisa com colegas da equipe de estagio supervisionado,
em razao da convivéncia cotidiana nas rotinas de trabalho e, por consequéncia, da
dificuldade de estabelecer o distanciamento necessario para produzir 0s
conhecimentos em processo de interagdo com eles (as) durante as diferentes
etapas da pesquisa.

Esses sao alguns dos motivos pelos quais escolhi a UESC como espaco para
realizar a pesquisa. Soma-se, ainda, a acessibilidade para a producdo dos
conhecimentos necessarios a compreensao do meu objeto de estudo, devido residir
no bairro onde fica localizada esta institui¢ao.

Antes de iniciar o processo de coleta de dados conversei com o Coordenador
do Colegiado de Pedagogia e com a Diretora do Departamento de Educacéao (DCIE)
sobre o meu interesse em realizar a pesquisa com docentes que lecionam
componentes curriculares de Estagio Supervisionado, confiante de ser bem acolhido
por ter sido docente do Departamento de Filosofia e Ciéncias Humanas da UESC e
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ter lecionado a disciplina Iniciagcdo a Pesquisa e Pratica de Educacéao no DCIE entre
os anos 2001 e 2005.

Nos encontros com estes (as) gestores (as), percebi receptividade e interesse
deles (as) em colaborar com a investigacao, pois ambos se colocaram a disposicao
para subsidiarem com informagdes, encaminhamentos e colocar-me em contato
com o grupo de docentes da area de estagio.

O Coordenador do Colegiado era egresso do Programa de Pés-Graduacgao
em Educacdo da UFMG, e, devido a nossa relacdo de amizade, ao tomar
conhecimento da proposta dialogou comigo sobre minhas opcdes tedricas e sugeriu
novos referenciais.

Por sua vez, a Diretora do Departamento de Educacédo, que € da equipe de
estagio, recomendou-me elaborar um documento que versasse sobre meu interesse
em realizar a pesquisa com os (as) professores (as) e protocolasse na Secretaria do
DCIE. Disse que, depois de a solicitagdo ser formalizada, encaminharia a
Coordenacéo da Area de Estagio Supervisionado para pronunciamento.

Vale destacar que os contatos iniciais com gestores (as) ocorreram antes da
aprovacdo da minha proposta pelo Comité de Etica em Pesquisa. Mas, somente
apos constar no sistema a aprovacao do projeto de pesquisa € que protocolei o
documento no Departamento de Educagdo, com o intuito de contar com a
colaboracao dos (das) professores (as) de ES para fornecerem informacdes acerca
dos seus saberes-fazeres nas situacdes de trabalho.

Em contato por telefone com uma das professoras de estagio supervisionado,
obtive a informacdo que o grupo presente a reunido da area deliberou, por
unanimidade, colocar-se a disposicao para colaborar com a pesquisa. Assim, diante
dessa informacéo, iniciei os contatos com (0s) as professores (as).

Como eu sabia de antemao que o curso ofertava a cada ano uma turma no
turno matutino e outra no noturno e contava com a transitoriedade de professores
(as) efetivos (as) nos componentes curriculares de estagio supervisionado e
inclusdo de professores (as) substitutos (as), pensei na dificuldade para selecionar
dentre os (as) professores (as) do semestre escolhido para a investigacao aqueles
(as) com as caracteristicas adequadas para o meu objeto de estudo.

Em conversas informais com professoras da area de estagio, no més de
fevereiro de 2016 (dois mil e dezesseis), constatei que toda a equipe era do sexo
feminino. E, de posse do quadro de horario fornecido pelo Secretario do Colegiado
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do Curso constatei que a equipe era composta por 08 (oito) professoras e tinha
quantidade suficiente com disponibilidade.

A sequir, escolhi duas professoras, uma que leciona o Componente Curricular
do Estagio Supervisionado na Educacao Infantii e outra responsavel pelo
Componente Curricular Estagio Supervisionado nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, aqui indicadas respectivamente pelos pseuddénimos Vera e Helena,
segundo os critérios de estabilidade no emprego, minimo de 02 (dois) anos de
experiéncia docente de atuacdo profissional na UESC; minimo de dois anos de
atuacao docente com o ES; e professoras com formagao, no minimo, em mestrado.

Optei por professoras estaveis no emprego e com as demais caracteristicas
para assegurar o contato até o término da pesquisa e por acreditar que elas
poderiam ter construido ao longo de suas experiéncias de formagdo e atuacao
profissionais, diferentes relagcdes com os saberes necessarios as suas mediacoes
com estagiarios (as), e poderiam oferecerem valiosas contribuicbes para o
esclarecimento do meu objeto de pesquisa.

[...] Se o trabalho modifica o trabalhador e sua identidade,
modifica também, sempre com o passar do tempo, o0 seu
“saber trabalhar”. De fato, na formacado de professores, o
tempo surge como um fator importante para compreender os
saberes dos/das trabalhadores/as, na medida em que trabalhar
remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar
progressivamente 0s saberes necessarios a realizagdo do
trabalho (TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 210).

Ademais, acreditava na possibilidade de que professoras com esses
requisitos tivessem construidas as bases dos saberes profissionais; mais
identificacdo com a disciplina, em que pese as condi¢cdes e os condicionantes
envolvidos no exercicio de suas atividades e; seguranga no trabalho com os (as)

estagiarios (as).

2.4. Compromissos Eticos

Ciente do compromisso com a ética na pesquisa com seres humanos € em
observancia ao que determina a Resolucdo 466 de 12 de dezembro de 2012 do
Conselho Nacional de Saude - CNS que rege as pesquisas na Universidade Federal
de Minas Gerais, por meio do Comité de Etica em Pesquisa — COEP da UFMG, bem
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como para garantir transparéncia em todo o processo da pesquisa, entreguei a cada
professora o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A).

O documento conta com o tema, os objetivos e a metodologia da pesquisa; o
direito delas de retirar 0 consentimento em qualquer etapa da pesquisa; recusar a
responder alguma questdo que porventura gerasse algum desconforto; ou apenas
solicitar esclarecimentos sobre a pesquisa. Além disso, o termo contém o meu
compromisso de tornar publicas as descobertas somente por meio da tese, de
eventos cientificos e académicos promovidos nas universidades, relativos ao
estagio e a formacao de professores (as) e de periddicos especializados. E para
garantir a privacidade das professoras, garanti-lhes que seriam identificadas na tese
com pseudbénimos. A seguir, as professoras assinaram o TCLE que autoriza a
gravacao em audio (em MP3, Sony), transcricao da entrevista, andlise, interpretacao
e socializagao dos dados da investigacéo.

Antes de produzir os conhecimentos a partir dos instrumentos de pesquisa,
admiti a possibilidade de as professoras sentirem-se inibidas com questdes sobre
seus saberes-fazeres durante as entrevistas e nos encontros de observagdo em
aulas. Mas como eu me sentia relativamente preparado para tentar evitar que essa
situacao acontecesse, por meio de constantes dialogos referente aos objetivos da
pesquisa antes e apo6s cada aula, ndo houve problema desta natureza. Na
realidade, percebi que as professoras se sentiram bem a vontade e interessadas em
colaborar com a pesquisa.

2.5. As técnicas da producao de conhecimentos: da escolha a aplicacao

Quando me coloquei a disposicao para compreender o trabalho das
professoras de estagiarios (as), sabia que isso s6 seria possivel por meio do contato
direto com elas. Eu tinha clareza que uma pesquisa desta natureza exigia minha
imersao nos seus espacos de atuagdo para produzir os conhecimentos com base
nos objetivos previstos.

Na busca de compreenderem os saberes das professoras, os objetivos
especificos da pesquisa me indicaram como instrumentos para reunir informagoes e

produzir os conhecimentos, além do formulario de caracterizagdo das professoras
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(Apéndice B); a observacao direta na sala de aula na universidade (Apéndice C); a
observacao direta nas instituicbes campos do estagio (Apéndice D), nesta incluem
as anotacbes das professoras sobre situacées observadas na escola e relatadas
pelos (as) estagiarios (as); a entrevista semiestruturada (Apéndice E); a pesquisa

documental, conforme o Quadro 04, a seguir:

Quadro 4. Os instrumentos de coleta de informacoes baseados nos objetivos
especificos

Examinar as relacbes entre as Pesquisa Documental, Entrevista
orientacdes prescritas para o estagio Semiestruturada e Observagao de Aulas;

na proposta do curso de Pedagogia e
0s saberes prescritos pelas
professoras no planejamento do

ensino;

Caracterizar 0s saberes | Entrevista Semiestruturada, Observagado de
. ) Aulas e Documentos Orientadores da Agéo

mobilizados/produzidos pelas | pocente.

professoras quanto a suas origens e

naturezas;

Analisar as relacbes entre as | Entrevista Semiestruturada, Observagéo de
L o . Aulas

estratégias didatico-pedagdgicas em
sala de aula e os saberes docentes

mobilizados pelas professoras;

Compreender as relacées entre as | Observacéo de Aulas
formas de supervisdo da experiéncia
de estagio desenvolvidas pelas
professoras e o0s saberes docentes
mobilizados/produzidos nesta agao de
formacdo dos (das) estudantes

estagiarios (as).

Fonte: Elaborados pelo autor da tese.

Esses instrumentos foram fundamentais no processo de tentar compreender
os saberes das professoras de ES, pois me permitiram identificar praticas
esperadas (tarefa); praticas declaradas (dizeres); e praticas constatadas ou efetivas

(fazeres), (ALTET, 2017). Ademais, permitiram-me comparar distintas narrativas,
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confrontar dizeres e fazeres das professoras e identificar convergéncias,

aproximagodes e distanciamentos entre suas praticas.

2.6. A observacao do cotidiano das professoras

Antes de adentrar o campo da pesquisa, eu pretendia realizar observacao
somente em sala de aula, mas ao ter um conhecimento preliminar do funcionamento
do estagio supervisionado por meio de uma leitura exploratéria do Projeto
Académico Curricular (PAC) do Curso de Licenciatura em Pedagogia e dialogar com
0 meu orientador sobre minhas impressoes provisoérias sobre a configuragao do ES
na UESC e os cenarios da pesquisa, decidimos pela observacdo em todos os
espacos de atuacao das professoras.

Em outras palavras, decidimos, com base nas praticas constatadas ou
efetivas das professoras, produzir os conhecimentos acerca do trabalho: na sala de
aula da instituicao formadora; na sala da area do Estagio Supervisionado; e nas
instituicbes campos do estagio, por considerarmos que teriamos mais elementos
para compreender seus saberes-fazeres.

Com esse procedimento, busquei me apropriar das intencionalidades das
praticas das professoras, a partir da analise do planejamento e de suas narrativas e
0s aspectos ndo intencionais com base na observagdo, descricio de suas
atividades nas situagdes de ensino, para tentar identificar competéncias e saberes
subjacentes as suas acoes, visto reconhecer que o (a) professor (a) nao faz tudo o
que diz e 0 que quer e nem age necessariamente como acredita e quer agir. Em
outros termos, agir nunca é agir perfeitamente e em plena consciéncia, com a
consciéncia clara dos seus objetivos e consequéncias da ag¢do, das motivagdes
subjetivas subjacentes, conforme Tardif (2011), em razdo dos limites do
conhecimento discursivo.

Ademais, reconhecia que nas intervencdes das professoras em aulas
existiam intencionalidades que seriam dificeis de serem observadas e que, portanto,
eu deveria centrar a observagao nas suas praticas de ensino em suas relacées com
O que mencionavam, ou seja, tal qual como eram realizadas, sem descuidar dos

objetivos da pesquisa.
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Optei por realizar as observacées antes das entrevistas por acreditar que
dessa forma eu teria mais elementos para melhorar e ampliar o roteiro provisério
feito no periodo de elaboracao do meu Projeto de Pesquisa, bem como para buscar
maior aproximac¢ao com o fenébmeno em estudo e com as professoras, inclusive nas
conversas apés aulas.

As observacoes do trabalho das professoras na universidade e nas
instituicbes campos do estagio ocorreram de marco a junho de 2018 (dois mil e
dezoito). Nesse periodo, observei 15 (quinze) aulas de cada uma delas, equivalente
a 45 (quarenta e cinco) horas/aulas na sala de aula, incluindo as que ocorreram por
meio das palestras previstas no Projeto de Extensédo da Professora Vera e a oficina
na aula da Professora Helena. Acompanhei-as em 03 (trés) visitas as instituicdes
campos do estagio'® em dias alternados, participei de uma reunido da &rea com
duracdo de 04 (quatro) horas com os (as) docentes convocados (as) pela
Coordenacao da éarea, cuja pauta era o planejamento do Seminario do Estagio
Supervisionado. Esse evento ocorreu no ultimo dia de aula do semestre quando os
(as) estagiarios (as) compartilharam suas vivéncias e descobertas. No total geral
foram 73 (setenta e trés) horas de observacgao.

Durante o periodo das observacoes, eu contei com o apoio de um Caderno
de Registro de Informagdes (CRI). Nele, coloquei um roteiro contendo os seguintes
itens: planejamento do ensino; a metodologia empregada; os recursos utilizados; os
saberes mobilizados e produzidos; as interacdes entre professora e estagiarios (as);
as problematizacdes; as negociacdes; os encaminhamentos; e as formas de
acompanhamentos adotadas nas visitas as escolas campos do estagio.

No CRI foram anotados descricao de atividades; registro sobre as formas de
acompanhamento e mediacdo das docentes no processo de aprendizagem da
docéncia dos/das estagiarios/as; os compromissos negociados com a turma; os
saberes mobilizados e produzidos; e informagdes resultantes de esclarecimentos
obtidos nas conversas com as professoras ao final de cada aula na universidade,
em reunido da area de estagio, nas palestras € no minicurso e apés as visitas as

instituicbes campos do estagio.

' Conforme o PAC do Curso de Pedagogia, o docente devera realizar, no minimo, trés visitas a cada
estagiario/a nos respectivos espacos de realizacao do estagio.
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Nos diferentes espacos formativos, tentei ser o mais discreto possivel para
que a minha presenca nao inibisse a espontaneidade das professoras e dos demais
atores envolvidos. Ademais, tentei ter uma atitude de estranhamento e um olhar
reflexivo e critico com o intuito de ir além das coisas ouvidas e percebidas, para nao
correr 0 risco de naturalizar situagbes parecidas com algumas que vivenciei no
exercicio da docéncia com Componentes Curriculares do Estagio Supervisionado e,
assim, aprofundar na compreensao do fenbmeno em estudo.

Destaco que as categorias de analise construidas com base nos
conhecimentos produzidos foram: trajetdria formativa e profissional, planejamento
do ensino, a relacdo entre universidade e escola, o0s saberes da acéao
supervisionada e a metodologia e avaliagdo da aprendizagem.

2.7. As entrevistas: o planejamento, a pesquisa piloto e a sua conducao

Como ja sinalizado, compreender os saberes-fazeres profissionais das
professoras requer um olhar critico investigativo, em processo interativo, escuta
atenta as coisas ditas, sentidas e percebidas nas narrativas. Para proceder dessa
forma e captar os significados subjetivos dos conhecimentos, 0 passo seguinte foi
identificar as praticas declaradas, com base no que as professoras disseram realizar
em sala de aula e nos demais espagos onde desempenharam suas atribuicdes
como professoras orientadoras do estagio.

Nesta direcao, utilizei a entrevista semiestruturada, devido ao fato de este
instrumento permitir o estabelecimento de uma relagdo dialdégica entre o (a)
investigador (a) e o (a) interlocutor (a) durante o processo de producdo dos
conhecimentos. Minha intengéo foi tentar superar a visdo tradicional de entrevista no
modo, perguntas e respostas. Dessa forma, na pratica da pesquisa ha uma
mudanca de comportamento de ambos (as). O (a) primeiro (a) podera refletir sobre
as respostas fornecidas e expressar de imediato sua compreensao para atestar a
fidedignidade e, se for necessario, refazer a pergunta. O (a) segundo (a), apés ser
provocado (a), pode pensar sobre suas prdéprias narrativas e mencionar novos

elementos, contribuindo no aprofundamento da tematica em questao.
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Na fase de elaboracdo dos instrumentos da pesquisa, produzi dois guias'' de
entrevistas. Um foi elaborado com o objetivo de produzir os conhecimentos acerca
das trajetérias como estudantes desde que comecaram a frequentarem a escola até
a entrada na docéncia universitaria e das experiéncias profissionais na educacao
basica. Esta foi uma forma de as professoras contarem suas experiéncias e ao
mesmo tempo ressignifica-las nos dialogos reflexivos com este pesquisador. O outro
guia que utilizei para produzir conhecimentos sobre os saberes mobilizados pelas
professoras nas situagdes de trabalho.

2.7.1. O planejamento da entrevista e a pesquisa piloto

De posse dos registros das observacdes realizadas e em observancia aos
objetivos da pesquisa, elaborei os roteiros da entrevista, atento quanto a sequéncia,
aos termos e a amplitude das perguntas, bem como a ndo indugéo de respostas.

Os instrumentos iniciam com questdes ndo estruturadas para permitir, no
inicio, uma fala mais livre da professora; a seguir, contém questboes
semiestruturadas para possibilitar a minha intervencao dialégica na conducao da
entrevista e aprofundar as informacbes; além de outras questbes de cunho
focalizadoras'?, elaboradas com o intuito de tentar evitar distanciamento da
teméatica.

Antes da conducgdo da entrevista com as professoras do ES, o instrumento,
em sua elaboracao inicial, passou por um teste de validacdo quando realizei uma
entrevista piloto com uma professora da equipe de ES, com o objetivo de avalia-lo
nos quesitos clareza, validade, confiabilidade, relagdo com os objetivos e quanto
aos cuidados éticos a serem seguidos. Utilizei esta estratégia metodoldgica para
obter uma familiaridade com o instrumento e ter uma vivéncia de conducgédo da
entrevista com uma integrante que eu admiti a possibilidade de ter rotinas de
trabalho semelhantes as de suas colegas da area do estagio.

"' O guia na condugéo da entrevista é um instrumento mais flexivel do que o roteiro. Este pode dar
uma idéia de algo fechado, ao passo que aquele indica que o/a pesquisador/a podera percorrer em
outras diregdes, além das pré-definidas para a realizacdo da pesquisa.

'2 As questdes focalizadoras sdo aquelas que trazem o discurso para o foco desejado da pesquisa,
quando a digressao se prolonga demasiadamente (SZYMANSKI, 2004, p. 49).
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Concluida a pesquisa piloto e, apds a transcricao integral, leitura e analise do
contetdo fornecido, fiz os ajustes necessarios para aprimorar o instrumento por
meio da retirada, da modificagdo e da inclusdo de novas perguntas suscitadas no

decorrer da entrevista, para a conducéao definitiva da entrevista semiestruturada.

2.7.2. A conducao da entrevista

As entrevistas aconteceram em duas etapas: a primeira para produzir
conhecimentos referentes relativos as trajetérias formativas e profissionais das
professoras e a segunda sobre o trabalho desenvolvido por elas no planejamento e
nos tempos de orientagcdo e acompanhamento do estagio. A primeira entrevista com
Professora Vera teve a duracdo de uma hora e vinte minutos e a segunda, uma hora
e quarenta minutos. Com Professora Helena, a primeira durou uma hora e cinco
minutos e a segunda, uma hora e dezoito minutos.

Em cada uma destas etapas, os conhecimentos foram produzidos em trés
contatos com a Professora Vera e em dois contatos com a Professora Helena, em
virtude de precisarem cumprir outros compromissos na universidade, no periodo em
que realizei a pesquisa.

A conducgao da primeira entrevista foi precedida de uma fase de aquecimento,
constituida de um tempo que utilizei para apresentar a minha instituicao de atuacao
profissional e o Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo ao qual eu estava
vinculado; apresentar o tema, os objetivos e a justificativa da pesquisa; solicitar a
permissdo para gravar a entrevista e assegurar 0 acesso as transcrigdes; garantir-
Ihes o anonimato e o direito de se recusarem a responder alguma pergunta que
porventura gerasse algum desconforto; e possibilitarem a realizacdo de perguntas.
Esta fase teve, também, por objetivo estabelecer com as participantes um clima de
informalidade antes da entrevista propriamente dita e proporcionar um clima de
interacao reciproca.

Feita esta apresentacéo, busquei uma primeira aproximagao das professoras
com o meu objeto de pesquisa ao iniciar a entrevista com a seguinte questao
norteadora: conte-me um pouco sobre como vocé comegou a estudar na escola. Os
relatos suscitaram a formulacdo de questdes nado contidas nos dois roteiros das

entrevistas; forneceu-me uma compreensao preliminar acerca dos saberes-fazeres
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de cada professora formadora e de suas fontes de aquisicao; e serviram-me como
uma introducao ao tema da pesquisa.

O carater interativo da entrevista permitiu-me fazer, com frequéncia,
intervencbes nas falas das professoras, ora, por meio de sinteses, para que eu
expressasse minha compreensdo do conteudo narrado e devolver a nova
formulacdo para atestar a fidelidade das respostas; ora com questdes de
aprofundamento, quando as respostas ndo davam conta suficiente das perguntas
formuladas; algumas vezes, com formulacdo de questbes esclarecedoras, por nao
entender na integra o que foi dito, devido a imprecisées nas narrativas; e outras
vezes, com perguntas focalizadoras, para tentar aproximar as falas das professoras
aos objetivos da pesquisa, quando eu percebia distanciamento do foco da
investigacao.

As intervengbes permitidas na entrevista foram essenciais, pois ndo me
apoiei apenas nas falas das professoras sem conhecer a justificativa para seus
saberes-fazeres. Com certa frequéncia, eu pedia para justificar a resposta fornecida
com o intuito de tentar garantir sua validacao. Agi dessa forma ao concordar com
Tardif (2011) que afirma que toda pesquisa dos saberes docentes tem, por
conseguinte, que registrar o ponto de vista dos (das) docentes e seus saberes-
fazeres mobilizados na acdo educativa. Desse modo, quando as professoras
falaram dos seus saberes-fazeres, questionei-as para apresentar razées, motivos,
justificativas para suas respostas, como forma de garantir a validade dos
argumentos e a validade da pesquisa.

Quando falamos sobre o porqué de nossas acgdes, estamos [...]
exprimindo um saber especifico que nos levou a agir daquela
forma. Estamos apresentando um modelo epistemol6gico da
pratica. Da mesma forma, quando procuramos as razdes de
uma agao, também estamos expressando uma racionalidade,
que pode ser contestada e contestavel a partir de outro saber,
ou de outra racionalidade. Se contestarmos a racionalidade de
algum discurso € porque nos referimos a uma ideia do que
seja racional, isto é, possuimos uma contra-saber
(CARVALHO; THERRIEN, 2009, p. 6).

Concluidas as entrevistas, cujo conteldo passou por um exame das
professoras, procedi a transcricdo integral e leituras analiticas e interpretativas do
texto ao intercalar a escuta do material gravado com a leitura do material transcrito,
conforme Spink (1995).
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Posteriormente, enviei uma escrita preliminar por meio de correio eletrénico
para as professoras examinarem e realizarem as adequacgdes que julgassem
pertinentes. Apds a devolucéo, procedi a uma releitura e uma reescrita para ajustar
o texto com as contribuicbes das Professoras. Adotei 0 mesmo procedimento na
segunda entrevista, apenas modifiquei a fase de aquecimento e a questado
desencadeadora'® acerca de seus saberes-fazeres.

No tempo do aquecimento, eu disse a cada professora que a primeira
entrevista foi realizada com o objetivo de construir alguns conhecimentos a partir de
narrativas sobre a trajetéria formativa e profissional e a segunda entrevista seria
especificamente sobre seus saberes-fazeres no exercicio da docéncia com o
componente curricular, estagio supervisionado no curso de licenciatura em
Pedagogia da Universidade Estadual de Santa Cruz.

Quanto a questao desencadeadora, eu a coloquei como o ponto de partida
para o inicio da entrevista, com o objetivo de trazer a tona uma primeira elaboracao
ou um primeiro arranjo narrativo sobre o tema introduzido, conforme Szymanski
(2004). Na oportunidade, a questao foi a seguinte: diga-me quando e como se deu

sua inser¢cao como professora de estagio obrigatério.

2.8. Analise documental

Antes e durante as observagdes e as entrevistas com as professoras, realizei
levantamentos bibliograficos e buscas de informagdées em documentos como o
Projeto Académico Curricular do curso, o Programa e a Ementa das Disciplinas de
ES (Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental) para ajudarem nas
formulacbes das questdes das entrevistas e nos guias de observacéo, levando-se
em conta os objetivos da pesquisa. Também consultei esses documentos com o
intuito de ratificarem, validarem, complementarem e confrontarem informacdes

obtidas nas entrevistas e nas observacdes nas situacbes reais da pratica das

A questdo desencadeadora é o ponto de partida da fala do/da participante para focalizar o ponto a
ser investigado. Tem por objetivo trazer a tona a primeira elaboragdo, ou um primeiro arranjo
narrativo, que o/a participante pode oferecer sobre o tema que é introduzido (SZYMANSKIM2004).
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professoras. O foco da andlise foi o conteddo dos documentos, mas, também, sua
utilizacao na pratica das professoras.

Os documentos, devido a sua acessibilidade, eu os consultei varias vezes
com o auxilio do computador. Mas situo a pesquisa documental em trés fases: a) a
de leitura exploratéria das regulamentagdes educacionais em nivel nacional para
registrar informagdes gerais sobre o estagio, os segmentos do ensino e a formacao
de professores (as); b) outra de leitura exploratéria do Projeto Académico Curricular
(PAC) do Curso de Licenciatura em Pedagogia, seguidas de anotacoes referentes
aos componentes curriculares do estagio no que se refere a forma de realizacao, a
concepcao e aos objetivos, para subsidiar a elaboragdo do guia da observacao
direta em sala de aula e da entrevista; e, c) a terceira fase foi destinada as leituras
analiticas e interpretativas do PAC e descritivas da ementa e dos Programas das
Disciplinas - PD relativos a cada modalidade do componente curricular do estagio
supervisionado.

Apesar de muitos (as) professores (as) ndao contarem com formacgao
pedagdgica para atuarem na docéncia universitaria, eles (elas) precisam se
organizar no aspecto pedagdgico para os enfrentamentos préprios das situagdes de
trabalho, por se tratar de uma atividade que requer organizacao didatica, reflexao
critica das praticas realizadas e de saberes mobilizados e produzidos.

Nas instituicbes universitarias, os (as) professores (as) tém no planejamento
do ensino um momento privilegiado para expressarem suas intencdes formativas
aos (as) estudantes. Nele podem ser definidas de forma sistematicas e organizadas
as acgbes didatico-pedagodgicas. Sua elaboracdo deve resultar de reflexdo e
pesquisa e ocorrer antes do inicio de cada semestre letivo e ficar “em local visivel
na instituicdo de ensino superior e de facil acesso ao publico”, como disposto no
Artigo 47 da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao — (LDB 1996).

Nos cursos de formacado de professores (as), a elaboracdo do planejamento
do ensino precisa ser encarada tanto como uma exigéncia como uma necessidade e
acao pedagdgica. Além disso, por meio da escrita de sua escrita, os (as)
professores (as) tém a oportunidade de demonstrar uma de suas habilidades
didatico-pedagdgicas.

Ao formalizarem o planejamento do ensino, os (as) professores (as) deixam
claro para si e para o (a) outro (a) os caminhos a serem percorridos para o
atendimento dos objetivos pretendidos. Quando este documento se torna de
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dominio publico, seus (suas) colegas do curso ou da area, os (as) estudantes e
demais interessados (as) poderdo se orientar com base nele para elaborarem e
reelaborarem outros planos de ensino, bem como consulta-los com outras
finalidades educativas, consideradas as necessarias adequacdes para a realidade
pretendida.

O planejamento do ensino deve ser atualizado em todos os semestres letivos
do curso. Na area do estagio, possibilita aos (as) professores (as) incorporarem
novas situacdes percebidas em observagdes nas instituicoes campos do estagio e
em narrativas de estudantes durante as aulas.

Os (as) docentes conscientes do seu inacabamento como pessoa €
profissional da educacdo, que sempre se consideram em processo de
aprendizagem da docéncia e, por isso, examinam constantemente seus saberes-
fazeres para aperfeicoarem suas praticas, reconhecem a relevancia do
planejamento do ensino no exercicio da profissdo e o elaboram tendo como
referéncia a proposta curricular do curso e os registros produzidos no semestre
anterior.

Para além do cumprimento de uma exigéncia burocratica do érgao colegiado,
a elaboracdo do planejamento do ensino do (da) professor (a) de ES lhe impde
responsabilidade e compromisso com a formacao de profissionais e pode ser visto
como um espago e tempo para a producdo de saberes necessarios as suas
mediacdes no processo de aprendizagem da docéncia dos (das) estagiarios (as).

No tempo e espaco do planejamento, os (as) professores (as) tém a
oportunidade de se apoiarem em seus conhecimentos construidos em suas
trajetérias formativas e profissionais e nas informagdes colhidas em suas imersdes
nas instituicbes educativas, nos didlogos com os (as) estudantes e com os seus
pares para lhes ajudarem a avaliar seu trabalho e a redefinir estratégias de acao
para novas praticas na orientacao do estagio.

Pode-se dizer que o planejamento dos (das) professores (as) formadores (as)
pode contemplar, também, suas representacées acerca do ensino e da
aprendizagem construidas ao longo de no minimo 16 anos, contadas suas
experiéncias de estudante; de professor (a) da educacgao basica, em alguns casos;
as experiéncias atuais na docéncia nas licenciaturas; nas vivéncias com colegas de

sala.
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O ponto de partida da analise documental consistiu em identificar o que o
Projeto Académico Curricular - PAC da instituicdo formadora prescrevia ao estagio
supervisionado e examinar os documentos de uso pessoal dos (das) professores
(as) determinavam enquanto saberes necessarios a pratica docente, mas
consciente de que as prescricdes nao dariam conta de atender a todas as
demandas surgidas no processo de trabalho.

Na andlise documental, parti do pressuposto de que o planejamento de
ensino € um instrumento norteador do trabalho das professoras orientadoras do
estagio. Desse modo, considerei-o como instrumento fundamental do processo de
trabalho, por acreditar que reservaram em determinado tempo e espago para
prescreverem, de forma individual ou coletiva, saberes-fazeres necessérios a pratica
educativa, mas consciente quanto a ocorréncia de situagdes imprevisiveis e de
novas demandas ap0s sua elaboracao, as quais modificam sua forma de execucao.

Com esse conjunto de instrumentos de pesquisa, busquei compreender os
saberes das professoras de ES com base no prescrito pela instituicdo a ser
realizado, o que elas disseram realizar e o que de fato realizaram no processo de

trabalho.

2.9. O Perfil das Professoras

A Professora Vera € da classe adjunto, formada em Pedagogia, possui
Especializacdo em Alfabetizacdo, Mestrado e Doutorado em Educagéo, ambos com
foco de pesquisa na Educacdo Infantil e, cumpre uma carga horaria de 40
(quarenta) horas por semana, pelo Regime de Dedicag¢ao Exclusiva.

Atualmente desenvolve o Projeto de Extensédo “Brincando e Aprendendo na
Educacéo Infantil” e participa do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao
Infantil. Conta com 25 (vinte e cinco) anos de experiéncia docente na educacao
basica e 10 anos de experiéncia de trabalho como orientadora de estagiarios (as).
Neste periodo, publicou dezenas de artigos referentes a educacao infantil.

Helena é docente da classe assistente, também tem formacdo em
Pedagogia, Especializagdo em Supervisdo Escolar, Mestrado em Formacdo de

Professores (as) e cumpre carga horaria de 40 horas por semana. Integra o Grupo
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de Pesquisa “As Politicas de Formacao de Professores” e, juntamente com 03 (irés)
docentes do Curso de Pedagogia de Educagdo a Distancia - EaD da UESC,
participa do Projeto de Pesquisa “Profissionalidade dos alunos que ja& sao
professores, da Educacéao a Distancia”.

Conta com 35 (trinta e cinco) anos de experiéncia docente na educacao
basica e 18 (dezoito) anos no ensino superior universitario. Destes, 17 (dezessete)
anos sdo como professora de estagio supervisionado. Ao longo de sua experiéncia
no ensino superior, desenvolveu varios Projetos de Extensdo com foco na formacao
continuada de professores/as da educacao basica e apresentou 03 (trés) trabalhos
referentes ao estagio supervisionado.

2.10. As Instituicoes Campos do Estagio

O estagio no Curso de Licenciatura em Pedagogia da UESC segue a
configuracao tradicional observacao, coparticipacdo e regéncia e € realizado em
espacgos credenciados que atendem a Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental nas cidades Ilhéus e Itabuna, cujos (as) gestores (as) aceitam
receber os (as) estagiarios (as) para desenvolverem atividades de aprendizagem da
docéncia nestas modalidades.

Alguns (algumas) estagiarios (as) cumpriram as atividades do estagio em
outros municipios da regido Sul: Ibicarai, Uma e ltajuipe. Os demais
acompanhamentos ocorreram em escolas dos municipios de Ilhéus e ltabuna.

Eu acompanhei, no turno vespertino, a Professora Vera em dois encontros
em que realizou acompanhamento dos/das estagiarios/as, um na coparticipacao e
outro na regéncia em uma escola localizada no centro de llhéus que atendia a
Educacéao Infantil da creche a pré-escola. Essa escola possuia 07 salas de aula,
sala de recursos multifuncionais para atendimento educacional especializado e um
parquinho descoberto.

Em outra escola de um bairro periférico de Itabuna, acompanhei Professora
Vera em um encontro de coparticipacdo dos/das estagiarios/as, no turno vespertino.

A escola tinha 05 salas de aula, patio coberto, patio descoberto e uma area verde.
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Mas com espaco apropriado para realizacdo de brincadeiras e outras atividades que
exigiam muito movimento por parte das criancas.

Com a Professora Helena, eu participei de um encontro de coparticipacéao e
outro de regéncia, no turno matutino, em uma escola de um distrito distante 15 km
do centro de llhéus. A escola foi construida no ano de 2010 e inaugurada no ano de
2016 e acomodava 600 alunos/alunas nos turnos, matutino e noturno, na Educacéao
Infantil - EF e nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental - AIEF. O espaco de lazer
era o mesmo do refeitério. Tinha uma sala para Atendimento Educacional
Especializado, Laboratério de Informatica, 12 (doze) salas de aulas para as
modalidades ofertadas.

Em outra escola, localizada no centro da cidade de Ibicarai, que atendia 420
(quatrocentos e vinte) alunos/alunas nos trés turnos, sendo duas turmas da
educacéo infantil e cinco turmas dos anos iniciais do ensino fundamental e uma
turma da EJA e contava com 19 professores/as e 05 funcionarios/as de apoio, eu
participei de um encontro de coparticipacao.

A escola tinha seis salas de aula, uma sala de professores/as com acervo de
material didatico, uma sala para a secretaria e a dire¢cdo, trés banheiros, um
masculino e outro feminino e um de uso exclusivo dos/as professores/as, uma
cozinha e um depdsito. Tinha, também, uma &rea descoberta reservada para

atividades de recreacao e de educacao fisica.
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CAPITULO Il - SABERES-FAZERES DA PROFESSORA VERA: TRAJETORIA,
PLANEJAMENTO E AGCAO SUPERVISIONADA

Os saberes docentes sao plurais, oriundos de diversas fontes, situados e
adquiridos ao longo de uma trajetéria de socializacdo primaria, pré-profissional e
profissional, conforme constatou Tardif (2011) em sua pesquisa com professores
(as) da educacéo basica.

Quanto aos saberes das professoras de ES, sera que eles sao situados,
adquiridos / construidos em diferentes tempos e espacos? Ao ter em conta esta
questao, considerei necessario conhecer, primeiro, as experiéncias individuais de
cada professora ao longo de suas trajetérias de vida escolar, de socializacao pré-
profissional e socializagao profissional.

Ao buscar conhecer a trajetoria académica e profissional das professoras,
minha intencao foi tentar descobrir até que ponto as vivéncias repercutiram no seu
saber ensinar hoje. Assim, eu teria mais elementos para que eu pudesse ter uma
compreensao dos saberes que mobilizam/produzem e integram nas situagdes de
trabalho no enfrentamento das demandas atinentes a docéncia em seus respectivos
componentes curriculares do estagio obrigatdrio.

Em que pese as professoras contemplarem as caracteristicas definidas para
participarem da pesquisa, contei com a possibilidade de vivéncias e experiéncias
singulares e em consequéncia, desenvolverem distintos modos de acdo nos seus
contextos de trabalho. Ademais, esta foi uma tentativa de saber se suas concepgdes
sobre praticas docentes, suas maneiras de planejarem, suas opcoes tedricas e
estratégias didatico-pedagogicas estariam enraizadas em seus contextos e histérias
individuais em tempos e espacos distintos de suas trajetorias.

3.1. As Trajetérias Formativas e Profissionais da Professora Vera

Professora Vera tem 48 (quarenta e oito) anos de idade, nasceu no municipio
de Cruz das Almas, interior da Bahia, e mora atualmente no municipio de Uruguca
neste mesmo Estado. Ela é a segunda filha de um total de 04 (quatro) filhos (as) de
Dona Tereza e Senhor Marcos. Séo elas: Joana, Vera, Marina e Luiza. A primeira
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exerce a profissdo de Agrébnoma, mas também leciona Ciéncias no ensino
fundamental Il em uma Escola de natureza privada.

Seu pai estudou até concluir a quarta série e exerceu a profissao de Técnico
em Agropecuaria, condicdo que com esse grau de escolaridade era permitida em
décadas anteriores. Sua mae concluiu o curso de Magistério do Ensino Médio e
atuava como professora nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, mas este fato
ndo a influenciou na sua decisao de ser professora.

Antes de antes de iniciar seu processo de escolarizagao, teve uma infancia
rica em termos ludicos. Juntava-se com parentes e outras criancas da rua onde
morava e participava de diversos tipos de brincadeiras. Com suas brincadeiras
livres, espontaneas, por certo, Vera desenvolvia a motricidade, a imaginacéo, a
criatividade, a socializacdo e a maturidade neurologica para criar as condi¢cdes
propicias a sua alfabetizacdo e a incorporacdo de novos conhecimentos na sua

trajetéria formativa e profissional.

A minha educagéao infantil foi brincando com meus primos, com os
vizinhos, com os colegas, fazendo comidinha, panelinhas de barro.
Eu brinquei muito, muito, muito mesmo. Eu estudava na parte da
tarde, entdo eu brincava a manha inteira. Quando eu voltava da
escola, brincava de novo. Eu tive uma infancia riquissima nesse
sentido. A gente fazia barquinha para brincar na lama, empinava
pipa (Professora Vera).

Quando comecou a estudar, ndo contava com instituicbes de educacao
infantil mantidas pelo Poder Publico e teve de se matricular na primeira série
primaria em uma escola publica municipal. Na escola onde estudava, a sala de aula
era organizada no modelo tradicional e as atividades propostas levavam a um
ensino repetitivo € a uma aprendizagem mecanica. Mas mesmo com essa
metodologia, ndo encontrou dificuldade para ser alfabetizada. O fato de gostar da

professora se constituiu em um diferencial do seu sucesso nas atividades propostas.

Eu comecei a estudar com sete anos em uma escola publica.
Naquela época ndo existia educacdo infantil, entdo era obrigado
matricular no primeiro ano que hoje é primeira série porque a
Educacao infantil sé tinha na escola particular. A escola tinha salas
com cadeiras enfileiradas, um quadro e cartilhas para o aluno
copiar no caderno, decorar silaba. Mas minha alfabetizacao foi muita

' As Cartilhas eram livros didaticos destinados a alfabetizacao de criancas.
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tranquila. Nunca tive dificuldade. Nao tive problema algum para ser
alfabetizada. Era o ba, be, bi, bo, bu. A gente era alfabetizada na
primeira série. Eu gostava da minha professora. A professora era
muito atenciosa com todas as criangas (Professora Vera, destaque
Nosso).

Em geral, quando alguns (algumas) autores (as) fazem mencgdes as
metodologias ditas tradicionais, a discussao tende a ficar centrada em torno da
dualidade transmissao/assimilacdo de conteddo. Quando isto ocorre, as praticas
docentes sao desvalorizadas e o (a) professor (a) passa a ser o Unico culpado (a)
pelos eventuais insucessos dos (das) alunos (as) na aprendizagem. Estas vivéncias
de Vera com metodologias tradicionais nos remetem a pensar na relevante
associacao entre cognicao e afeto no processo de ensino/aprendizagem, pois deixa
evidente que os saberes docentes ndo devem ser reduzidos apenas a dimensao
cognitiva.

As relacoes de Vera com sua professora alfabetizadora tém um importante
componente afetivo que influenciou na sua aprendizagem. Fica evidente que “a
trama que se tece entre alunos, professores, conteudos, livros, escrita, etc. ndo
acontece puramente no campo cognitivo. Existe uma base afetiva permeando todas
essas relagées” (TASSONI, 2013, p. 3).

Na escola em que foi alfabetizada, suas lembrangas mais significativas se
referem as atividades ludicas, o brincar e brincadeiras' que realizava com seus
colegas em espaco e tempo reservado para o recreio, embora nao associadas com

o conteudo.

O que eu gostava mais da escola era o momento do recreio,
pois tinha duracdo de meia hora e dava tempo para participar
de diversas brincadeiras como correr, pular e jogar bola. Eu
comia o lanche rapido para sobrar mais tempo para as
brincadeiras e quando terminava o recreio, eu retornava muito
suada para a sala de aula (Professora Vera).

Ao falar das suas experiéncias como aluna do ensino fundamental, conta que
da primeira a quarta série todas as matérias escolares eram ensinadas por apenas

uma professora e ao avangar para o ensino fundamental Il estranhou o fato de

'® O brincar é o ser, o fazer. A brincadeira é uma atividade em si, separada e independente da
crianca que brinca (OLIVEIRA; SOUZA, 2008, p. 5)
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conviver com professores (as) de varias matérias em sala de aula, com diferentes
metodologias. Mas lembra que aos poucos ia aprendendo o jeito de cada professor
(a) ensinar e quando tinha dificuldade de compreender algum assunto, os (as)
procurava durante o intervalo das aulas para esclarecerem duvidas. Ademais,
quando dizia para sua mae que estava com dificuldade em alguma matéria, ela a
matriculava em aulas de refor¢co no turno oposto ao que estudava na escola.

Ao falar da repercussdo das vivéncias como aluna da educacao basica no
trabalho que desenvolve como professora de estagio, destacou seu interesse em
ajudar os (as) estudantes, seja em sala de aula, ao lidar com alguma dificuldade,
seja em tempo fora do trabalho ao se comunicar com eles (elas) pelas midias
digitais para revelar alguma novidade no campo da educacao infantil, ou ainda,
quando incentiva a participarem de eventos com o intuito de obter conhecimentos
que possam ajuda-los no estagio e em futura atuacao profissional.

Em que pese considerar que nem todos (as) professores (as) levavam em
conta o aspecto relacional no processo de ensino e aprendizagem, percebi na
narrativa que Professora Vera preferiu destacar com entusiasmo os (as) que lhe
deram exemplo de cordialidade, de organizacao didatica, de sensibilidade social e
de humildade.

A minha trajetéria como aluna na educagdo bésica contribuiu muito
para o que eu sou hoje como professora. Eu sempre procuro auxiliar
todos os meus alunos. Até quando estou em casa, até mesmo de
madrugada, eu me lembro deles. Quando eu acho alguma coisa que
pode servir para o estagio ou para depois do estagio, eu mando na
hora pelo whatsApp. Eu digo: olha o que eu achei! Dé uma olhada.
Eu uso muito o whatsApp para me comunicar com eles. Eu incentivo
a participarem das coisas que surgem na universidade ou fora. Eu
aprendi muito com meus professores. Considero a boa relagdo que
tive com todos os meus professores como agregadora para a minha
formacgao. Eu sei que tem professores bons e professores ruins. Tem
alguns que vao para a sala apenas para passar o conteudo. Posso
dizer do que eu aproveitei nesse periodo. Eu guardo as boas
relagdes dos professores com os alunos, que conheciam os alunos
pelo nome, falavam com eles fora da escola, davam atencao quando
o aluno ndo sabia uma questdo, que preparavam bem a aula e se
ndo sabiam o assunto, tinham a simplicidade de dizer que nao
sabiam (Professora Vera).

Esse reconhecimento da Professora Vera sobre a influéncia escolar na sua
atuacado como professora universitaria se mostra associado a sua identificagdo com

formas de ser, agir e se relacionar de seus (suas) ex-professores (as) e parecem se
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constituirem em crencas e certezas que influenciam seus modos de ser professora
orientadora do estagio obrigatorio.

O relato de Professora Vera da respaldo a pesquisa de Tardif & Raymond
(2000), na qual esses (as) autores (as) constataram que muito do que os (as)
professores (as) sabem sobre o ensino, sobre os papéis do (da) professor (a) e
sobre como ensinar provém de sua propria histéria de vida, principalmente de sua
socializacdo enquanto alunos (as) (...). E esse legado permanece forte ao longo do
tempo.

Professora Vera lembra que desde crianca demonstrava certa aptidao para o
ensino ao se colocar a disposi¢do para ajudar colegas de sala de aula em alguma
atividade que estavam com dificuldade, embora até a sua entrada no curso de
Licenciatura em Pedagogia ndo pensasse em ser professora.

Quando concluiu o Ginasio, atual Anos Finais do Ensino Fundamental,
poderia ter optado no segundo grau (Ensino Médio) pelo Curso de Magistério, o qual
predominava a presenga feminina e habilitava a dar aulas de primeira a quarta série
priméaria. No entanto, preferiu o Cientifico, com duragédo de trés anos, cujo objetivo
era consolidar, desenvolver e aprofundar a educacado ministrada no curso ginasial
(BRASIL, 1942).

Ao concluir o cientifico aos 17 (dezessete) anos de idade, fez curso
preparatério para o Vestibular e se inscreveu para alguns cursos com uma certeza:
0 que galgasse aprovacao queria fazé-lo bem feito. Com a publicagdo do resultado
do Vestibular do Campus | da Universidade do Estado da Bahia localizada na capital
Salvador, Vera foi aprovada para o curso de Pedagogia.

No segundo ano no curso, comecgou a dar aula de reforgo na segunda série e
a partir desta experiéncia decidiu que queria ser professora, embora nao tivesse
certeza em relagdo ao nivel e a etapa. Considerava-se com aptidao para exercer a
docéncia, devido a saber preparar a aula, ter boa relagdo com os (as) alunos (as) e
saber adotar uma metodologia que facilitasse o envolvimento deles (as) na

aprendizagem dos conteudos.

Os alunos eram muito receptivos comigo. Quando eu dizia que nao
ia dar aula por motivo de doencga, por exemplo, eles ficavam tristes.
Entado eu via que eu tinha alguma coisa em mim que era esse dom
de ser professora. Eu preparava a aula e tinha a minha afetividade
(Professora Vera).
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Embora gostasse do trabalho e os recursos obtidos ajudassem a arcar com
algumas de suas despesas na capital, teve um momento que comunicou as maes
dos (as) alunos (as) a sua intencdo de nao continuar com as aulas de reforco
porque queria reservar mais tempo para se dedicar ao curso de Pedagogia. Mas
como elas insistiram para permanecer, sob 0 argumento de que constataram
evolucao na aprendizagem dos (das) filhos (as) nas atividades realizadas na escola,
levou em consideragcao os pedidos e permaneceu por mais um determinado tempo
com as aulas de reforco.

No ultimo ano do curso, ao realizar o estagio nas escolas, identificou-se mais
com o trabalho com criancas pequenas na Educacao Infantil. No periodo, chamou a
sua atencdao o fato de constatar no momento da acdo o nivel de interesse e
aprendizagem delas diante das atividades desenvolvidas. Conta que, no ensino
fundamental, o resultado da acado docente era mais demorado e por esse motivo,
quando concluiu o estagio na educacéao infantil decidiu que queria ser professora

nesta modalidade da educacéo.

A gente percebia a cada dia, a cada semana, a cada més, como a
crianca se desenvolvia. Nas outras modalidades do ensino ndo era
uma coisa rapida, espontdnea como é a educagao infantil
(Professora Vera).

O objetivo de trabalhar na Educacado Infantil s6 se concretizou depois de
passar por experiéncia como professora do ensino fundamental e ensino médio e
como técnica administrativa, em uma creche, onde aprendeu no acompanhamento
do trabalho das professoras, a lidar com criangcas pequenas. No dia-a-dia,
observava as relagdes entre as criancas e dava aos (as) professores (as) o suporte
necessario ao desenvolvimento das atividades.

No ano de 1997, apéds ir morar na cidade de Vigosa - MG, concluiu o curso de
Especializacdo em Alfabetizacdo na Pontificia Universidade Catélica de Minas
Gerais — PUC-MG. Logo em seguida, foi realizado o concurso da Prefeitura de
Vicosa, no qual se inscreveu, foi aprovada e passou a trabalhar como professora
alfabetizadora em uma escola da periferia desta cidade, com criangas entre oito e

nove anos.
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Na escola, o Unico material existente para trabalhar a alfabetizacéo era a
cartilha, mas como as criangas ndo conseguiam ler, entdo combinou com elas para,
juntas, conseguirem diversas embalagens de mercadorias e levarem a sala de aula.
No trabalho com os materiais, as criancas juntavam silabas e as associavam aos
nomes dos produtos. S6 quando se aproximou do final do ano € que usou o livro
didatico e dai, aos poucos, conseguia que elas fossem alfabetizadas.

De volta ao interior da Bahia, em 1998, conseguiu um trabalho como
professora alfabetizadora em uma escola particular considerada a melhor do
municipio de Ilhéus, na qual se trabalhava a Pedagogia de Projetos com criancas de
cinco anos de idade. Nessa instituicdo, vivenciou uma experiéncia bem distinta da
que teve na escola anterior em termos de condi¢cdes objetivas de trabalho. Afinal,
contava com materiais didaticos e com uma assistente para ajuda-la na promocéao
de atividades que visassem ao desenvolvimento integral das criancgas.

Quando chegou a escola para iniciar o trabalho, a Coordenadora Pedagdgica
pediu-lhe para dar atencao especial a duas criangas, pois quatro professoras tinham
passado pela turma e tiveram dificuldade de lidar com elas. Lembra que, algumas
vezes, uma das criancas se escondia em cima de uma arvore porque nao queria
entrar em sala de aula. Outras vezes quando recebia o papel para realizar atividade,
deixava na cadeira e saia correndo da sala. Diante destas manifestacdes, decidiu

conquista-las e assumiu isso como um dos seus objetivos na instituicao.

Quando eu cheguei a escola, a Coordenadora Pedagdgica disse
para mim: vocé tenha cuidado, aquelas duas nao sao flores que se
cheiram. Quatro professoras ja4 passaram por elas e ndao deram
conta (Professora Vera).

Como a escola ficava localizada perto da praia e Professora Vera tinha
autonomia no trabalho com a pedagogia de projetos, toda semana levava as
criancas para a praia e la promovia diversas atividades de desenvolvimento da

coordenacdo motora fina e da coordenacdo motora'® ampla, atividades de desenhar

' A coordenacdo fina trabalha os pequenos musculos realizando movimentos coordenados e
exercicios refinados, ela desenvolve a capacidade de pegar diferentes objetos de varias maneiras,
além de auxiliar na aquisicdo e no aprendizado da linguagem escrita, como por exemplo,
movimentos de pinga, exercicios com nés simples, dobraduras ou abotoar botdes. A coordenagéo
ampla trabalha movimentos amplos com todo o corpo e coloca grupos musculares diferentes ao
mesmo tempo em agao, esta coordenacao depende da capacidade de equilibrio de cada pessoa que
ocorre através dos movimentos que por sua vez vao se coordenando (ANDRADE; BARBOSA;
BESSA, 2017, p. 4).
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com o dedinho na areia, correr, pular, caminhar, andar de bicicleta, nadar, dentre
outras.

No seu entendimento, por se tratar de um trabalho com muita ludicidade, aos
poucos, conseguia ganhar a confianca das criancas. Inclusive, lembra com
expressao de alegria, que nos intervalos era chamada para participar com elas das
brincadeiras.

Embora considerasse que as atividades propostas estimulavam o processo
de maturagdo das criancas e favorecia suas diversas dimensdes, encontrou
resisténcias dos pais, pois queriam que elas aprendessem a ler e escrever desde 0
inicio do ano. Lembra que precisou convocar uma reuniao para tentar conseguir, na
base do convencimento, que confiassem no trabalho até entdo realizado, sob o
argumento de que as criangas precisavam de mais tempo para desenvolverem
competéncias na leitura e na escrita.

Como tinha concluido um Curso de Especializacao em Alfabetizacao, conta
que sabia por meio de estudos no campo da Linguistica e da Psicoliguistica, o
quanto era complexo o processo de alfabetizagdo das criangas, em virtude de ter de
acionar varias das dimensdes delas antes de serem alfabetizadas, como forma de
nao comprometer o aprendizado nas fases posteriores.

Apesar de ndo ter como preocupacgao central a alfabetizacdo das criancas,
lembra que no trabalho com palavras cruzadas, cruzadao, figuras, lacunados,
revistas em quadrinhos, trava-linguas e onomatopeias, ao final do ano, algumas
criangas conseguiam ler no ritmo delas e outras ja faziam bilhetes curtos. Desses
recursos, conta que gostava mais de trabalhar com onomatopeias'’ devido ao seu
carater ludico e porque favorecia o processo de alfabetizacdo das criancas.

Nesta trajetéria delineada até o momento, percebe-se que Professora Vera
vivenciou experiéncias educativas com alguns (algumas) professores (a), por meio
das quais incorporou saberes, modos de ser docente, de saber-fazer e de saber
conviver e se relacionar com os (as) estudantes. Em virtude da forma alegre como
compartilhou comigo essas vivéncias, em parte, elas parecem sedimentar uma

pratica como professora orientadora do estagio na Educacao Infantil.

' As onomatopeias fazem parte dos recursos expressivos que se mostram nos aspectos sonoros
das palavras e consistem na imitagdo de um som ou da voz natural dos seres (FALCAO et al. sd).
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Quanto a ultima experiéncia desafiadora como docente na instituicao de
educacéo infantil, ao saber que seus colegas de trabalho tentaram e nao tiveram
éxito com as criangas, despertou o seu interesse para compreender o fendmeno da
indisciplina. Com esse intuito, viajou com a familia para Campinas - Sdo Paulo e 13,
durante um ano, cursou disciplinas como aluna especial do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacado da Universidade Estadual de Campinas — UNICAMP,
Mestrado e Doutorado. Apds estudar inglés e os conteudos da prova referente a
linha formacao de professores/as, foi aprovada no exame.

Na sua pesquisa sobre a indisciplina, constatou que alguns comportamentos
dos (das) alunos (as) colocados como indisciplinados eram apenas para mostrar
que algo nao estava bem feito. A metodologia poderia ndo ser adequada, ou o0 que
era proposto ndo despertava interesse ou ainda, os conteudos deveriam ser
inadequados na forma ou na quantidade.

Contou-me que, durante o curso, participou do Grupo de Pesquisa,
“Formacao de Professores e Avaliacao”, foi bem avaliada nas disciplinas e apds
defender a dissertacdo de mestrado no prazo indicado no Programa, retornou a
Bahia para realizar trabalho de formacédo continuada de professores (as), ou para
fazer algum tipo de formacao como voluntaria.

Ao chegar a Bahia, sua primeira providéncia foi enviar seu curriculo a UESC.
Poucos dias depois foi chamada para trabalhar como professora visitante no curso
de Licenciatura em Pedagogia.

No inicio do trabalho, assumiu a Disciplina Educacgao Inclusiva e Gestao da
Educacédo e no semestre seguinte, quando houve a distribuicdo das disciplinas,
manifestou o interesse pela Disciplina Fundamentos da Educacdo Infantil. Como
atuava como professora na Educacao Infantil antes de ser docente universitaria,
queria acompanhar os (as) estudantes que cursaram a disciplina de Fundamentos
na Educacéo Infantil para saber como se comportaram diante das criangas e passou
a trabalhar também com o estagio nesta modalidade.

No trabalho de orientacdo e acompanhamento dos (das) estagiarios (as),
constatou que eles (elas) apresentavam muita dificuldade na realizagdo das
atividades em sala de aula e precisavam de mais tempo para aprofundarem os
conhecimentos acerca da educagdo com criangas pequenas antes de iniciarem o
estagio. A partir desta constatacdo, comecou a construir o Projeto de Extensao
“Brincando e Aprendendo na Educacéao Infantil”, para envolver estudantes do ES e
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garantir-lhes mais um suporte tedérico/pratico para ampliarem seus conhecimentos
acerca das criangas, por meio da apropriacdo das contribuicbes de pesquisadores
(as) como Montessori, Wallon, Piaget e Vygotsky, estudados (as) na disciplina
Fundamentos da Educagéo Infantil.

O Projeto “Brincando e Aprendendo na Educacao Infantil”, coordenado pela
Professora Vera e vinculado ao Departamento de Educacao da UESC desde 2007
€, nas palavras da autora, uma experiéncia que busca a integracdo universidade-
escola-comunidade, a partir do estabelecimento de uma relagcédo horizontal que inicie
e/ou consolide a pratica participativa.

Conta que o projeto que nasceu da necessidade de aprofundarem conteldos
relativos a disciplina Fundamentos da Educacao Infantil, visto que esta tem carga
horaria relativamente baixa para os (as) estudantes adquirirem os aportes teoricos
necessarios a realizacdo do estagio nesta modalidade, no curso de licenciatura em
Pedagogia.

Eu percebi que era muito pouco tempo de relagdo com os conteldos da
disciplina fundamentos da educacao infantil para que as alunas fossem
realizar o Estagio desta modalidade. Faltava uma base casando teoria e
com a pratica antes de elas irem para o estagio. Dai nasceu esse projeto
gue a gente trabalha com a parte tetrica e a parte pratica para que elas
vislumbrassem o fazer depois de estudar Montessori, Wallon, Piaget e
Vygotsky. Entdo, de tudo o que esses autores estdo falando, o que elas véao
fazer? Como € que vai acontecer |a na pratica. Esse projeto ja acontece ha
11 anos. E um projeto de ag¢éo continuada (Professora Vera).

O projeto se efetiva por meio de oficinas, eventos, cursos e palestras. Conta
com a participacao de estudantes voluntarios (as) que, nesta condigdo, assinam um
termo de compromisso na Pro-Reitoria de Extensao — PROEX, com duracao de seis
meses, prorrogavel por igual periodo.

As oficinas e os cursos tém duracao de 20 horas/aulas e sdo organizados e
executados pelos (as) estudantes para que tenham experiéncia com a pratica com
criangas pequenas nas instituicbes educativas. Sao realizadas atividades
especificas para criancas na universidade, nas instituicbes educativas e cursos
promovidos em ambos 0s espagos para os (as) professores (as) das escolas
campos do estagio.

No periodo que realizei observacoes eu participei de duas palestras que
estavam previstas no projeto. A primeira sobre os principios basicos da educacgao e
a segunda referente a coordenacdo motora fina e coordenacdo motora ampla. Nas
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duas, o palestrante foi um professor do Rio de Janeiro que é clinico geral, mas
trabalha como médico escolar'® com aporte na Pedagogia Waldorf, criada pelo
filosofo austriaco Rudolf Steiner em 1919. Esta Pedagogia “busca o
desenvolvimento integral da criangca, ou seja, o desenvolvimento harmonioso e
sadio do ponto de vista fisico (corpo fisico, ligado a acao), animico (sentimento,
imaginacgao, relacionamento social) e espiritual” (SANTOS, 2015, p. 23).

Professora Vera me contou que, nos processos de orientacdo dos (das)
estagiarios (as) em sala de aula e nas oficinas propostas em seu projeto de
extensdo supramencionado, toma esta Pedagogia como uma das referéncias na
proposicao de atividades manuais para trabalhar a coordenacdo motora fina, sugerir
brincadeiras que levem a criangca a interagirem com as demais e a se
movimentarem, tanto em sala de aula, como no espacgo externo da escola.

Conta que colocou seus filhos para estudar em uma escola que adota a
Pedagogia Waldorf a fim de garantir condicbes para que tivessem uma trajetéria
bem-sucedida nas etapas posteriores a educacao infantil. Durante a entrevista
afirmou:

A educagdo que eu quero para os meus filhos, eu quero para
os alunos, por isso, insisto com eles: o trabalho na educacéo
infantil tem que ser norteado pelas brincadeiras e as
interacoes. E isso que estd nas Diretrizes para a Educagao
Infantil (Professora Vera).

Uma das palestras realizada no campus da UESC contou com a participacao
de professores (as) que atuam em escolas que oferecem a educacdo infantil;
estudantes matriculados (as) no componente curricular do ES na Educacao Infantil,
na disciplina fundamentos da educacao infantil, outros (as) professores (as) e
estudantes universitarios (as) e interessados (as) da comunidade externa.

No turno matutino, o professor fez uma explanacao acerca dos principios da
educacao: a fase do sensdério motor (interessa para a criangca o que o (a) professor
(a) faz); a fase do motor (importa para a crianga o que o (a) professor (a) fala); e, a
fase da explicacao (interessa para a crianga o que o (a) professor (a) pensa).

No turno vespertino, aconteceram os trabalhos manuais, quando os (as)

participantes fizeram atividades com a mandala (desenho em forma geométrica),

'8 O médico escolar realiza um trabalho de apoio pedagdgico com os/as professores/as. Ele busca
compreender as individualidades das criangas.
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para que percebessem a importancia deste instrumento para as criangcas no que
tange ao desenvolvimento da motricidade fina.

Na segunda palestra, também realizada no Campus da UESC contou com o
mesmo publico alvo. Nela, o0 mesmo professor explanou sobre motricidade fina e
motricidade ampla. Em ambas as palestras, segundo Professora Vera, o objetivo
era mostrar que a Educacao Infantil tem especificidades para cada etapa: de zero a
trés anos, de quatro a sete anos e ndo cabe antecipar a escolarizacao.

Pode-se perceber que um projeto executado por meio de atividades como
essas funciona como um apoio ao trabalho da Professora Vera com o componente
curricular do ES para atender demandas reveladas pelos (as) estagiarios (as) em
aulas na universidade e percebidas por ela nas escolas que oferecem a educacao
infantil. Na pratica, torna-se um meio para aproximar instituicado formadora e escolas
com a participacao dos (das) professores (as) nas instituicdbes campos do estagio e
funciona, também, como uma forma de os atores/as envolvidos (as) relacionarem
teoria e prética.

Ainda no que se refere ao Projeto de Extensao “Brincando e Aprendendo na
Educacéo Infantil”, Professora Vera avalia com base nos relatérios que as acoes até
entdo desenvolvidas tém sido positivas. Apontou como um dos resultados mais
significativos a criagdo da Disciplina “Educacgéo Infantil: curriculos e linguagens” e
sua insercao no atual Projeto Académico Curricular — PAC do Curso de Pedagogia,
decorrentes de amplos debates teorico-praticos com estudantes em sala de aula e
na execucao deste projeto.

Embora reconhecesse que os resultados obtidos na execucao do projeto de
extensdo ainda sdao poucos em termos de impactos na formacdo dos (das)
estudantes, considerou-se satisfeita por acreditar que os (as) estudantes adquiriram
uma base teobrica - pratica acerca do trabalho com criangcas pequenas para saberem
tomar decisdes sobre modos de agir nas situacbes de estagio nas instituicoes
campos do estagio.

Eu fico satisfeita porque pelo menos desde a observagao eles ja
sabem o que nédo é para fazer la no estagio. Eles ja me procuraram
para dizer isso. Eles dizem: professora, o que a gente vé 1a é o que
nao é para a gente fazer (Professora Vera).

Contou que, em sala de aula, tenta incentivar os (as) estagiarios (as) a
participarem de eventos relativos a educacao infantil para ajudarem no trabalho com

75



criangas, porque se considera comprometida com a qualidade da atuacao deles (as)
nas situacoes de estagio e quando forem professores (as) nas instituicoes de
Educacéo Infantil, bem como, com o desenvolvimento integral das criancas.

Como coordenadora do Projeto “Brincando e Aprendendo na Educacao
Infantil”, propde oficinas, cursos e palestrantes com a participacdo de professores
(as) das escolas. Com estes eventos, tenciona que os (as) participantes percebam a
necessidade de realizarem atividades condizentes com as especificidades do
trabalho com criancas pequenas como forma de solucionarem um dos maiores
problemas constatados nas suas visitas as instituicoes de educacao infantil: a
antecipacgao da escolarizacdo das criancas.

Professora Vera me disse que todos os (as) estudantes matriculados (as) no
componente curricular estagio supervisionado cursaram a disciplina fundamentos da
educacéo infantil sob sua responsabilidade e que conseguiu envolver a maioria nas
atividades do projeto. Destaca, sobremaneira, a participacdo deles (as) no
planejamento e na execucdo com os (as) professores (as) das instituicdes
cadastradas no Colegiado para a realizagdo do estagio.

Em suas imersées nas instituicbes educativas, percebeu que existem
desconexdes entre as praticas pedagdgicas dos (das) professores (as) das
instituicdes de educacao infantil e as politicas educacionais. A sua hipbtese era que
os (as) professores (as) nao tinham as Diretrizes Curriculares e os Referenciais
Curriculares da Educacao Infantil, como orientadores de suas praticas com as
criancas pequenas, talvez por ignorarem ou por nao perceberem a relevancia
destes documentos ou por desconhecimento de seus conteudos.

A partir do problema detectado, decidiu realizar uma pesquisa no Doutorado
em Educacao, com foco na implementacao de politicas publicas para a Educacao
Infantil nos municipios, por considerar que neles ocorre sua materialidade. No
doutorado, participou de dois grupos de pesquisa, um em educac¢ao infantil e outro
sobre politicas publicas. Neste ultimo, estudou como se da a organizacdo, a
formulacéo e a execucao das politicas até chegar aos municipios. Tencionava, apds
0 curso, trabalhar com alunos (as) da graduacao, a relacado delas com a pratica.
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3.2. O Planejamento da Acao Supervisionada da Professora Vera

Os (as) professores (as) de Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia
da UESC pertencem a uma estrutura coletiva de trabalho (universidade, area de
estagio, estagiarios (as) e instituicdbes campos do estagio). Desse modo, seus
planejamentos devem ser pensados, praticados e vivenciados dentro desta situacéo
coletiva de trabalho.

Na pratica, implica considerar as orientacoes prescritas no PAC; as reflexdes
produzidas nos coletivos com seus pares; as situacbes relatadas pelos (as)
estagiarios (as) e percebidos em seus acompanhamentos; e as negociacées com
gestores (as) e professores (as) das escolas, antes do inicio do semestre, para
reunirem informagdes necessarias a elaboracdo do cronograma e do planejamento
da acao docente.

O Projeto Académico Curricular do Curso de Pedagogia da UESC dispde que
compete aos (as) professores (as) do estagio orientar os (as) estagiarios (as) para a
insercdo, a investigacdo, a atuagdo e a intervengdo nas atividades de docéncia
presentes nos contextos de estagio (PAC-UESC, 2013). Esta incumbéncia requer
um planejamento com definicdo de acdes organizadas, articuladas e sedimentadas
em aportes teoricos.

Ao considerar o planejamento da ac&o supervisionada como um processo de
reflexdo acerca das opcdes e acdes nelas contidas (FUSARI, 1990; ARAUJO;
BATTINI, 2015) e espacgo propicio para a mobilizacdo e produgcdo de saberes na
formacao dos (das) estagiarios (as), examinei o planejamento da professora Helena,
com o intuito de compreender os saberes nele prescritos, a partir das relagdes com
a proposta do curso de Pedagogia.

Quando realizei uma leitura exploratéria do PAC de Pedagogia, antes de
iniciar a pesquisa, eu pretendia ter como referéncia para o exame das relagcoes
entre a proposta do curso e o planejamento das professoras Vera e Helena, o
projeto de estdgio, o programa da disciplina, caderno ou material didatico-
pedagdgico para registro das atividades do estagio e os conhecimentos produzidos
na entrevista sobre o assunto.

Ap06s solicitar os suportes de trabalho pedagdégico da Professora Vera, obtive
a informacao de que o projeto do estagio ainda nao foi elaborado. Ela me forneceu o
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programa da disciplina, mas esse documento estava desatualizado. A ementa desse
documento possuia apenas dois tépicos relativamente curtos (Anexo 1). No
primeiro, registrava que seria discutida concepcdo de estadgio e no segundo
apresentava uma frase genérica, pois propunha praticas educativas sob a forma de
estagio supervisionado.

Professora Vera reconheceu que a ementa da disciplina era vaga
concernente aos aspectos a serem tratados no estagio. Contou-me que ela passara
por alteracGes antes de ser incorporada ao novo Projeto Académico Curricular.
Acrescentou que ja foi criada uma comissdao para analisar o PAC atual, cujos
membros solicitardo as contribuicbes dos (das) professores (as) das areas do
Departamento de Educacdo, dentre elas, a do estagio, para, junto com 0s seus
pares, apresentarem sugestoes referentes ao ES e a outros aspectos do projeto.

Em sua primeira aula, observei que Professora Vera ndo apresentou o
Programa da Disciplina. Seu planejamento é organizado em um caderno que
contempla informacbes relativas aos aspectos administrativos (ficha para
preenchimento, oficios) e os pedagdgicos (modelo de plano de aula e roteiros de
observacdo, coparticipacdo e entrevista com o (a) professor (a) das instituicdes
campos do estagio).

No contato inicial, levantou os saberes prévios dos (das) estudantes com a
intencdo de desmistificar concepg¢do equivocada sobre a educacgao infantil, como
parece indicar sua narrativa, ao propor a reflexdo acerca da diferenca entre

educacéo infantil e ensino infantil.

A primeira aula eu extraio primeiro deles o que eles entendem por
educacéo infantil. Depois disso, eu trabalho a educacgao infantil a
partir do olhar apurado deles com base nas leituras de textos
sempre amparado na legislagao, para que eles reflitam se o cenario
que se apresenta € um cenario de educacado infantil ou ensino
infantil. Depois eu esmiuco o programa (Professora Vera).

O procedimento de levantar os saberes prévios dos (das) estudantes é
fundamental para o (a) professor (a) realizar a articulacdo entre os niveis de
conhecimento ja adquiridos e em formacao (MACHADO, 2015). Em aula, observei
que Professora Vera tentou essa articulacdo e ao menos, acredito que o0s
encaminhou a uma aproximacao de conhecimentos sobre as especificidades da
educacao infantil.
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Como o Estagio na Educacao Infantil € o primeiro a ser realizado pelos (as)
estagiarios (as) e constitui-se a primeira oportunidade de vivenciarem a condigao de
professor como estudante em formacgdo, creio que ao menos duas questdes
essenciais foram preteridas na primeira aula: o que é o estagio? Quais as suas
expectativas, duvidas e motivacbes para estagiarem no campo da pratica
profissional?

A primeira indagacao aponta para reflexdes em torno de duas questdes que
estdo no centro das discussdes sobre o estagio nas licenciaturas: a concepcéo de
estagio como espaco para a aplicacao de conhecimentos (PIMENTA; LIMA, 2004) e
a concepcao de estagio como eixo articulador do curriculo do curso. A segunda
remete a reflexdes acerca do perfil do (da) estudante em situacdo de estagio
supervisionado e do (da) profissional a ser formado (a).

No caso de lidar com estudantes que ja sdo professores (as) ou que
desenvolveram atividades de pesquisa ou intervencdo nas escolas quando
cursaram outro componente curricular, reduzir o foco do levantamento a reflexao
relativa a determinado conceito deixa de abarcar vivéncias, descobertas e
percepgdes relativas a estas experiéncias, e em consequéncia, restringe as
possibilidades de obter informacdes relevantes para se pensar as acdes

supervisionadas.

Em sala de aula, apés levantar os conhecimentos prévios dos
(das) estudantes acerca da diferenca entre educagao e ensino
infantil e discutir as representagdes apontadas, pegou seu
caderno de registro da supervisao para transmitir informacoes
relativas ao estégio. Inicialmente citou o nome das escolas das
cidades de llhéus e Itabuna disponiveis para a realizagao do
estagio, com seus respectivos enderecos. Depois forneceu os
documentos necessarios a continuidade da formalizacao
do estagio nas escolas e apresentou e comentou o
cronograma das etapas do estagio. A seguir, pediu aos (as)
estudantes destas cidades que se juntassem em duplas.
Quanto aos (as) das demais cidades, comunicou-lhes que
deveriam realizar o estagio de forma individual, apds andlise
de cada caso, nos termos presentes na proposta do curso
(Registro de Aula Observada).

Para poder planejar de modo adequado a tarefa de ensino e entender as
necessidades do (da) estudante, & preciso, antes de tudo, saber para quem vai se
planejar. Conhecer o (a) estudante € a primeira etapa do processo de planejamento,
como entende Piletti (2010).
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Uma das consideracoes a ser feita € que o componente curricular nao define
de modo exclusivo os saberes-fazeres. Depende do curso e do profissional que se
pretende formar e de suas necessidades (MASETTO, 2012). Dentro desta linha de
raciocinio, o planejamento deve ser pensado principalmente em fungdo das
atividades que os (as) estudantes (as) vao realizar, pois sdo sujeitos do seu proprio
processo de aprendizagem (Ibidem).

Como o estagio supervisionado no curso de Pedagogia da UESC é
constituido das etapas de observacdo, coparticipacdo e regéncia nas escolas,
intercalada com o tempo para os encontros entre o (a) professor (a) orientador (a) e
os (as) estudantes na universidade, o planejamento da Professora Vera foi pensado
para esse formato.

Como mencionado na metodologia, a carga horaria do ES no Ensino
Fundamental é de 180 (cento e oitenta) horas. Dessas, o PAC dispbe que 135
(cento e trinta e cinco) horas destinam-se para as atividades de docéncia e 45
(quarenta e cinco) horas, equivalentes a 15 (quinze) encontros de 03 (irés) horas
sdo para os momentos na universidade entre o (a) professor (a) orientador (a) e os
(as) estudantes. Deste modo, como o PAC nao deixa clara a carga horaria para as
etapas de planejamento, observacao, coparticipacao e regéncia, a distribuicao fica
por conta dos (das) professores (as).

3.2.1. As Orientacoes para a Observacao, Coparticipacao e a Regéncia nas
Escolas

A proposta do curso de Pedagogia para o estagio dispde que o (a) estudante
em situacdo de estagio obrigatério deve compreender o fazer pedagdgico como
instrumento de pesquisa, reflexao e intervengéo para diagnosticar as necessidades
de aprendizagem e propor projetos de intervencao (PAC-UESC, 2013).

Na aula antes do periodo da observagdo, constatei que o trabalho da
Professora Vera estava em consonancia com esta orientacdo. Recomendou aos
(as) estagiarios (as) imersoes reflexivas e criticas na escola para conhecerem suas
caracteristicas fisicas, a proposta de formacao, a rotina de trabalho das professoras
e 0 ambiente da sala de aula, de modo a reunirem informacdes necessarias as suas

intervencdes no periodo da regéncia.
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Em aulas na universidade e na entrevista, o levantamento das necessidades
das criancas e a observacdo na sala de aula foram os aspectos centrais das
orientacoes de Professora Vera, pois compreende que o0 espacgo da sala de aula é
mais do que o0 ambiente fisico € um espaco formador. Essa visdo sobre o espaco da
sala de aula é assumida por varios (as) pesquisadores (as) (BARBOSA; HORN,
2001; CARVALHO; RUBIANO, 2001; CRUZ, 2004; HORN, 2004; LOUREIRO, 2000;
NONO, 2011), pois identificam uma relagcéo direta entre o espaco fisico e a proposta

pedagdgica da instituicdo educativa.

A observagdo comeca de fora. Quais 0s espagos o0s
professores tém para trabalharem com as criangas? Na
educacao infantil, eu ndo tenho uma sala de aula. Eu nao
preciso de uma sala de aula para as criangas. A sala € um
referente aonde a crianga chega com seus materiais, com a
lancheira, com a mochila, mas ndo necessariamente eu tenho
que fazer todas as atividades dentro de uma sala de aula. L&
na escola os estagiarios vao observar todos 0s espacos
internos e externos. Tem uma praga? Tem um ginasio? Se for
uma casa, tem quintal? Tem varanda? Tem corredor? Tem
quadra? O que é que tem nessa escola? Entao esse observar
do espago, eu entendo como o terceiro formador. Nao é s6 o
professor que forma e ndo € s6 a crianga que se forma. O
espaco pode ser formador. Eu proponho o planejamento para
trabalhar na escola com base nessas informagdes. Se eles
viram que a escola tem um ginasio do lado da escola, entdo
elas vao propor atividades para as criangas brincarem no
ginésio da escola.

Desse modo, creio que se pode ponderar que o espaco fisico em si nao é
formador. Ele se torna formador pela maneira como ele é concebido e organizado
para o trabalho com criancas pequenas. A sala de aula, por exemplo, 0 modo como
se organizam os materiais, os moveis e a forma como criangas e adultos (as)
ocupam esse espaco e como interagem com ele sdo reveladoras de uma
concepcao pedagdgica, conforme Horn (2004).

Na orientagdo para a observagcdo nas escolas, Professora Vera também
provocou os (as) estudantes a refletirem sobre os saberes transmitidos/aprendidos
na disciplina de fundamentos da educacao infantii ao formular questées nos
seguintes termos: lembra do que vocés estudaram na disciplina de fundamentos da
educacao infantil? Lembra o que vocés viram em Maria Montessori? Lembra do que
a legislagao aponta para o trabalho com as criangas na educacéo infantil?
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Mais do que um convite aos (as) estudantes para revisitarem os aportes
tedricos estudados no curso, as provocacoes podem passar o entendimento de que
Professora Vera supunha que eles (elas) dominassem ou teriam consolidados os
saberes disciplinares sinalizados nas perguntas.

Pretendo que eles percebam as contradi¢coes e as orientacoes
com base nos estudos que a gente tem desenvolvido tanto da
parte da politica como da parte pedagégica. Entdo eu quero
que elas percebam como as criangas estdao sendo trabalhadas
la na escola. Diz respeito ao que a gente estudou, entendeu
sobre o desenvolvimento da crianga? Sobre o que as Diretrizes
Curriculares apresentam sobre o brincar e as interagées? Em
que momento vocés observaram esse brincar? Como
aconteceu? (Professora Vera).

z

E preciso considerar que uma disciplina de fundamentos da educagéao infantil
com apenas 60 (sessenta) horas ndo da conta de contemplar todos os aspectos
relativos as especificidades do trabalho com criangcas pequenas. Ademais, os (as)
estudantes se deparam com emaranhado de informagcdes que dificulta se
apropriarem de muitas delas para fazerem as relagbes com as atividades
desenvolvidas na escola.

A orientagd@o para a observagédo ocorreu na segunda aula na universidade e
nao houve tempo suficiente dedicado a leitura para discutir aportes teéricos sobre
praticas formativas na educagao infantil, em decorréncia das demandas trazidas
pelos (as) estagiarios (as) apos a primeira semana de vivéncias nas escolas. Desse
modo, a observacao foi feita com base no roteiro apesentado, no primeiro dia de
aula junto com os demais documentos de carater administrativo e pedagdgico.

Nesta etapa, os (as) estagiarios (as) contam com apenas com 0S
conhecimentos adquiridos/construidos no curso para tornar o espaco e tempo da
observacdo como oportunidade de reflexdo sobre propostas e praticas adotadas
com criangas na educacgao infantil. As orientagdes balizadas em aportes teéricos do
campo da educacéo infantil aconteceram no periodo da coparticipagao.

Os (as) estagiarios (as) relataram em sala de aula que enfrentaram alguns
contratempos para realizarem a observagao nas escolas. Teve escola que mudou a
rotina devido a realizagcdo de evento ndo previsto no planejamento da escola. Na

ocasiao, Professora Vera se comprometeu a reorganizar o cronograma, de modo
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que conseguissem cumprir a carga horaria do estagio dentro do prazo maximo
exigido.

Um dos (das) estagiarios (as) que solicitou férias do trabalho para realizar o
estagio se viu prejudicado com uma reforma da escola e atrasou o inicio do seu
estagio. Diante desse problema, Professora Vera recomendou buscar o didlogo com
o patrdo para negociar uma licenca.

Estes dilemas convividos pela Professora Vera na orientagdo do estagio
mostram a necessidade de o planejamento da acao supervisionada ser flexivel e
instrumento de replanejamento para abarem novas situacbées que surgem no
cotidiano de trabalho.

Apesar da carga horaria do estagio de observacédo ser de 20 (vinte) horas,
previstas a serem cumpridas em uma semana, Professora Vera informou-os (as)
que os (as) estagiarios (as) deveriam dar continuidade a observacdo em sala de
aula na coparticipagao.

O estagio de coparticipacdo € uma fase preparatéria para a regéncia de sala
de aula. E o primeiro momento de aprendizagem da profissao. Apesar de ainda nao
assumir em definitivo a sala de aula, nesta etapa o (a) estagiario (a) contribui como
auxiliador do (da) professor (a) no seu planejamento, na elaboracéo e proposicao de
atividades para as criangas pequenas. Para esta etapa, Professora recomendou em
sala de aula que nao reproduzisse praticas préprias de alfabetizacdo ao propor uma

transgressao pedagogica.

Eu pretendo que elas transgridam o que elas tém visto na
escola. Junto com a professora elas deverao propor atividades.
Eu questiono: Vai ser da maneira que vocés observaram que a
professora fez? Essa € a maneira correta? O que é que esta
contraditério com o que vocés aprenderam no curso? Eu digo
que esse é o momento de elas demonstrarem 0 que
aprenderam na universidade (Professora Vera).

Quando dialogarmos sobre a coparticipacao, Professora Vera me contou que
orienta os (as) estagiarios (as) a proporem atividades que contemplem o
desenvolvimento integral das criangas por as considerar ativas e por defender que
elas tém de vivenciar plenamente a infancia.

Em sala de aula de uma das escolas em que fez acompanhamento na

coparticipacao, ela orientou a aplicacao de uma atividade. Assim, conseguiu que o
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tempo da sala de aula se constituisse, também, em tempo do brincar, mas sem
trata-los de modo pré-determinado pelo relégio como uma sucessao de fatos com
inicio e fim, conforme Kuhn; Cunha; Costa (2015).

Quando foi acompanhar as estagidrias nas demais salas, as atividades ja
haviam sido aplicadas e em direcao contraria do que defendia, e deixou evidente
nos gestos e em comentarios na saida sua preocupacao. Ela sé nao fez reparos
quanto as vivéncias das criangas no recreio, embora tenha ficado claro que existe

na escola o tempo do brincar e o tempo do estudar.

Nos dias que eu acompanhei Professora Vera no periodo da
coparticipagao, verifiquei que ela examinava o planejamento
dos (das) estagiarios (as) e observava o modo como
desenvolviam junto com os (as) professores (as) as atividades.
Quando nao gostava de algo, olhava para mim e balancava a
cabeca para expressar seu descontentamento com
determinado tipo de atividade que considerava inadequada.
Algumas vezes lamentou, em voz baixa, a falta de
brincadeiras. O reparo era mais com relacdo a agado das
professoras. Em um momento, apenas, chamou uma das
estagiarias e a orientou como desenvolver a atividade com as
criangas. No momento do intervalo, demonstrou expressao de
felicidade ao observar as criancas brincando com as demais
(Anotacbes do Acompanhamento da Professora Vera).

Depreende-se que na coparticipacdo contrastava o descontentamento da
Professora com praticas docentes que considerava inapropriadas para o trabalho na
educacéo infantil e sua felicidade, no tempo do intervalo, ao observar as criangas
brincando com as demais.

Na aula posterior ao acompanhamento na coparticipacao, citou as atividades
que observou nas escolas e recomendou dialogar com a professora para
desenvolver outras mais indicadas as criancas. E repetiu algumas vezes que os (as)
estagiarios (as) precisam transgredir praticas adotadas.

Como propbs a transgressdo de praticas que consideravam inadequadas,
cabem as seguintes reflexdes: o que é a transgressao na educacao infantil? Como
pode ser praticada nas instituicdes de educacéo infantil? Quais as implicacbes da
transgressdo no trabalho com criancas na educacgao infantil? Até que ponto a
transgresséo é alternativa viavel na educacgéo infantil?

Ao longo da histéria, em uma perspectiva “civilizatoria”, o transgredir

apareceu com uma conotacao sempre ligada ao proibido, conforme Paula & Santos

84



Filho (2011), mas a transgressao proposta pela Professora Vera aponta para um
modo de experimentar e de agir que se diferencia do que estd posto a ser
trabalhado com criangas pequenas na educacéo infantil.

Em outras palavras, com sua recomendacao, Professora Vera pretendia que
os (as) estagiarios (as) transgredissem os limites normais da pedagogia tradicional
ao orienta-los (as) a transgredir a pedagogia como transgressao (PENNYCOOK,
2006).

Na Regéncia, quando os (as) estagiarios/as assumiram a sala de aula e
comecaram a desenvolverem atividades com as criangcas pequenas, insistia a
adotarem praticas transgressoras. Neste momento de aprendizagem da docéncia,
Professora Vera disse esperar que eles (elas) materializassem suas aprendizagens

sobre desenvolvimento integral da crianga.

Ap6s uma semana do inicio do estagio de regéncia nas
escolas, Professora Vera entrou em sala de aula e como de
costume, cumprimentou os (as) estudantes, pediu que eles
(elas) se organizassem em semicirculo e disse: vamos
conversar sobre a regéncia. Inicialmente perguntou: como
foram a primeira semana de estagio de regéncia? Escutou
relatos de alguns (algumas) que enfrentaram algum
contratempo na escola e disse que ia entrar em contato com a
diretora para tomar as devidas providéncias a fim de solucionar
o problema. Registrou todos os relatos e pediu-lhes que
mencionassem as atividades que desenvolveram com as
criancas pequenas. ApoOs escutar os relatos, algumas
recomendou repeti-las, outras altera-las e outras ainda,
ressignifica-las para se adequarem as especificidades do
trabalho com criangas (Registro de Aula Observada).

Ao falar do conjunto de orientacbes aos (as) estagiarios (as), avaliou que eles
(elas) tém demonstrado condi¢des de lidar com o trabalho com criancas pequenas.
Durante a entrevista, contou-me que eles (elas) revelaram que a sua presenga nas
instituicbes tem sido importante para ajuda-los (as) a repensarem atividades e,
assim, redimensionarem seus planejamentos para o alcance dos objetivos
pretendidos que é garantir a crianga o cuidar e o brincar, de modo indissociaveis,
norteados pelas brincadeiras e as interacbes, como disposto nas Diretrizes
Curriculares para a Educagéo infantil.

Quanto aos (as) estagiarios (as), eu tenho percebido que eles
(elas) tém demonstrado que estdo preparados (as) para
chegarem la. Eles (elas) contaram que foi essencial a minha
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presenga na escola, pois os (as) fizeram repensarem seus
planejamentos, de modo a se tornarem flexiveis na realizagao
das atividades, especialmente quando viam que estavam
atingindo o objetivo esperado. (Professora Vera).

Nas minhas aproximacdes dos espacos de trabalho da Professora Vera,
percebi sua preocupacao em orientar os (as) estagiarios (as) a desenvolver um
trabalho de reflexdo sobre praticas adotadas nas escolas e a promoverem agdes
que atendessem as especificidades das criangas pequenas, com o intuito de que
fossem criadas as condi¢gdes para que facilitassem o processo de aprendizagem
quando estas iniciassem a escolarizac¢ao.

Todavia, como os (as) estagiarios (as) se depararam com criancas nas faixas
de idade até 3 (trés) anos e entre 4 (quatro) e 5 (cinco) anos e Professora Vera tem
defendido observancia as Diretrizes Curriculares para a Educagao Infantil (BRASIL,
2010), senti a falta de orientacdes para atender as especificidades das criancas
nessas faixas de idade, pois o desenvolvimento infantil ndo tem caracteristicas
individuais que podem ser identificadas em cada idade, conforme Dias; Bhering
(2004):

Nao estamos compreendendo o desenvolvimento infantil como um
conjunto de caracteristicas universais que podem ser identificadas
em cada idade, indistintamente para todas as criangas. Estamos
apontando a perspectiva de que uma crianca de trés anos apresenta
particularidades de linguagem, de motricidade, de brincadeira que
diferenciam qualitativamente da linguagem oral, das habilidades
motoras e da forma de organizar brinquedos e brincadeiras de uma
crianga de cinco. E sdo essas as especificidades para as quais o
professor tem que estar atento no ato de planejar e executar a agéo
educacional (DIAS; BHERING, 2004).

Nas orientagdes, notei a auséncia de recomendagdes que visassem a
realizacdo de atividades, indicadas a transicdo da educacéo infantil para os anos
iniciais do ensino fundamental, como recomendada nesta legislacédo, para evitar a
ocorréncia de rupturas, mas um exercicio ético pedagdgico que assume e respeita a
infancia como processo, como um percurso em instancias muito proximas, conforme

Zanatta; Marcon; Maraschin (2015).

Na transicdo para o Ensino Fundamental a proposta pedagdgica
deve prever formas para garantir a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento das criangas, respeitando as
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especificidades etarias, sem antecipagdo de conteldos que serao
trabalhados no Ensino Fundamental (BRASIL, 2010).

Ademais, as criancas tém tempos, necessidades e formas distintas de se
relacionarem com o mundo e por essa razdo, seu desenvolvimento ndo ocorre de
forma linear. Sempre ocorrem avancos e retrocessos que requererem praticas que

atendam as especificidades de cada fase por elas vivenciadas.

3.3. A Relacao entre a Universidade e as Instituicoes Campos do Estagio

Pensar em insercoes reflexivas de estagiarios (as) nos campos da pratica
profissional para que possam vivencia-los (as) em suas multiplas possibilidades ao
realizarem atividades que atendam as especificidades das fases de
desenvolvimento das criangas, requer, também, que professores (as) orientadores
(as) construam efetivas parcerias com gestores (as) e professores (as) das
instituicbes campos do estagio.

E importante frisar que o estagio é componente obrigatério dos cursos de
formacao de professores (as), dentre eles, o da licenciatura em Pedagogia e visa a
aproximar os (as) estudantes das instituicbes campos do estagio. A depender do
sentido desta aproximacdo, podera mobilizar diversos atores em torno de uma
proposta de formacao em contexto de pratica. Nesta direcdo, o (a) professor (a)
orientador (a) do estagio assume papel central na consolidacdo de efetivas
parcerias por meio de acdes colaborativas entre gestores (as), estagiarios (as) e
professores (as) das instituicdes educativas.

O (a) professor (a) de ES é um (uma) dos (das) gestores (as) da proposta do
curso de Pedagogia. Nesta condicéo, tem a complexa incumbéncia de assegurar a
relacdo entre a universidade e as instituicbes campos do estagio e a estabelecer,
com os profissionais do campo de estagio, relacdes que favorecam a formacao e
atuacao profissional na perspectiva coletiva e colaborativa (PAC-UESC, 2013).

Mas por que a atribuicdo do (da) professor (a) de ES de inserir os (as)
estagiarios (as) nas instituicbes campos do estdgio é complexa? Se esta
incumbéncia é complexa, em que consiste esta complexidade? Estas instituicoes

nao sao os espacos de atuacdo do (da) pedagogo (a)? Seus gestores (as) e
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professores (as) ndo precisaram de espaco para estagiarem quando estiveram em
condicoes de estagio obrigatério?

A tarefa de garantir efetivas parcerias ndo é algo simples, pois ndo basta
entregar um oficio aos (as) gestores (as), conseguir o aceite e encaminhar os (as)
estudantes as escolas para que desenvolvam atividades durante um determinado
tempo pré-fixado em um cronograma. Tratar-se de formalizar o estagio a partir da
construcdo de uma proposta coletiva que oportunize aprendizagens a todos (0s)
envolvidos (as).

Quanto a formalizacao do estagio, Professora Vera me contou que as escolas
selecionadas para o estagio estavam cadastradas junto ao Colegiado. Entao, antes
do inicio do semestre procurava saber se 0s (as) gestores (as) e professores (as)
ainda manifestavam o interesse em continuar a receber os (as) estagiarios (as).
Além disso, buscava obter informacées sobre condicdes de realizacdo das
atividades e de acompanhamento.

Professora Vera nado adota um cronograma com as datas de
acompanhamento dos (as) estagiarios (as). Prefere ir as escolas sem comunicar
previamente os (as) gestores (as) e os (as) estagiarios (as). Ela contou-me que
sabe com base em sua experiéncia de acompanhamento que as professoras podem
modificar a rotina antes de sua chegada e mostrar uma realidade ndo condizente

com o cotidiano das criangas.

Aqui na universidade eu fagco muitas coisas, tem orientacoes
de alunos, participacdo em bancas, reunides, tem muitas
coisas e nao tem como eu saber quando da certo de visitar as
alunas. Também porque eu gosto do imprevisto. Quando eu
aviso que vou a escola, ai as professoras se preparam. Eu
chego la e esta tudo bonitinho, arrumadinho. Da uma melhor
atencao as alunas. Nao faltam. E quando eu vou de surpresa,
sem avisar, ai eu vejo que uma aluna chegou atrasada, a
professora ndo esta 14, deixou as alunas sozinhas na sala. E
diferente. E quando eu aviso vai esta tudo maquiado porque
sabe o dia que vou la (Professora Vera).

Professora Vera indica em sua justificativa que lida com uma espécie de “faz
de conta” no acompanhamento do estdgio nas instituicbes educativas,
especialmente no periodo da coparticipagcao, cujos (as) responsaveis diretos (as)

pelas acdes pedagdgicas em sala de aula sao os (as) professores (as).
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O fato de nao estabelecer um cronograma pré-fixado com as datas dos
acompanhamentos ndo deve ser entendido que ela se porta como um fiscal que
chega as pressas para fiscalizar o trabalho desenvolvido na escola. Na prética,
parece demonstrar uma preocupagdo em nao se deparar com uma realidade ficticia.

Professora mostra na sua narrativa que recorre aos saberes experienciais
para tomar decisdes sobre situacdes que afetam a formacdo pratica dos (das)
estagiarios (as) e o desenvolvimento integral das criancas. Ao mencionar que “sabe
pela experiéncia” indica, nesse caso, que nao se baseia apenas em certezas
subjetivas construidas em sua trajetdria, mas no confronto com praticas concretas
adotadas nas escolas.

Convém ponderar que a desconexdao entre propostas de trabalho para
atender as criangas pequenas indica que Professora Vera, nos contatos com
gestores (as) e professores (as), nao tem conseguido mobiliza-los (as) a produzir
com eles (elas) uma proposta coletiva na qual se estabelecam com clareza
objetivos, atribui¢cdes e responsabilidades no acompanhamento do estagio.

Em consequéncia, a relacdo tem sido de acolhimento de estagiarios (as) e se
mostra distante de se transformarem em efetivas parcerias, visto que a narrativa
indica que os (as) professores (as) nao tém assumido o tempo do estagio como
tempo de formagéo para os (as) estagiarios (as) e a comunidade escolar.

Eu nédo tenho dificuldade de conseguir escola para os estudantes
estagiarem porque eu ja consegui a credibilidade dos diretores e dos
coordenadores pedagogicos. Quando eu chego, eles sempre me
recebem muito bem, mas eu ainda vejo dificuldade é no
acompanhamento por parte dos professores, no que tange ao olhar
cuidadoso com os alunos. Entendo que sédo estagiarios e que
precisam desse local para fazer a regéncia. Olha! Sinceramente eu
ja ndo sei mais o que fazer. As professoras das escolas andam tao
descrentes com a educacgao, porque elas sempre acham que ja
fazem demais e quando o estagiario chega, elas acham que é
momento de elas descansarem. Por isso que elas faltam. Elas
verbalizam isso. Elas dizem: vai ter estagiario? Ah, que bom, vou dar
uma descansada. Entdo elas ndo estdo la todos os dias, elas se
ausentam (Professora Vera).

No acompanhamento da Professora Vera nas escolas na etapa da regéncia
na educacao infantil, quando os (as) estagiarios (as) assumiram a sala de aula,
constatei que os (as) professores (as) estavam presentes, mas nao interferiram na

realizacdo das atividades.
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Consolidar efetivas parcerias torna-se algo complexo, ainda mais que existe
incompatibilidade entre as tarefas propostas pela escola e as tarefas definidas para
o estagio. A primeira alternativa apresentada pela Professora Vera para sanar este
impasse € a escola, por meio de seus (as) professores (as), se encarregar da
elaboracao das atividades e os (as) estagiarios (as) cuidarem da aplicagdo. Essa
sugestdo parece-me que nao resolve o problema, pois se as atividades forem
produzidas de forma inadequadas para o trabalho na educacéao infantil, os (as)
estagiarios (as) poderao ter muitas dificuldades de fazerem a transposicao didatica

delas na aplicacdo com as criangcas pequenas.

A gente tem uma carga de trabalho vinda do professor da escola que
difere do que a gente propde dentro da universidade. Entdo eu acho
assim: deveria ser uma relacdo onde o professor deveria ser o
observador dos meninos e as alunas deveriam executar o plano que
elas organizaram com base na disciplina € no curso que elas
fizeram. Entendo que a escola deveria dar o rol do que pretende
trabalhar e o como trabalhar seria dos alunos. Mas a escola ja da o
papel mimeografado e quer que as alunas coloquem em execugao a
atividade naquele papel mimeografado. Elas tém que fazer todo dia
aquele trabalho mimeografado. Quando eu estou visitando, some o
papel, mas quando nao estou, ai as alunas dizem: Oh, professor, é
s0 a senhora sair da sala que volta o papel.

Professora Vera conta que ao constatar a proposi¢cdao de atividades que
considera incompativeis as especificidades das criangas, recomenda aos (as)
estagiarios (as) cumprirem a realizacdo das atividades, mas modificarem a forma de
execugao para se adequarem a realidade do trabalho com as criangas. Para tanto,
os (as) orienta a utilizar os conhecimentos relativos a educacao infantil e adapta-los
as atividades previstas no planejamento da escola.

A gente tem driblado esta situagdo. Eu digo, olha gente € pouco
tempo que noés temos dentro da instituicdo. Vamos tentar transgredir
o formato que estdo dando para a gente porque vocés tém
consciéncia de que esse nao € o trabalho que deve ser feito na
educagao infantil. Ai eu falo para elas. Ela ndo quer que trabalhe o
nuamero dois, entdo estd bom, esta la a folha que vocé vai ter que
fazer alguma coisa com o numero dois. Mas, ao invés de somente
mandarem os alunos colorirem o nuimero dois, como € proposto,
pede as criangas para cortarem o papel, amassarem o papel, com
isso ela trabalha o movimento de pinga e a coordenagédo motora fina.
Pede para fazer as bolinhas, colocar o numero dois, pegar o
barbante e contornar o barbante. Desenhar no chdo o numero dois,
bem grandes, ja que o foco € o numero dois e a crianga vai passar
pelo niumero dois de diversas maneiras, agachando, pulando,
saltitando de um pé s6. Ou seja, trabalhar o corpo da crianga. Nao a
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deixar o tempo todo sentada. Entao, trabalhar o corpo com o dois, ja
que ela quer que trabalhe o dois (Professora Vera).

A seguir, contou-me, também, que se mostra impotente diante da falta de
compromisso de professores (as). Mas mesmo assim, realiza um trabalho de
sensibilizacdo e de escuta sobre eventuais problemas enfrentados (as) pelos (as)
professores (as) e desenvolve diversas acdes com eles (elas), para que assumam o
compromisso com o0 acompanhamento dos (das) estagiarios (as), mas nem sempre
obtém éxito em suas investidas, embora reconheca e valorize o trabalho realizado

por uma parte deles (as) nas escolas.

O que é que tenho feito: eu vou para dentro da escola, eu fago
curso, palestra, oficina com as professoras mostrando a
importancia do estagio e que elas também ja passaram por
isso no estagio. Ou seja, eu enquanto professora de estagio,
me coloco a disposigao da escola para tratar de algum tema da
educacdo infantii e converso com os professores sobre
dificuldade que eles estejam passando. E coloco sempre no
inicio do estagio que este € um momento de aprendizagem e
que as alunas estao aprendendo com o professor. Entao eu
falo que o olhar cuidadoso do professor, a frequéncia e a
assiduidade é importante. Mas nem sempre elas seguem. Nao
é geral. Temos excelentes professoras (Professora Vera).

Nas palestras referentes as atividades do seu Projeto de Extensao
“Brincando e Aprendendo na Educagéo Infantil”, Professora me disse no local do
evento que aquela era mais uma iniciativa para fazer frente a incompreensao dos
(das) professores (as) acerca do trabalho a ser realizado na educacao infantil.

A julgar pelas suas narrativas e sua relacdo direta com os (as) professores
(as) na orientacdo de atividades na primeira palestra a que assisti, eu percebi que
ela tem buscado conquistar uma mudanca de mentalidade, de concep¢ao, embora
0s problemas tenham se mantido.

Esta situacado problematica aponta para a reflexao sobre algumas questbes
que merecem no futuro serem aprofundadas: quem sao os (as) professores (as) que
atuam na educacdo infantil? Qual a sua formagdo? A que se destinam essas
formacdes? Como avaliam a formacéao obtida?

Diante destas situagbes limites, Professora Vera procura incentivar os (as)
estudantes a superarem os obstaculos. Em uma das aulas, disse que acredita neles
e confia no trabalho para fazer a diferenca nas instituicbes educativas para

desemparedar a infancia. Em suas aulas na universidade, entendi que

91



desemparedar significa promover atividades que leve ao livre movimento dos corpos
das criancgas, pois elas ndo devem aprender apenas sentadas em cadeiras.

Nas aulas na universidade, constatei que Professora Vera sempre expds
problemas percebidos nas visitas as escolas e fez frequentes alertas quanto a
necessidade de os (as) estagiarios (as) pensarem em atividades que levassem as
criancas a realizarem muitos movimentos dentro da escola em contraposicdao as
praticas caracteristicas do processo de alfabetizacao.

O estagio tenciona oferecer contribuicbes para a aprendizagem dos (das)
estudantes ao mesmo tempo em que pode contribuir para romper com o isolamento
tradicional da universidade em relagcdo as instituicbes educativas. Ou seja, é
oportunidade para mudar a imagem de que seja uma instituicado fechada ao seu
entorno, como se pode depreender das ideias de Zabalza (2014).

Como parece que esse entendimento ainda ndao chegou aos (as) gestores
(as) e professores (as), outras questoes especificas em a relagao universidade e as
instituicbes educativas me parecem merecer aprofundamento: O que os (as)
professores (as) pensam do estagio supervisionado nas escolas? Como avaliam a
presenca de estagiarios (as) nas escolas? Por que gestores (as) e professores (as)
nao tém assumido seus papéis de colaboradores (as) no desenvolvimento do
estagio dos (das) estudantes?

Em paises como Franca e Canada, ha uma legislacdo preocupada de forma
sistematica com a formacao de futuros (as) professores (as), pois oferece subsidios
a relacao de colaboracéao e parceria entre as Instituicbes de Ensino Superior - IES e
a escola. Ambos os paises possuem uma concep¢ao mais clara e formalizada sobre
a escola enquanto um espaco de formagcao, bem como sobre a funcédo formal do
(da) professor (a) da escola que recebe estagiarios (as), os (as) chamados (as)
formadores (as), conforme Cirino & Souza Neto (2017).

Como no Brasil ainda ndo existe legislacdo nesse sentido, Professora Vera
enfrenta o desafio de garantir que a parceria transcenda o aspecto formal, para que
haja, de fato, a relacdo de colaboracdo entre universidade e escola, pois “parceria
implica ainda uma concepcédo de trabalho em equipe, de uma relacdo de poder
compartilhados, valores comuns, tomada de decisdo em conjunto, papéis e
responsabilidades claramente definidos” (Ibidem, p. 668).

Vale destacar que, no ano 2018, foi lancado o Programa de Residéncia
Pedagdgica que é uma das acdes que integram a Politica Nacional de Formacéao de
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Professores, apresenta como objetivo induzir o aperfeicoamento da formacéao
pratica nos cursos de licenciaturas, por meio da promog¢éao da insercao do licenciado
na escola de educacao basica.

A imersdo apresenta semelhancas com o estagio. Contempla, entre outras
atividades, regéncia de sala de aula e intervencao pedagogica, acompanhadas por
um (uma) professor (a) da escola com experiéncia na area de ensino do licenciando
(a) e orientada por um docente da sua instituicdo formadora.

O Programa oferece subsidios a relacdo de colaboracéo e parceria entre as
Instituicdes de Ensino Superior - IES e a escola, mas a proposta se mostra distante
da experiéncia dos paises Franca e Canada, apontada por Cirino & Souza Neto
(2017). O projeto de intervengao nas escolas é produzido no interior das institui¢des,
sem a necessaria colaboragcdo com gestores e professores (as) das escolas. O
trabalho do residente é aplica-los nas instituicoes.

Na sala de aula na universidade, percebi que Professora Vera tem
expressado suas preocupacdes com a falta de acompanhamento do estagio pelos
atores das escolas, mas sempre pede aos (as) estagiarios (as) para adotarem uma

pedagogia transgressora, especialmente quanto ao espaco da escola.

Ao chegar a sala de aula, pedia aos (as) estudantes que se
organizassem em forma de semicirculo, antes de iniciar o
dialogo sobre demandas, problematizagbes e inquietagdes
apresentadas por eles (elas), bem como situacbes que
percebera nas visitas as instituicoes educativas e referentes ao
estagio. Professora Vera ficava sempre de pé porque apds
escuta atenta as narrativas, sugeria varias atividades e modos
de aplica-las, com movimentos do proprio corpo. Justificou que
aprendeu na experiéncia em sala de aula com os (as)
estudantes a articular modos de saber-conhecer com modos
de saber-fazer. Sua expectativa era de os (as) estagiarios (as)
estabelecerem conexdes tebricas — praticas nos potenciais
campos de atuagao profissional (Notas de Aula Observada).

Nesta direcdo, propOs trabalhar a percepcao e realizar atividades que
conduzissem as criancas a livre expressao, criacao artistica e do movimento para o
desenvolvimento do cérebro, em contraposicao as atividades abstratas e prontas.
Propbs trabalhar, também, a percepcao para que as criancas pensassem sobre 0
que estavam fazendo. Sugeriu atividades que os (as) alunos (as) pudessem

experimenta-las, vivencia-las para revelarem o que eles (as) sabiam.
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Ha, em todas orientacées, uma preocupacdo com o desenvolvimento de
atividades que acionem diversas dimensbes das criancas, embora careca de
direcionamentos especificos para as idades, como mencionei anteriormente, no
sentido de criar as condicoes para que entrem no ensino fundamental sem

retrocessos.

3.4. Os Saberes da Acao Supervisionada da Professora Vera

A profissao docente, como as demais, é constituida de saberes necessérios a
execucao de suas atividades. Assim sendo, as professoras orientadoras do estagio
sao possuidoras de saberes. Mas o que elas sabem realmente? O que precisam
saber para orientar e acompanhar o estagio?

Professora Vera considera necessario ter conhecimentos relativos a disciplina
de Educacao Infantil e as legislagbes que dispdem sobre a primeira etapa da
educacao basica e de preferéncia ter trabalhado como professor (a) de crianca.
Assim consegue entender como ocorre a aprendizagem da criangca e reune as
condicoes de trabalhar ancorado na experiéncia obtida.

Assim como revelaram as pesquisas de Tardif (2011) com professores (as)
da educacdo basica, Professora Vera ndo coloca os saberes em um mesmo
patamar de valor. Ela coloca os saberes oriundos da experiéncia como os saberes
balizadores da pratica e da competéncia profissional do (da) professor (a) que
trabalha com o componente curricular estagio supervisionado na educacéao infantil.
A experiéncia, em sua compreensdo, constitui condicdo para a aquisicdo e a
producao de seus préprios saberes.

Apesar de dar destaque especial aos saberes da experiéncia, fica evidente
em sua narrativa que ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes tedricos
e praticos para integra-los e transforméa-los no e para o trabalho com criancas
pequenas. Nesta compreensao, a experiéncia é saber do trabalho sobre saberes.

Fica evidente, também, sua preocupacdao com profissionais que tenham
clareza do que seja o trabalho com criangas pequenas para ndao confundir com o

trabalho com alunos (as) em processo de alfabetizacdo.
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Embora ndo mencione em sua narrativa, fica subjacente que enfrenta o
dilema de lidar com estudantes com formacéao limitada para o trabalho com criancas
na atuacao na educacgao infantil. Esta é uma indicacao clara que os (as) saberes
dos (das) professores (as) nao devem se restringir aqueles obtidos em uma

formacgéao universitaria, como também entende Tardif (2011).

Primeiro eu preciso entender o que fundamenta o
desenvolvimento de uma crianga porque eu vou trabalhar com
a crianca desde a primeira fase do desenvolvimento fisico,
motor, preceptivo. Eu preciso entender desses fundamentos.
Somente o curso de Pedagogia ndo nos da esse suporte. A
gente tem que estudar outros aportes filoséficos, psicolégicos
e outros. Temos que saber da legislagdo. Existe uma série de
documentos que trata das politicas de educacao infantil. E eu
preciso saber disso para ter uma pratica condizente com o
desenvolvimento da crianga. Eu ndo posso fugir que eu tenho
algo superior para responder. E, preferencialmente, que tenha
passado pela educacado infantil, porque faz uma grande
diferenca. Se ja foi professor/a de crianga, entende melhor
como a crianga aprende. Tem que entender do dia-a-dia da
instituicao. Saber que é diferente uma instituicdo de educagao
e uma instituicdo de ensino e a amplitude do que seja esse
termo, educacdo. Educar € muito mais do ensinar. Ter claro
que o professor tem que educar e cuidar. Esse binémio precisa
estar amarrado. Nao pode ensinar e depois educar. Eu tenho
que saber que o ato de lavar as maos da crianca é educativo,
pois se trata da saude da crianca. Eu tenho que ter a
competéncia dos fundamentos e ter a competéncia da pratica.
Eu tenho que saber cuidar da crianga, ndo s6 no sentido da
assisténcia social (Professora Vera).

Na narrativa da professora Vera, os saberes da experiéncia se encontram em
forte sintonia com os conhecimentos contidos na legislacdo a respeito da educacéao
infantil. A legislagao foi mencionada como um fato social de extrema relevancia em
seu trabalho.

Vale destacar a seguinte afirmacao da Professora Vera: “existe uma série de
documentos que trata das politicas de educacéao infantil. E eu preciso saber disso
para ter uma pratica condizente com o desenvolvimento da crianga. Eu ndo posso
fugir que eu tenho algo superior para responder” (Destaque nosso).

A trajetoria de formagcdo e atuacdo e sua vasta producdo de artigos na
educacao infantil lhe possibilitam ter certa clareza, por exemplo, em relacédo ao fato
de que as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil sdo uma
referéncia relevante para o trabalho docente com criangas. Trata-se de um

documento que consolidou um novo paradigma do atendimento a infancia e orientou
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a transicao do entendimento da creche e pré-escola como um favor aos socialmente
menos favorecidos para a compreensao desses espacos como um direito de todas
as criangas a educacao, independentemente de seu grupo social (BRASIL, 2009).

Professora Vera disse que tomar como base da atuacado docente os saberes
disciplinares ndo dao conta de lidar com as especificidades na educacao infantil.
Considera necessario apropriar-se dos saberes da experiéncia nesta modalidade
para ter condicées de enfrentamento das situagcées novas que porventura surgirem
no cotidiano de trabalho.

Quando vocé nao passa pela atuagao na educagao infantil e
leva em conta somente o que vocé leu nao funciona no
trabalho com criangas. As vezes o0 que a gente leu, nem
sempre é 0 que a gente vive no dia-a-dia com a crianga. A
crianga nos surpreende (Professora Vera).

Professora Vera disse que leva sua experiéncia docente com criangas para a
sua pratica como orientadora de estagio na educacéao infantil, devido a considerar
que seu trabalho foi conduzido repleto de ludicidade com criancas e o tema
ludicidade é um dos aspectos centrais apontados na legislacdo sobre educacao
infantil. Ademais, destaca que seus modos de saber-fazer hoje, como professora do
ES, recebe influéncias da sua experiéncia docente anterior com crianga, mesmo em
uma época que tinha apenas a formacao inicial. Ela menciona que as experiéncias
bem-sucedidas focam nos aspectos que ela mais valoriza no trabalho com criancas

pequenas.

Eu trago até hoje minha experiéncia com crianga na educagao
infantil. No meu caso, porque eu trabalhava muito a ludicidade
com as criangas e isso é pauta para hoje, para os dias atuais,
conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil. Se n6s temos como eixo norteador as
brincadeiras e as interagdes, isso vai la atras, onde eu era
professora. Nao tinha feito mestrado e nem doutorado, nédo
tinha tantos fundamentos de como as brincadeiras dever ser
desenvolvidas. Eu tenho as experiéncias de educacao
transformadora, das escolas que eu tenho visitado e que o
fundamento é a brincadeira, é a autonomia, € o foco nas
percepcdes e movimentos (Professora Vera).

Essa perspectiva encontra suporte na avaliacdo de Marcellino (1990) ao
defender que o ludico privilegia a criatividade, a socializacdo, a expressao, a
inventabilidade, a autonomia e a imaginacao e, por sua propria ligacao com o prazer
e a emocao facilita o processo de humanizagéo no interior das pré-escolas.
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Depreende-se, pela avaliacido da Professora Vera, que sua trajetéria como
professora da educacado infantil repercute no seu trabalho hoje como docente
orientadora do estagio, visto considerar que nesse periodo construiu as bases do
seu saber ensinar no processo de orientacdo e acompanhamento dos (das)

estagiarios (as).

3.5. A Metodologia e a Avaliacao da Aprendizagem na Supervisao do Estagio
Supervisionado na Educacao Infantil

As especificidades do estagio supervisionado pressupdéem a conducdo e a
avaliacdo da aprendizagem concebidas de formas relacionadas, orientadas pelos
objetivos de formacgdo e praticadas como processo de aprendizagem para o (a)
professor (a) orientador (a) do estagio, os (as) estagiarios (as), gestores (as) e
professores (as) das instituicoes campos do estagio. Esses atores se encontram em
diferentes tempos do estagio e estabelecem trocas de saberes que, quando forem
tomadas como objeto de reflexdo, produzirdo novos saberes para encaminharem
novas praticas em seus trabalhos cotidianos.

Os conhecimentos adquiridos/construidos/produzidos pela Professora Vera
em sua trajetdria formativa e profissional lhes possibilitaram ter o entendimento de
que saber ensinar supde muito mais do que possuir habilidades de expor saberes e
de se relacionar bem com os (as) estagiarios (as). Requer compromisso,
envolvimento e consciéncia de que deve assumir a responsabilidade com a
formacao de profissionais.

Cabe destacar que Professora utilizou poucos recursos didaticos em suas
aulas de orientacao do estagio na universidade. Em todo o periodo da observacéo,
constatei que utilizou o caderno de registros do estagio para transmitir informacdes,
anotar solicitacoes e as reflexdes dos (das) estagiarios (as); disponibilizou os
materiais de cunho administrativo e alguns de carater pedagdgico anteriormente
mencionados nesta tese; e, uma unica vez, utilizou o pincel atbmico para ilustrar
uma atividade que propds a ser realizada nas escolas.

Em momento algum Professora Vera utilizou recursos audiovisuais nas aulas.

Alias, durante entrevista disse que nao gosta do uso das tecnologias digitais no
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trabalho com criancas, pois entende que as criangas precisam mais de atividades
que as levem a desenvolverem varios movimentos, como condigdo essencial de
desenvolvimento integral.

Nas aulas na universidade, predomina a comunicacao verbal na intersecao
entre os movimentos continuos nas idas dos (das) estagiarios (as) as escolas e
suas vindas para socializarem suas vivéncias relativas as atividades de

aprendizagem da docéncia.

Ao chegar a sala de aula, cumprimenta os (as) estagiarios (as),
pede que se organizem em semicirculo, tira da bolsa o
caderno de registro de informagbes. A seguir, inicia a
discussdo sobre aspectos vivenciados pelos (as) estagiarios
(as) e os que percebera nas idas as escolas. E sempre assim
em todas as aulas. Antes de transmitir qualquer informagao
acerca do estagio, pergunta como foram as vivéncias no
estagio. Fica sempre de pé. Adota uma escuta paciente e
anota um relato de cada vez, pois sempre faz logo a
interlocucao com o (a) estagiario (a). Nas vezes que se depara
com situagdes possiveis de interferirem no andamento do
estagio, anota e diz que vai investigar. Quando surge algum
relato referente a dificuldade de cumprir o planejamento, ela
sempre apresenta uma sugestdo de como lidar com a
situacdo. Nas interlocucées faz muito movimento corporal,
teatral, para simular desenvolvimento de atividades, as vezes
com a ajuda de estudantes e com muito entusiasmo (Registro
de Observacao na Escola).

Ao observar as praticas efetivas da Professora Vera, ao longo do semestre
2018/1, tive o entendimento de que, ao lidar com os condicionantes envolvidos na
docéncia, ela adquiriu esse estilo de ensino, que na realidade € um habitus, isto €,
certas disposicoes adquiridas na e pela pratica real, conforme Tardif (2011) e
parece se constituir um traco de sua personalidade profissional.

Os habitus podem transformar-se num estilo de ensino, em
“macetes” da profissio e até mesmo um tragco da
“personalidade profissional”: eles se manifestam, entéo,
através de um saber ser e de um saber-fazer pessoais e
profissionais validados pelo trabalho cotidiano (TARDIF, 2011,
p. 49).
Quando pedia aos (as) estudantes para falarem das vivéncias nas situacoes
de estagio, escutava-os com olhar atento e s6 se manifestava apds a conclusao do
relato. Muitas vezes, em suas orientacdes, se misturavam humor e

descontentamento com situacdes relatadas na coparticipacdo que nado se
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coadunavam com a proposta da disciplina. Pedia-lhes para ficarem atentos (as) ao
que a crianca fala e se aproximarem delas, olharem em direcdo a elas, brincarem
com elas e indaga-las para entenderem determinadas manifestacoes.

Percebe-se que a conducéo das aulas da Professora Vera envolve um misto
de reflexdes sobre praticas vivenciadas pelos (as) estagiarios (as) e de orientacdes
que os (as) levem a desenvolverem agbes atinentes as especificidades do trabalho
criangas, sem antecipacdo precoce da escolarizacdo. Nesta perspectiva, mobiliza
seus conhecimentos calcados em suas experiéncias de formacdo e atuacao
profissionais e sua capacidade de se comunicar e se relacionar com eles (elas),
como aspectos a serem persistidos nas relacdes e interagdes com as criancas.

Com seu modo de trabalhar, a aula da Professora Vera deixa de ser apenas
um espaco fisico com um grupo de alunos a quem se vai ensinar, conforme Masetto
(2012). A aula foi um espaco de escuta, da problematizacdo, de vivéncia e
compartilhar e construir encaminhamentos necessarios as intervengbes nas
situacoes de estagio.

A aula € um espaco para avaliar o estagio no processo de sua realizacdo nas
etapas do estagio, pois o planejamento da acao supervisionada deve ser assumido
e vivenciado como um instrumento de replanejamento do trabalho proposto aos (as)
estagiarios (as).

Quanto a avaliacdo em sua perspectiva processual, esta deve manter
correspondéncia com a conducao do processo de orientagcdo e acompanhamento do
estagio. Mais do que atribuicdo de notas, ela possibilita a tomada de decisdo para
as futuras praticas supervisionadas. Pode ser assumida como um juizo de valor,
sobre dados relevantes, para a tomada de decisdo (LUCKESI, 2004).

A orientacao prevista no PAC do curso de Pedagogia é que o (a) professor
(a) exponha, desde o inicio do semestre, quais mecanismos serdo usados para a
avaliacao dos (as) alunos (as) e manter-se fiel a estes até que um novo acordo com
0s (as) estagiarios (as) ou situacdo nao planejada solicite novos encaminhamentos.
Além disso, recomenda comentar o resultado das avaliacées e ampliar informacdes
para 0s conhecimentos que se mostraram de pouca apreensdao pelos (as)
estagiarios (as).

Nas aulas de Professora Vera na universidade, ficou acordado que os (as)

estagiarios (as) deveriam adquirir um caderno para registrarem informacoes
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relativas ao estagio e produzir um memorial com reflexdes sobre os diversos
aspectos que envolveram a aprendizagem da docéncia.

Na oportunidade, Professora Vera argumentou que devido a néao ter
disponibilidade para fazer o acompanhamento todos os dias, o registro lhe permitia

ter um conhecimento sobre o trabalho cotidiano dos (das) estagiarios (as).

Eu quero observar o desenvolvimento deles no dia-a-dia
porque eu vou a escola esporadicamente. Entdo verifico o que
cada um fez no dia-a-dia. Eu digo: coloque o que foi feito,
como foi feito, o que foi possivel fazer, porque nao foi possivel
fazer para que eles depois tenham condi¢des de refletir sobre
a pratica que tiveram. Vocés conseguiram mudar o que vOcés
vi)am na escola ou vocés mantiveram o0 mesmo
comportamento que vocés criticaram? Entdo € mais como um
instrumento de reflexdo da pratica dos estagiarios (Professora
Vera).

Desse modo, a avaliacdo da pratica do estagio & feita como base no
memorial da experiéncia, no qual os (as) estagiarios (as) devem apresentar suas
reflexdes sobre as praticas nas escolas, apontarem as mudancas efetivadas e as
possiveis dificuldades encontradas. Professora Vera defendeu que a avaliacdo do
estagio se constituisse em um instrumento de reflexdo da pratica dos (das)
estagiarios (as).

Portanto, na minha compreensao, trata-se de um trabalho que reflete as suas
experiéncias de criangca que vivenciou seu ser crianca por meio de brincadeiras e
interacoes com as demais criangas e com os (as) professores (as) e é fortemente
orientado pelas suas experiéncias como docente com criancas pequenas, como
orientadora do estagio na universidade e pelas suas aproximag¢des com cursos de
pds-graduacdo e com a formacdo continuada de professores (as) na educacao

infantil.
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CAPITULO IV — SABERES-FAZERES DA PROFESSORA HELENA:
TRAJETORIA, PLANEJAMENTO E ACAO SUPERVISIONADA

Os percursos formativos e profissionais da Professora Helena apresentam
algumas semelhangas com os da Professora Vera referentes as vivéncias antes do
inicio do seu processo de escolarizagdo, como aluna da educacao basica; em
algumas experiéncias profissionais anteriores a entrada na docéncia universitaria; e
como docente integrante do grupo de orientadoras de estagio do curso de
Licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de Santa Cruz.

As semelhancas existem, também, em relacdo a algumas situagdes,
condicdes e desafios que se deparam nos contextos de trabalho como professora
orientadora do estagio nos anos iniciais do ensino fundamental. Ademais, é evidente
que como pessoa com esséncia Unica e personalidade prépria, Professora Helena
se diferencia da sua colega nos seus modos de ser, conviver, se relacionar e de agir

com outros sujeitos socioculturais.

Duas pessoas, ainda que enfrentem 0 mesmo acontecimento,
nao fazem a mesma experiéncia. O acontecimento € comum,
mas a experiéncia é para cada qual sua, singular e de alguma
maneira impossivel de ser repetida. O saber da experiéncia é
um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em
quem encarna (LAROSSA, 2002).

De fato, Professora Vera e Professora Helena pertencem a equipe do estagio
supervisionado no curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade Estadual de
Santa Cruz, possivelmente compartiham nos coletivos, demandas, desafios,
constroem juntas propostas de trabalho, mas as narrativas que serdo apresentadas
neste capitulo deixam evidentes que suas vivéncias e modos de conducao docente
sao bem distintos.

4.1. As Trajetorias Formativas e Profissionais da Professora Helena

Helena nasceu na Vila de Muntuns, distante 08 (oito) Km do centro do
municipio de ltabuna, regido Sul do Estado da Bahia. Sua m&e concluiu o ensino
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médio e ficava em casa para cuidar dos afazeres domésticos. Seu pai estudou até a
terceira série primaria e era agricultor. Dos seus quatros irmaos, Julia é a segunda
da familia que também ¢é professora.

Apds ser alfabetizada por seu pai, conta que aos sete anos de idade
ingressou na Uunica escola de Muntuns. Era de natureza publica e a classe
multisseriada'®. Tinha duas portas e apenas uma sala grande, com cadeiras
adequadas para dupla de alunos (as) e organizadas em filas por série, de modo que
a professora preparava as atividades e Ihes entregavam conforme o nivel do ensino.
Caso nao desse tempo para conclui-las pela manha, pedia para que retornassem a
tarde.

Lembra que, de inicio, a professora fez uma verificacdo para aferir o seu
aproveitamento escolar. Ao ser aprovada, comecgou 0s estudos a partir da segunda
série. Esse salto no inicio da escolarizacdo constituiu-se fato incomum naquela
época, ja que os (as) alunos (as), em sua maioria filhos (as) de agricultores (as),

iniciavam os estudos na alfabetizacdo ou no primeiro ano.

A professora fez uma prova para saber em que nivel eu ia entrar e
fiquei no segundo ano porque eu ja sabia ler e escrever. Naquele
tempo a pessoa entrava ou no ABC, ou na Cartilha ou no primeiro
ano. A prova continha operacdes fundamentais, ditados de palavras
dificeis para ver se eu escrevia certo. Tinha algumas questées de
Geografia, Histéria e Lingua Portuguesa. Eu lembro bem que tinha
verbo, conjugacao de verbo (Professora Helena).

Ainda guardam consigo boas lembrangas do ensino daquela escola. Sua
professora possuia apenas o magistério do ensino médio, mas reconhece que era
muito dindmica e tinha uma boa escrita. Com ela aprendeu a escrever bem,
interpretar textos, gostar de arte e a ter uma visdo de mundo. Lembra que ela
sempre a escolhia para ajudar os (as) alunos (as) com alguma dificuldade de
aprendizagem.

Quando concluiu a quarta série, submeteu-se ao exame de admissdo? e foi

aprovada para ingressar no ensino secundario. Naquela época, ja almejava ser

¥ As classes multisseriadas sdo uma forma de organizagdo de ensino na qual o/a professor/a
trabalha, na mesma sala de aula, com varias séries do Ensino Fundamental simultaneamente, com
alunos/alunas com diferentes idades e niveis de conhecimento.

?® No Brasil, durante quarenta anos (1931 e 1971), criangas que terminavam o entdo denominado
curso primario e que desejavam prosseguir com os estudos no curso secundario deviam se submeter
aos exames de admissao. Eles eram obrigatdrios e consistiam em provas orais e escritas em quatro
areas de conhecimento: portugués, matematica, histéria do Brasil e geografia do Brasil. (SILVA,
2016, pp. 83).
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professora. Como sua casa tinha varias cadeiras, comegou a dar aulas a seus
(suas) colegas. Hoje tem informacdo de que alguns (algumas) se tornaram
professores (as) e outros (as) escolheram outras profissoes.

Conta que ao ser considerada a melhor aluna do Ginasio pela sua
professora, conseguiu um contrato na Prefeitura de ltabuna como professora leiga®'
quando tinha quatorze anos de idade, depois de pedido do Administrador da
Fazenda em Muntuns.

O termo “Professor (a) Leigo (a) "é, de modo geral, empregado para designar
os (as) que trabalham nos anos iniciais do Ensino Fundamental e que nao tém a
formacao em nivel médio, na modalidade normal (Magistério do Ensino Médio). De
modo geral, os (as) professores (as) ndo habilitados (as) lecionam em escolas
localizadas em regides de dificil acesso, nas zonas geogréficas do pais onde nao
existem faculdades ou universidades que possam frequentar, conforme Augusto
(2010).

Por sua parte, Piletti (1991) lembra que as pessoas que eram consideradas
letradas® pelos (as) habitantes da zona rural eram por eles (as) indicadas a serem
professores (as).

Professora Helena considera que este emprego veio em um momento crucial
em sua vida, pois dois anos antes, como seu pai tinha falecido, tornou-se provedora
principal da familia e assumiu a responsabilidade pela educacdo dos (das) seus

(suas) irmaos (irmas) até obterem uma formacao em curso superior.

Minha trajetéria foi muito dificil, pois perdi meu pai quando eu tinha
doze anos, vitima de acidente. Eu fui ser a mae de familia. Com
quatorze anos quando eu ja estava ensinando e fui tomar conta da
minha familia. Meus irmaos todos se formaram porque eu coloquei
todos para estudar (Professora Helena).

Ensinava de primeira a quarta série, no turno matutino e a tarde se deslocava
para ltabuna para estudar o Ginasio. Quando avancou para o magistério do ensino
médio, foi transferida para ensinar na cidade. Assim, ela teria que lidar com essa

#' E o profissional que exerce o magistério sem possuir a habilitagdo minima exigida (AUGUSTO,
2010).

?2 “Pgssoa letrada é aquela que aprende a ler e a escrever e que passa a fazer uso da leitura e da
escrita, a envolver-se em praticas sociais de leitura e de escrita, ou seja, que faz uso frequente e
competente da leitura e da escrita” (CRUZ, 2007, P. 2).
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dificuldade de morar na zona rural, estudar e dar aula na zona urbana. Mas como
sua mae decidiu deixar a Vila e ir morar em um bairro de Itabuna, a situacao ficou
resolvida.

Na cidade, os (as) professores (as) leigos (0s) eram sempre lotados (as) em
escolas de bairros periféricos. Com a transferéncia para a zona urbana, Helena foi
trabalhar em uma escola distante do centro, também de classe multisseriada. Nesta
nova realidade recomendaram-lhe sé deixar os (as) alunos (as) entrarem em sala de
aula com o devido fardamento. Mas, ao comecgar a cobrar o cumprimento desta
exigéncia percebeu que alguns (algumas) ndo tinham condicées de adquiri-lo nos
moldes como era exigida: calca, meias e calcados de cor preta e deixou de fazer
cumprir a norma existente na escola porque considerava incompativel com o
contexto social no qual estavam inseridos (as). A situacao percebida Ihe provocou
algumas reflexdes e questionamentos que sédo importantes ao lidar com uma classe

com diferentes sujeitos socioculturais.

Na cidade, me mandaram para uma escola distante do centro
e era também multisseriada. A prefeitura exigia o fardamento e
eu comecei a cobrar isso dos alunos, mas tive que recuar ao
perceber que muitos deles ndo tinham condigbes de adquirir o
fardamento. A recomendacado era para entrar sé de calga,
meias e conga (ténis) de cor preta. Foi a partir daquela
realidade que comecei a refletir sobre o contexto social no qual
eles estavam inseridos e 0s sujeitos que eu estava formando e
para qual sociedade, quem era meu aluno, de onde ele vinha e
porque eu estava exigindo o que ele ndo podia atender
(Professora Helena).

A narrativa da professora Helena indica que ela mostrou uma sensibilidade
para perceber que no exercicio da docéncia lidava com diferentes sujeitos,
pertencentes a familias de classes menos favorecidas da sociedade e que nao
poderia se prender as prescricoes da escola e pensar os (as) alunos (as) apenas na
acao de ensinar e aprender.

Na sequéncia da entrevista, Professora Helena contou que, antes de obter a
formacédo em nivel médio, lecionou em vérias escolas distantes do centro da cidade
e com condi¢des de trabalho inadequadas. Em uma de suas experiéncias de ensino
na Educacdo de Jovens e Adultos, lembra que a sala de aula n&o tinha cadeiras

suficientes para todos (as) os (as) alunos (0s) e algumas vezes a sala era iluminada
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com velas que eles (elas) traziam. Mas apesar desses problemas, atingia o objetivo
de alfabetiza-los (as) ao final do ano letivo.

Eu trabalhei em muitas escolas isoladas do centro. Nos grupos
escolares localizados no centro da cidade s6 poderia trabalhar
quem tinha formacdo. Como eu era professora leiga, sé
poderia trabalhar nessas escolas com condi¢cdes de trabalho
inadequadas: falta de cadeiras, energia e chegava ao ponto de
os alunos levarem velas para iluminar a sala de aula. E com
todos esses problemas o aluno chegava ao fim do ano lendo e
escrevendo (Professora Helena).

Ao constatar que seu trabalho apresentava resultados positivos, devido a
seus (suas) alunos (as) apresentarem sucesso na aprendizagem na escola, nas
condicoes ja expostas, aumentava cada vez mais a sua conviccado de querer
continuar como professora e servia como incentivo a adquirir mais conhecimento no
curso do Magistério do Ensino Médio, para melhorar sua atuagdo na educacao
béasica.

No seu tempo de aluna do magistério, considera que adquiriu multiplas
aprendizagens para saber lidar com o ensino e aprendizagem. Por outro lado,
considera que teve decepgdes ao constatar métodos de ensino que como
professora avaliava como incompativeis com a realidade dos (das) alunos (as) e das
escolas. Mas contou que na sua pratica em sala de aula procurava desenvolver
metodologias de tendéncias progressistas.

No magistério do ensino médio, aprendi que ensinar ndo € so
mandar o aluno ler e escrever. Aprendi a sistematizar o
conhecimento, a lidar com os saberes-fazeres pedagdgicos.
Tive algumas conquistas e algumas decepgdes. Teve
professores que eu esperava uma coisa e na pratica via outra
por eu ter um pé na escola. Na aula de psicologia, por
exemplo, tratava de coisas que eu ndo tinha condigbes de
aplicar em minha sala de aula. A professora falava de realizar
atividades no quadro preto, mas, na escola que eu lecionava
nao tinha esse tipo de quadro. Alias, eu mesmo tive que fazer
com alguns pedagos de madeira. Tinha essa ideia de colocar o
aluno arrumadinho, enfileirado, mas, eu nao conseguia
trabalhar assim. Eu gostava de colocar a sala de aula em
semicirculo e ter condigbes de olhar para todos os alunos. E
colocar a sala em semicirculo ndo era a orientacao didatica da
época (Professora Helena).
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A julgar pela sua narrativa, nota-se que Professora Helena buscava como
aluna do magistério do ensino médio algumas orientacdes didaticas para saber
como lidar com as situacdes e demandas presentes no seu contexto de trabalho.
Mais do que a certificacao, seu relato indica que se mostrava comprometida com a
revisdo ou atualizacdo da sua pratica docente e em consequéncia, com a
aprendizagem de seus (suas) alunos (as).

Esta costuma ser uma atitude de quem toma a propria préatica e a pratica dos
(das) professores (as) como objeto de critica, para responder as demandas e 0s
desafios presentes no seu contexto de trabalho. Este € um saber necessario ao
aprimoramento da acao docente, pois € por meio do pensamento critico sobre a
pratica de hoje ou de ontem que é possivel melhorar a préxima pratica, conforme
Freire (2000).

Professora Helena continuou sua busca por formacao e ingressou no Curso
de Licenciatura em Pedagogia, ap6s passar no Vestibular da FESPI, atual UESC.
Nas aulas, conta que discordou de determinadas praticas adotadas por alguns
(algumas) professores (as), por considera-las incompativeis para serem adotadas

no seu contexto de atuacao profissional.

Olha! Eu fiz vestibular para Pedagogia e quando comecei a
estudar vi algumas coisas que eu nao concordava. Teve
professor que colocou 100 questdes para a gente responder. O
que era que eu ia fazer com isso como professora? Alguns
professores ndo me deram boas experiéncias para o meu
trabalho como professora (Professora Helena).

Professora Helena contou que conseguiu extrair experiéncias marcantes para
a sua vida profissional. Mostrou expressao de felicidade ao falar que teve, também,
professores (as) que lhes abriram novos horizontes em relagdo a conducgéao de sua
pratica. E citou um deles que, no seu entendimento, quebrou paradigma e lhe
incentivou a buscarem novos conhecimentos e a ter uma compreensao mais

ampliada sobre o processo educativo.

Eu tive professores desafiadores porque me indicaram varios
caminhos. Teve professor que falava de politica nas aulas em
uma época que era proibida falar de politica. Ele teve coragem
e indicava bibliografia sobre o assunto. Ele sempre dizia que
nos saberes existe sempre por tras uma visdo politica. Era
quem dizia que o ato pedagdgico é sempre intencional porque
ele é politico (Professora Helena).
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Ademais, conta que durante o curso obteve conhecimentos fundamentais
sobre o0 processo de ensino e aprendizagem que lhes ajudaram tanto a introduzir
mudancas em sua pratica como professora do ensino fundamental e médio, como
contribuir com a formacao de professores (as) no exercicio de diferentes cargos de
gestdo da educacado: Diretora do Departamento do Ensino, na Secretaria de
Educacdo de um municipio do interior da Bahia, Vice-Diretora de um Colégio
Estadual por oito anos; e, atualmente Coordenadora Pedagdgica em escolas
publicas e particulares.

Considera que todas as experiéncias com professora e gestora na educacao
basica foram fundamentais para a sua inser¢do no ensino superior, no curso de
Licenciatura em Pedagogia, em razdo de ter uma compreensao sobre como ensinar
e aprender em diferentes contextos sociais, culturais e econémicos. Ou seja, as
experiéncias docentes lhes oportunizaram adquirir saberes pedagdgicos
necessarios a sua pratica educativa.

Em um dos momentos da entrevista, Professora Helena me contou que ao
concluir o curso tinha decidido retornar a UESC na condicdo de Professora,
inclusive manifestou esta intengcdo em publico no seu discurso como oradora da sua
turma na solenidade de formatura.

Passados seis anos de graduada, cumpriu a promessa. Em 1986, uma
professora do curso que exercia um cargo na Diretoria da FESPI e a conhecia do
tempo de estudante da licenciatura em Pedagogia, convidou-a para lecionar a
Disciplina Didatica, como professora substituta. Na ocasido, estranhou o convite, por

ter partido de uma docente que ela questionava o trabalho que realizava.

Uma professora da diretoria da FESPI mandou me chamar
porque tinha adoecido uma professora vitima de acidente. Ela
disse: Helena, quero que vocé ensine didatica para essa
turma. Ai eu falei: vocé tem certeza? Vocé sabe que eu briguei
muito com vocé na elaboragédo dos objetivos (quero dizer,
briguei no bom sentido). Mas, ela disse: E, também, por isso
mesmo. Vocé me fez compreender como se elaboram melhor
0s objetivos (Professora Helena).

Quando aceitou o convite, conta que a professora a entregou o Programa da
Disciplina, mas Ihe deu autonomia para elaborar o seu proprio programa, por saber
que tinha uma visdo de Didatica distinta da que era praticada no curso de
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Pedagogia. Em virtude dessa possibilidade, elaborou a proposta e a encaminhou a
diretora geral a época e foi aprovada.

Professora Helena conta que se mostrou motivada para lecionar no ensino
superior como professora substituta, mas tinha decidido que queria ser professora
efetiva. Quando a FESPI se transformou em UESC em 1996, divulgou-se o primeiro
Edital para Concurso Publico para Professor do Magistério Superior. Helena se
inscreveu para a Disciplina de Estagio, participou das etapas e foi aprovada em
primeiro lugar.

Lembra que em sua aula publica, uma das integrantes da banca examinadora
Ihe pediu para falar como orientaria seus (suas) alunos (as) a atuarem em uma
escola destituida de recursos. Na ocasido, respondeu que pediria para conhecerem
primeiro a realidade escolar, depois serem criativos na construcdo das propostas e

metodologias de trabalho.

Lembro que na aula publica uma das professoras da banca
perguntou: como vocé orientaria seus alunos atuarem em uma
escola sem recursos? Eu disse que pediria que eles fossem
criativos, primeiro, que conhecessem 0s espacgos € a partir dai
construissem suas propostas, suas metodologias de trabalho
(Professora Helena).

A narrativa de Helena parece indicar que desde quando participou do
concurso do magistério superior publico para professor efetivo da disciplina do
estagio, tinha uma compreensao de que ensinar ndo € apenas entrar em sala de
aula e transmitir conhecimentos aos (as) estudantes.

Ao inserirmos sua resposta no contexto da orientacdo do estagio
supervisionado, podemos perceber que ela aponta para um reconhecimento da
necessidade de os (as) estagiarios (as) obterem conhecimento a respeito do campo
da pratica profissional antes desenvolverem atividades de aprendizagem da
docéncia. Este & um saber critico contextual, pois requer compreensao do contexto
com base no qual e para o qual se desenvolve o trabalho educativo (SAVIANI,
1996).

Professora Helena conta que, ao assumir a fungao de professora do estagio,
se sentiu muito confortavel em seu trabalho, pois se reencontrou com seus ex-

alunos (as) que cursaram a disciplina de Didatica e estavam acostumados (as) ao
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seu jeito de orientar planejamentos de ensino, projetos de intervencdo e discutir
técnicas e objetivos do ensino.

Nas aulas de estagio, também se encontrou com ex-alunos (as) do Magistério
do Ensino Médio que conhecia com sua maneira como orientava em aulas e 0s (as)
acompanhavam nas escolas, em que pese reconhecer as diferengas nos niveis do
ensino.

Percebe-se que Professora Helena acumulou experiéncias de ensino em
diferentes realidades, com diferentes sujeitos socioculturais, em distintos niveis do
ensino na educacao basica, que contribuiram para atender o objetivo de adentrar o
ensino superior pelo curso de Pedagogia e vivenciar novas relacbes com seus

saberes e com novos perfis de sujeitos da aprendizagem.

4.2. O Planejamento da Acao Supervisionada da Professora Helena

Com a ampliagdo do ensino fundamental para nove anos, a partir da
promulgacdo da Lei Federal N® 11.274 (BRASIL, 2006), as criancas passaram a
entrar mais cedo no processo de alfabetizacdo (seis anos de idade) e a se
ocuparem das rotinas de estudos de conhecimentos sistematizados nas areas
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Biologicas e Fisica, Geografia, Histdria,
Educacéao Artistica, dentre outras.

A mudanca pode ser considerada uma ruptura a continuidade no processo de
aprendizagem e desenvolvimento da crianca, pois reduziu o tempo de ela interagir e
brincar com as outras criangas e se constituiu um entrave aos propésitos de
garantir-lhe desenvolvimento integral, como condicdo essencial para que tenha
sucesso no seu percurso formativo.

Dentro desta nova realidade que pode fragilizar os anos iniciais do ensino
fundamental, Professora Helena tem a complexa incumbéncia de propor, orientar e
acompanhar atividades de aprendizagem da docéncia de estudantes em situacao
de estagio nos anos iniciais do ensino fundamental e conseguir envolvimentos
efetivos para que se comprometam com o sucesso na aprendizagem dos (das)
alunos (as) das escolas.

As especificidades desta modalidade de estagio pressupbéem um
planejamento articulado com as disciplinas do curso, de modo particular, as de
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conteldo e metodologia nas areas especificas de atuagao dos (das) estagiarios (as)
nas escolas.

O Programa da Disciplina seria um instrumento basico para analisar as
relacoes entre a proposta do curso e os saberes prescritos no planejamento do
ensino da Professora Helena, mas assim como o de sua colega Professora Vera, o
documento também estava desatualizado. Como ela nao o disponibilizou e discutiu
com os (as) estudantes, tomei como referéncia para o exame do planejamento do
ensino documentos com informacdes relativas as etapas do estagio, registros em
seu caderno e disponibilizados em aulas e os conhecimentos produzidos na
entrevista.

E importante destacar que ao informéa-la da desatualizagdo do Programa, ela
ponderou que no coletivo com seus pares, toma a ementa como uma referéncia
para, a partir dos aportes tedricos escolhidos, construirem novos saberes
necessarios a formacgao dos (das) pedagogos (as).

A gente tem uma proposta. A gente tem uma ementa que ja
esta la no PAC. A partir dessa ementa, nés vamos construir as
habilidades e as competéncias que o pedagogo tem que saber
ao sair da universidade. Esse é um trabalho que é feito em
equipe. Nunca tem menos de dois professores reunidos. A
gente analisa alguns referenciais que a gente acha importante
e alguns textos que enriqueca esses conhecimentos deles e a
partir da propria ementa que nés temos no PAC. A gente se
reune por area (Professora Helena).

Vale destacar, também, que o Programa da Disciplina estava organizado
conforme as etapas do estagio (Anexo 2) e previa a mobilizagdo de uma gama de
saberes, na perspectiva ampla ja mencionada, como conhecimentos, habilidades e
atitudes. Os saberes e as intengdes formativas nele previstos pela Professora
Helena foram mobilizados em suas aulas.

Em conformidade com a proposta do curso, o planejamento do ensino da
Professora Helena foi precedido de contatos iniciais com gestores (as) e
professores (as) das escolas para organizar o cronograma e as atividades de
estagio a serem desempenhadas pelos (as) estagiarios (as) (PAC-UESC, 2013).

Depois do contato inicial com os (as) gestores (as), Professora Helena
adentrou o espaco da sala de aula. Esse foi o proximo momento do seu trabalho

real, ou seja, o visivel da pratica pedagdgica a partir do qual passei a ter uma

110



compreensao de seus saberes-fazeres em uma turma com 18 (dezoito) estudantes
matriculados (as) no componente curricular ES nos anos iniciais.

Em sua primeira aula, cuidou dos aspectos relativos a entrada dos (das)
estudantes na escola: divulgacéao das escolas selecionadas; definicdo das duplas de
estagiarios (as) para cada sala de aula; entrega de roteiros de observacao e
entrevista; documentos para formalizar o estagio; e, apresentacédo e discussao do
cronograma das atividades.

O planejamento da Professora Helena estava centrado nas agdes dos (das)
estagiarios (as) nas etapas de observacao, coparticipacao e regéncia. Recomendou
como primeira tarefa o levantamento das necessidades de aprendizagem dos (das)
alunos (as) das escolas para subsidiarem o planejamento das atividades de
aprendizagem da docéncia.

No primeiro dia de aula, Professora Helena entrou em sala de
aula e cumprimentou os (as) estudantes. A seguir apresentou-
me a turma como estudante de doutorado que estava fazendo
uma pesquisa com professores (as) de estagio, a qual incluia a
presenca em sala para observar suas aulas. Depois abriu seu
caderno de registro do estagio e citou as escolas do eixo
ltabuna e Ilhéus disponiveis para a realizagdo do ES. Pediu
aos (as) estudantes para escolherem as escolas conforme
proximidade com o local de moradia. Acrescentou que o0s
casos de quem reside em outras cidades seriam analisados
posteriormente. Citou escolas que tinham salas de aulas
pequenas e sé poderiam ter apenas um (uma) estagiario (a).
Mencionou algumas queixas de gestores (as) referentes ao
comportamento de estagiarios (as) do semestre anterior: uso
do celular na sala de aula, auséncia do planejamento, atraso e
auséncia na aula. Posteriormente disponibilizou na lousa o
cronograma das etapas do estagio e recomendou a realizagao
do levantamento das necessidades dos (das) alunos (as) das
escolas. Por ultimo, fez uma breve descricao sobre o modo de
realizacdo de cada uma delas nas escolas (Registro de Aula
Observada).

Como ponto de convergéncia, o ES resulta das contribuicdes de todas as
disciplinas e toma como ponto de referéncia para o trabalho dos (das) professores
(as) as vivéncias, as experiéncias, os saberes construidos e as dificuldades
indicadas pelos alunos no processo de realizacdo do estagio, conforme o PAC
(2013).

Ao tratar da relacao entre o estagio e as demais disciplinas do curso, indicou
que realiza um trabalho de parceria com os (as) professores (as) das disciplinas
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especificas de atuacdo dos (as) estagiarios (as), pois recomenda a estes (as)
planejarem as intervencdes para a sala de aula, em observancia as acoes propostas
nestas disciplinas e o levantamento das necessidades de aprendizagem dos (as)
alunos (as) da escola.

A articulacdo com as matérias escolares €& feita com as
metodologias. Antes do estagio, eu me redno com esses
professores para falar do estagio e propor atividade conjunta.
A partir do levantamento que os estagiarios fazem a respeito
das necessidades dos alunos na escola no periodo da
observagcdo, que é um momento de pesquisa é que eu
proponho agdes a serem realizadas nas escolas (Professora
Helena).

O ES nos anos iniciais do ensino fundamental tem carga horaria de 180
(cento e oitenta) horas. Deste total, 45 (quarenta e cinco) horas sdo para 0s
encontros do (da) professor (a) orientador (a) com os (as) estudantes. Das 135
(cento e trinta e cinco) horas para o estagio nas escolas, Professora Helena fez a
seguinte distribuicdo no seu planejamento disponibilizado aos (as) estagiarios (as):
16 (dezesseis) horas para observacédo da escola e da sala de aula; 20 (vinte) horas
relativas a coparticipacao; 19 (dezenove) horas destinadas a elaboragao do Projeto
de Estagio; e 80 (oitenta) horas referentes a Regéncia de Sala de Aula (Quadro 3).

Quando 3. Distribuicao das Atividades do Estagio nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

ETAPAS PERIODO TOTAL DE | OBERVACAO
HORAS
Observacéao da Observar 02 dias a escola e 02
Escola e sala de 16 (4 dias) | a sala de regéncia
aula

Planejar e desenvolver com a/o
Coparticipacao 20 (5 dias) | professor/a regente as
atividades de coparticipagéo

O periodo devera ser definido

Etapa de pelo (a) estagiario (a),
Elaboragéo do 19 considerando o inicio da
Projeto de Estégio regéncia. Deve ser iniciado no

decorrer da coparticipagéo.

Etapa Regéncia —

assuncao da sala 80 (20 dias) | 04 horas por dia - 20h por
de aula pelos semana = 05 dias
estagiarios

Fonte: Area de Estagio do DCIE do Curso de Pedagogia da UESC
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Nos didlogos com Professora Helena constatei que essa distribuicdo nao é
fixa, depende do espaco de tempo disponivel entre o inicio das aulas na
universidade e a data que antecede o recesso das escolas no més de junho. Nesta
organizacao, Professora Helena conseguiu reservar tempo para o estagiario (a)

elaborar o planejamento das acdes a serem desempenhadas nas escolas.

4.2.1. As Orientacoes para as etapas da observacao, coparticipacao e regéncia

O PAC do curso de licenciatura em Pedagogia da UESC preconiza que um
dos objetivos do estagio é “diagnosticar as necessidades de aprendizagem e propor
projetos de intervencdao” (PAC-UESC, 2013). Esta acdo inicia no periodo da
observacao, de modo especifico, na sala de aula e continua nas demais etapas do
estagio na escola.

Como no estagio nas escolas os (as) estagiarios (as) realizam atividades de
aprendizagem da profissdo docente, desde esse momento da formacao, Professora
Helena quer que se comportem como profissionais. E ela investe muito de suas
energias para chamar a atencao deles (as) sobre essa atitude na maioria de suas
aulas.

Na entrevista, mostra que essa € uma etapa de investigagdo e para os (as)
estudantes estabelecerem relacbes tedricas - praticas para a construcdo de
saberes. Aponta orientacdo no sentido de que o (a) estagiario (a) possa reunir
informacdes sobre o cotidiano dos (das) alunos (as) e sobre a préatica do (da)
professor (a) para desenvolver atividade de aprendizagem da docéncia.

A observagao é um periodo rico de pesquisa para teorizar o
que se observa. Considero periodo de construgao de saberes.
Eu quero que eles compreendam que o lugar da observacéao é
o lugar de investigar, de colher tudo aquilo que ele precisa
saber para poder estagiar. Naquele momento que ele conhece
0 espacgo da escola, a entrada do aluno na escola. A saida do
aluno da escola. Como o professor trabalha com o aluno
(Professora Helena).

Recomenda, para a sala de aula na escola, identificar a metodologia de
trabalho do (da) professor (a) regente, os recursos que utiliza e disponibiliza,
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possiveis dificuldades de aprendizagem dos alunos (as) e as relacdes interpessoais
(aluno (a) - aluno (a) e professor (a) - aluno (a)).

Quanto a coparticipacao, esta é uma fase preparatoria para a regéncia de
classe. Nela o (a) estagiario deve aproveita-la para sistematizar e problematizar as
informacdes adquiridas por meio da observacado, replanejar e realizar algumas
praticas, conforme Pimenta; Lima (2004).

Na coparticipacao, Professora Vera propds colaborar com o (a) professor (a)
no desenvolvimento de atividades de orientacdo aos (as) alunos (as), correcdo de
atividades, ajuda-los (as) com dificuldades, aplicar jogos didaticos e outras acdes
relativas ao processo de ensino e de aprendizagem. Nesta etapa, recomendou
planejarem as acdes antes de suas execugoes.

Assim como Professora Vera, nesta etapa Professora Helena recomendou
darem continuidade a observacéao e registrar as vivéncias diarias sobre a dinamica
pedagdgica da sala do (da) professor (a) regente e as situacdes inerentes as
relacoes que nela se estabeleciam para subsidiarem as intervencbes na regéncia
em sala de aula.

De modo geral, os encaminhamentos vao na direcdo de criar as condicdes
para que os (as) estagiarios (as) colaborem com o (a) professor (a), desenvolvam
um aprender a aprender e um aprender a fazer em situacdo de aprendizagem da
docéncia, levem em conta as condi¢coes de aprendizagens dos (das) alunos (as) e

se organizem nos aspectos didaticos pedagdgicos.

Eu quero que ele ajude o professor. Que ele aprenda junto
com a acao do professor como se desenvolve uma atividade
em sala de aula coparticipando. Automaticamente o professor
ja planejou com ele a atividade. Peco que estude a atividade e
tenha cuidado com o que escreve a respeito da atividade antes
de aplica-la, preste atengcédo se a pergunta que esta fazendo
para o aluno da para ele entender. Tudo isso vai facilitar o
trabalho do professor e do aluno (Professora Helena).

E possivel depreender, também, que a orientagdo mencionada pela
Professora Helena, nos termos como foram apontados na narrativa, contempla o
saber colaborar; o saber aprender no calor da acao docente (PERRENOUD, 2000);
e o saber transformar o saber sabio em saber ensinar, ou seja, saber realizar a
transposicao didatica interna dos contetdos (CHEVELARD, 1991).
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Passado o periodo da observagdo e da coparticipagdo, em
sala de aula na universidade, Helena pediu aos (as)
estudantes que socializassem as vivéncias e apresentassem o
planejamento para a regéncia do estagio, levando-se em
consideragdo a série dos alunos e o planejamento da
professora regente. Apds a escuta das narrativas referentes a
escola, a rotina em sala de aula, verificagdo de problema como
distorcao série-idade, atraso na fase de desenvolvimento da
escrita, dificuldade da regente ao lidar com alunos néao
alfabetizados, Helena falou das descobertas obtidas nas
conversas com a coordenadora e professora regente e fez as
recomendagdes e encaminhamentos necessarios para
aperfeicoamento do planejamento do estagio dos estudantes
estagiarios. Helena prop6s que os estudantes realizassem em
sala de aula a interface entre os contelddos das matérias
escolares, pediu para identificar e apontar a concepgao de
educacao proposta pelo municipio e a escola, pensar a
avaliacdo em conformidade com os objetivos do ensino e,
mesmo levando em conta o planejamento da regente,
apresentar algo diferente da rotina observada com o intuito de
deixar uma marca dos estudantes estagiarios (Professora
Helena).

Na sua trajetéria formativa como aluna do magistério e como professora do
ensino primario (atuais anos iniciais do ensino fundamental) de escolas localizadas
na periferia da cidade de ltabuna, demonstrou interesse pela experiéncia vivenciada
pelos sujeitos da aprendizagem e desenvolveu um modo de trabalhar tendo em
conta as especificidades das turmas. Este saber-fazer que se preocupa com a
ambiéncia e os sujeitos da aprendizagem se mostram presentes em sua narrativa e
em sua pratica hoje, como professora formadora de potenciais professores (as) de
instituicbes educativas dessa natureza.

Quando comecou a falar da orientagdo que faz para a regéncia, evidenciou
mais uma vez a garantia da aprendizagem dos (das) alunos (alunas), a conduta
profissional, o ensino tendo em conta o sujeito da aprendizagem, a ética, a estética
e 0s saberes construidos na experiéncia da pratica docente na escola.

Eu quero que ele estude e que ele nunca deixe o aluno sem
conhecimento. Que ele desempenhe o papel de profissional.
Digo: nesse momento sera a sua vez. E vocé e o aluno. Vocé
nao é o dono do saber. O aluno tem algum conhecimento.
Vocé tem que aprender a ouvir o aluno para depois vocé
também falar com ele. Tem que ensinar o aluno a respeitar,
sem ferir. O objetivo é que ele saia dali com alguma
experiéncia da pratica docente (Professora Helena).

Ao justificar seus modos de agir, Professora Helena reconhece que sua

maneira de conduzir as orientagdes foi construida ao longo de sua trajetéria como
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Professora nos diferentes niveis do ensino, de modo particular, nos enfrentamentos
de desafios de formarem de professores (as), sujeitos sem aptidao para realizar
atividades de aprendizagem da docéncia.

No dia-a-dia. Nao foi facil. N&o foi no primeiro dia. E a vivéncia
mesmo desse periodo todo. Cada dia € uma descoberta. Vocé
que trabalha com estagio, cada dia descobre algo novo. E um
desafio vocé fazer um aluno que nado tem jeito nenhum de
trabalhar com crianga, a gostar de crianga e a viver com
crianca. E muito dificil. No curso de Pedagogia e no Magistério
do Ensino Médio eu lidei com estudantes que nem sabiam
pegar direito no lapis. Um deles escolheu estagiar na
educagao infantil porque achava que era facil. E eu disse: ndo
é facil. Quando encontrei com ele depois de muito tempo ele
disse: professora, até hoje lembro que eu chorava na minha
experiéncia de estdgio na educacdo infantil. (Professora
Helena).

A narrativa da Professora Vera parece convergir para o entendimento de que
o (a) professor (a), enquanto sujeito inacabado, deve ser concebido em processo de
aprendizagem da aprendizagem. Sua narrativa bem expressa o entendimento de
que ensinar supde aprender a ensinar, ou seja dominar de forma progressiva os
saberes necessarios a realizagdo do trabalho docente, conforme Tardif (2013).

Embora nado fique explicito, pode se considerar pela sua narrativa, e
considerada sua trajetéria profissional, que ela procura mostrar que seu saber
ensinar, hoje, se inscreve ao longo do tempo, desde quando comecou a trabalhar
como professora leiga, nas experiéncias cotidianas pelas quais vivenciou, com as
condicOes e os condicionantes envolvidos na profissao docente.

Nos acompanhamentos nas etapas da coparticipacdo e da regéncia, suas
observacbes foram sempre no sentido de garantir que houvesse uma
correspondéncia entre planejamento e acado pedagdgica. Para tanto, examinou os
planos de aulas dos (das) estagiarios (as) e sugeriu modificagcdes. Neste aspecto,
também, se aproxima do trabalho da Professora Vera, ao colaborar com os (as)

estagiarios (as) na organizacao das intervencées nas escolas.

Professora Helena chega a escola, conversa com a assistente
de direcdo, pergunta como vao os/as estagiarios/as e vai logo
para as salas de aula. Abre seu caderno de registro do estagio
e pede o plano de aula. Quando a estagiaria apresenta o plano
elaborado no celular. Ela diz: por que ndo imprimiu o plano?
Apés escutar a justificativa, solicita a impressao para ser
anexado junto com outros instrumentos avaliativos. Examina-o
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e aponta alteragdes a serem feitas. Assiste um pouco da aula
e vai para outra sala e realiza o mesmo procedimento. Em uma
das salas questionou os objetivos previstos no plano para
compreender do que se tratava e sugeriu mudancgas. Na sala
que tinha trés estagiérios/as ela dedicou mais tempo para a
observacdo. A seguir, caminhou pela escola e entrou em
outros espagos como sala de informatica, sala de laboratério
de ciéncias e sala dos (das) professores (as). (Anotagdes de
Aulas Observadas na Escola).

Constitui-se uma das atribuicées do (da) professor (a) do estagio orientar o

planejamento, o desenvolvimento e a avaliacdo as atividades do estagio (PAC-

UESC, 2013). Nas observagdes nas salas de aula das escolas, constatei que

Professora Helena volta-se mais seu interesse pelo planejamento do ensino. E nas

aulas na universidade alertava os (as) estagiarios (as) a pensar a acao docente,

tendo em conta os objetivos do ensino.

A escola ndo quer que mude e a gente sugere que nao mude 0
planejamento da escola. Eu digo que eles podem fazer
algumas intervencdes, acrescentando algo mais, mas nao
deixar de cumprir o que a escola quer, por mais que discorde.
Por exemplo: pode-se ndo concordar com a introdugdo de
determinados conteudos em determinada série com a
profundidade que se esta exigindo. Outro dia, a professora deu
uma atividade ao estagiario e pediu que ele trabalhasse a
conjugagao do verbo com aluno do segundo ano para fazer a
conjugacao do verbo no pretérito perfeito. Pergunto: para que
o aluno do segundo ano vai conjugar verbo no pretérito perfeito
se o verbo vai estar no dia-a-dia da vida dele? Falei para a
professora: olha, a aluna vai trabalhar esse contetdo. Mas,
como toda acdo que o aluno faz é um verbo, a estagiaria vai
acrescentar algumas acées com 0s alunos sem precisar dizer
que é verbo no pretérito perfeito, porque agora nao interessa
isso para eles. Proponho a ludicidade a respeito do verbo
porque ele sé vai precisar saber o que € verbo no pretérito
perfeito quando ele estiver 1a no ensino médio (Professora
Helena).

Em sala de aula na universidade, Professora Helena defendeu o

cumprimento do planejamento da escola. Inclusive recomendou os (as) estagiarios

(as) a participarem das reunides marcadas para elaborar esse documento. No

entanto, ponderou: “E para cumprir o planejamento da escola, mas ndo impede de

vocés serem criativos”. A seguir, alertou-os quanto a necessidade de adequarem as

atividades propostas as necessidades dos (das) alunos (as).
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Embora ndo deixasse explicito em suas aulas e nem nos nossos dialogos
reflexivos sobre as orientacdes e acompanhamentos do estagio nas escolas, de
certa forma, Professora Helena propbs, assim como Professora Vera, uma
pedagogia transgressora.

O fato de propor praticas em direcao contraria ao proposto na escola, mostra
que ha uma situacdo problema a ser enfrentada na busca de garantir efetivas
parcerias. Nas intervencdes na regéncia de sala de aula, ndo se trata de apenas
preencher possiveis lacunas do trabalho da escola nem apenas de introduzir
novidades ao trabalho ja existente. Essa tarefa implica a construcdo de um trabalho
coletivo em que todos (as) estdo dispostos (as) a ensinar e a aprender conforme
Anjos; Miller (2014)

4.3. A Relacao entre a Universidade e as Escolas

Uma das consideracdes a ser feita quando se discute a relagcdo entre a
universidade e as escolas é que o formato organizativo do estdgio revela o papel
que assumem os atores envolvidos na agao pratica dos (as) estagiarios (as). Ou
seja, “o estilo de parceria afeta o0 modo em que cada instituicdo encara o
compromisso da formacao” (ZABALZA, 2014, p. 134).

Com esse entendimento e ao considerar a escola como espaco propiciador
de formacédo para os (as) estagiarios (as), professor (a) orientador (a) gestores (as)
e professores (as) regentes, em razao das multiplas oportunidades que ela oferece
para a troca de saberes, dialoguei com Professora Helena acerca do processo de
formalizacao, consolidacao e realizacdo do estagio nas escolas.

A narrativa da Professora Helena deixou evidente que assim como a da
modalidade de ES na educacao infantil, a organizagdo do estagio nos anos iniciais
do ensino fundamental é centrada na predominancia da universidade. E esta que o
define e articula, seleciona as escolas campos do estagio e se encarrega da
supervisao do processo de aprendizagem da docéncia dos (das) estagiarios (as),
Zabalza (2014).

O acolhimento, como ocorre com o estagio na educacéao infantil, & evidente

no ES nos anos iniciais do ensino fundamental e ndo avanca para uma efetiva
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parceria entre a universidade e a escola. A narrativa da Professora Helena deixa
evidente que os gestores (as) ndo se sentem participes da formacao pratica dos

(das) estagiarios (as).

Primeiro a gente liga para as escolas e pergunta se tem
interesse de receber os estagiarios. Se as escolas tém, por
exemplo, eu e minhas colegas selecionamos trés escolas em
ltabuna e trés escolas em Ilhéus. Depois, na sala de aula,
apresento quais sdo as trés escolas dessas cidades que eles
podem fazer o estagio. Esta € uma maneira de formalizar o
estagio, é também uma forma de como a gente pode contribuir
com a escola. Ai os alunos se organizam e se alocam em uma
delas. Quando eles se organizam ai vou as escolas. Converso
que tenho x alunos que optaram por fazer estagio naquela
escola. Digo qual é a carga horaria e depois eu volto e vou
organizar o trabalho em sala de aula. A relagdo com as
escolas €& muito forte. Poucas sdo as escolas que tém
resisténcia. Tem alguns gestores que ndao dao muita
importancia aos estagiarios. Quando eu chego a escola e
pergunto como vao os estagiarios, alguns dizem: estdo em
sala de aula. E as vezes me acompanham até a sala de aula.
Outros, simplesmente dizem: estdo por ai. Com as professoras
¢ diferente. As alunas relatam em sala de aula que a
professora se propde a ajudar. D4 dicas de como realizar as
atividades. Enfim, elas orientam. Existe essa relacdo boa na
escola. HA um acompanhamento. Eles tém uma ficha para
isso. Uma das exigéncias nossas quando a gente coloca o
aluno la é que o professor nao se afaste (Professora Helena).

A narrativa da Professora Helena indica que o estagio nos anos iniciais do
ensino fundamental ainda ndo tem sido assimilado por alguns (algumas) gestores
(as) escolares como uma oportunidade para a troca de experiéncias e de saberes
sobre os processos de ensino/aprendizagem e encontra até mesmo dificuldade para
se consolidar no plano formal. O engajamento de professores (as) na parceria com
os (as) estagiarios (as) que diz existir € um aspecto que contribui para tornar a
relacao entre as instituicbes um pouco menos problematica.

Na pesquisa acerca das relagdes entre escola e universidade, realizada por
lza & Souza Neto (2015), com diretores (as) de escolas que recebem os (as)
estagiarios (as) do curso de Educacgao Fisica, a coordenadora de Educacéao Fisica
da diretoria de ensino e a supervisora de estagios da diretoria de ensino, eles (elas)
apontaram um aspecto importante a ser considerado e que merece futuramente ser
investigado: como os estagios e o0 acompanhamento tém sido vistos na escola? E

aproveito 0 ensejo e acrescento outra questdo: a que se destina o registro
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sistematizado das atividades desenvolvidas nas instituicbes que recebem os (as)
estagiarios (as)?

Os (as) autores (as) supramencionados (as) constataram que existe um
desconhecimento na escola sobre como o estagio se desenvolve, em razao dos
procedimentos girarem em torno de elementos burocraticos, como a carga horaria e
os documentos necessarios para a formalizacao do estagio (as) nas escolas, de
modo a cumprir uma exigéncia da legislacao pertinente ao assunto.

Como proposta para o enfrentamento do problema, os (as) autores (as)
defendem a urgéncia da criacdo e da execucdo conjunta de projetos de estagio,
calcados nas necessidades das instituicbes, com o objetivo comum de formarem
professores (as). Proposta desta natureza esta prevista no parecer que instituiu as
DCNs para a formacao de professores.

E preciso que exista um projeto de estagio planejado e
avaliado conjuntamente pela escola de formagéo inicial e as
escolas campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e
que as duas instituicdes assumam responsabilidades e se
auxiliem mutuamente, o que pressupde relagdes formais entre
instituicbes de ensino e unidades dos sistemas de ensino.
Esses “tempos na escola” devem ser diferentes segundo os
objetivos de cada momento da formacgdo. Sendo assim, o
estagio nao pode ficar sob a responsabilidade de um Unico
professor da escola de formagdo, mas envolve
necessariamente uma atuacdo coletiva dos formadores
(BRASIL, 2001, p, 59).

Ao falar de suas estratégias de enfrentamento para garantir efetiva parceria
entre a universidade e as escolas, Professora Helena mencionou sua preocupacao
com a formacao do (da) pedagogo (a), caréncia de investimento em pesquisa pelo
poder publico para que a escola se torne um espaco de formacao permanente dos
(das) potenciais professores (as). Considera que tem feito sua parte ao desenvolver,
na escola, projetos de extensdo sobre formagdo de professores (as). Ou seja,
apontou estratégias de enfrentamento da questdo nao ligadas diretamente as acdes
da supervisao do estagio supervisionado.

Nossa preocupagdo é com a formagdo desse sujeito
pedagogo. Por mais que a gente tenha uma boa relacdo com a
escola, a UESC ainda ndo conseguiu fazer o espago da escola
um espaco de investigacdo constante para a formagéao desse
sujeito. Falta compromisso politico do governo. A reitora néao
pode fazer isso sozinha, depende de verba. Algumas agoes a
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gente ja esta fazendo. A gente tem projeto de extensao sobre
formacado de professores, tem varios projetos de extensdo de
professores do curso. Nos temos ido aos municipios na
tentativa de deixar a marca para a melhoria da qualidade
(Professora Helena).

O recurso publico é importante para inserir, desde o inicio do curso, o (a)
licenciando (a) do curso de pedagogia e garantir-lhe mais tempo de relagdo com
seus potenciais campos de atuacgao profissional. Ajudaria nas despesas relativas ao
desenvolvimento do estagio, ao menos com deslocamentos do (a) professor (a)
para as instituicoes educativas. Mas o recurso por si s6 ndo produz envolvimento
efetivo de gestores (as) e professores (as) regentes se nao se constr6i uma
consciéncia coletiva acerca do carater formador do estagio e sua repercussao na
melhoria da atuacao profissional dos atores envolvidos.

O desenvolvimento de projetos de extensao, ainda que pontual, favorece a
aproximagao entre a universidade e as escolas e pode contribuir com a formacao
continuada dos profissionais das escolas, fica evidente que é preciso avancar para
além das acbes extensionistas, como também entendem Gisi, Martins e
Romanowski (2009, p. 213).

Ademais, as ag¢des mencionadas pela Professora Helena parecem indicar
que o problema esta apenas dentro da escola, visto ndo mencionar busca de
alternativas a partir de avaliacées e andlises coletivas sobre os modos como 0s
estagios tém sido realizados nas instituicbes educativas, bem como de pesquisa
sobre a percepcao de gestores (as) e professores (as) acerca do estagio, como
parece apontar a pesquisa dos (das) pesquisadores (as) supramencionados (as).

Em sua narrativa, Professora Helena indica que procura provoca-los a
refletirem sobre a realidade escolar; perceberem situacbes que transcendem o
espaco da sala de aula; saberem lidar com as adversidades na escola; assumirem o
compromisso com a aprendizagem dos (das) alunos (as); e, principalmente,

buscarem o dialogo com gestores (as) e professores (as) das escolas.

Quanto aos problemas em sala de aula, temos pensado
coletivamente que sédo questdes politicas, de vontade politica.
O professor que estd em sala de aula, ele esta cercado por
uma agdo que vem antes dele. Os alunos dizem: ah,
professora eu dei uma aula horrorosa. Eu pergunto: quais sao
as condicdes da escola para dar uma aula horrorosa ou uma
aula boa? O que é que tinha 14?7 A sala era quente? Estava
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abafada? Os meninos nao podiam respirar? Nem tudo que a
gente vé 14, tem que avaliar 14 como culpa do professor. Eu
digo a eles. Vocé chega a sala de aula para dar aula e nao
importa se o local é bonito ou é feio. Oriento que devem ter
compromisso com a aprendizagem dos alunos. Se vocé for
olhar as cadeiras daqui da universidade eu te pergunto: essas
cadeiras sao confortaveis para dar aula? Tem dia que chego
aqui e ndo tem uma cadeira para eu dar aula. E ai, eu vou
deixar de dar aula? Eu vou deixar de orientar os meus alunos?
Diante dos relatos eu digo: vocés nao devem resolver sozinho.
Vocés tém que se reunir com a coordenagado da escola e a
direcao e dizer: “professoras, a gente encontrou isso e isso. A
gente queria fazer isso. O que vocés podem me ajudar?” Ora,
vocé entrou na escola para aprender e la vocé descobre que a
escola ndo é tao bela quanto parece. A sugestdo que dou é
essa: buscar a alternativa junto com a coletividade (Professora
Helena).

As orientagdes direcionadas ao saber dialogar e saber negociar com gestores
(as) escolares no sentido de encontrar alternativas para melhorar as intervencoes
dos (das) estagiarios (as) ainda nao € suficiente para consolidar um entendimento
de que ambas as instituicbes potencializam aprendizagens para todos os atores
envolvidos, de modo a garantir atuagdo coletiva dos formadores (as) no
desenvolvimento das atividades relativas ao estagio.

Se predomina no desenvolvimento do estagio o acolhimento de estagiarios
(as) e ndao avancam para uma efetiva parceria entre universidade e escola, parece
evidente que o modo organizativo do estagio carece de profunda reflexdo sobre os
papéis que os atores envolvidos exercem nos tempos de aprendizagem da docéncia

dos (das) estagiarios (as) nas escolas.

4.4. Os Saberes da Acao Supervisionada da Professora Helena

Na introducéo desta tese, tomei 0 professor como mobilizador e produtor de
saberes em seu campo de trabalho, devido a reconhecer sua capacidade para
traduzir, retraduzir e ressignifcar saberes ao longo de sua trajetéria profissional. Por
essa razdo, interessei-me em conhecer os saberes que Professora Helena
considera necessarios a sua atuacao com docente do componente curricular ES nos

anos iniciais do ensino fundamental.
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A narrativa da Professora Helena sobre os saberes que considera
necessarios a sua pratica educativa nos remete a caracteristica plural do saber
docente. Ela me mencionou os saberes disciplinares, os saberes didatico-
pedagdgicos, o saber investigar e os saberes experienciais. Estes ultimos, ela
coloca como mais peso em relacdo aos demais.

Os saberes experienciais brotam da pratica cotidiana no confronto com as
condi¢coes e condicionantes da profissdo docente, conforme Tardif (2013). Esses
saberes ganham certa objetividade na analise critica dos saberes disciplinares por
ela apontados, pois deixa evidente que € preciso atualizacdo dos saberes
experienciais por meio de estudos e pesquisas sobre formacao de professores (as).

Conhecer as legislagbes referentes ao ensino fundamental, a
educacdo de jovens e adultos, educacdo do campo e
educacao inclusiva. Nao sé conhecer, como também, estudar
a legislagdo. Ser um profissional estudioso, pesquisador dos
desafios da pratica docente e ter experiéncia profissional.
Como é que eu posso ensinar meu aluno a fazer a docéncia se
eu ndo sei? Eu nunca fui la a sala de aula desde a
alfabetizagdo, como é que eu digo para meu aluno se
comportar no terceiro, quarto ano, quinto ou sexto ano? Eu
tenho que saber: por que Itabuna trabalha com ciclo e Ilhéus
trabalha com seriacao? Qual é a diferenga disso ai? O que é
ciclo? O que é seriagao? Como é que esse aluno vai para la se
esse aluno ndo sabe o que é seriacdo? Se ele ndo sabe o que
é ciclo? Isso esta na LDB. La diz que as escolas podem se
organizar por ciclos ou seria¢do. Eu preciso saber disso para
trabalhar com os alunos (Professora Helena).

No entendimento da Professora Helena, o (a) professor (a) sem uma
experiéncia na docéncia nao teria condicoes de ser professor (a) de ES, em razao
de s6 conseguir desenvolver um trabalho embasado apenas na teoria. Em outras
palavras, faltar-lhe-ia a aprendizagem de um saber-fazer que brota da vivéncia

pratica cotidiana, sem a qual, seria uma pratica imaginada ou ficticia.

Sem experiéncia docente ele estaria atuando, mas estaria
atuando na virtualidade. Eu abro o livro e 14 diz o que deve
fazer e eu passo a meu aluno. Como € que se da isso? O que
eu vou fazer com eles na sala de aula? Eu vou a sala de aula
fazer simulagdo com ele? O que ndo tem a experiéncia fala da
teoria. A teoria é diferente da pratica. E ela fundamenta a
pratica e eu posso fundamentar minha pratica. A teoria diz que
a aula tem que ser dindmica, mas como eu devo fazer essa
aula dinamica? Quais sdo os pré-requisitos que eu tenho para
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fazer uma aula dindmica? E aquela questdo: o que é
metodologia e o que é método (Professora Helena).

Os argumentos e as problematizacdes feitos pela Professora Helena para
defender os saberes da experiéncia nos espacos onde o (a) professor (a) pode
atuar nos conduzem a questionar esses saberes: serd que basta ter experiéncia
para saber ensinar? A sua narrativa, de certa forma, mostra que nao, pois ela
aponta a aquisicdo de saberes disciplinares e saberes pedagdégicos e formula
questionamento sobre as condicdes de exercicio da atividade docente.

Quando mencionou as dificuldades dos (das) estudantes no desenvolvimento
das atividades do estagio e a falta de um envolvimento coletivo dos formadores (as)
na formacao pratica dos (das) estagiarios (as) sinalizou que ter experiéncia nao é
suficiente para enfrentar os dilemas e desafios colocados ao trabalho da supervisao
do estagio. A experiéncia do (da) professor (a) por si s6 ndo gera aprendizagens
para os (as) estagiarios (as). Ela deve ser submetida a processos de reajustes
derivados dos resultados da referida revisdo e nunca um padrdo de acdes
garantidores do sucesso da atividade docente (PIMENTA; ANASTASIOU, 2010;
ZABALZA, (2014).

Na realidade, embora destaque os saberes experienciais como balizadores
da pratica docente, nota-se que Professora Helena se vale de uma amalgama de
saberes. Ela mencionou saberes tedricos, disciplinares e o saber-fazer que se
origina na pratica vivenciada, ou seja, os saberes pedagdgicos relativos aos
conhecimentos adquiridos sobre os processos de ensino e aprendizagem na sua
experiéncia docente.

Os referenciais que utiliza para ensinar tratam da pedagogia, do processo de
ensino e aprendizagem e do planejamento do ensino. Como o (a) docente nao atua
sozinho (TARDIF, 2013), creio que deixou ausentes os saberes compostos da
experiéncia compartilhada com seus pares, com os (as) estudantes e outros (as)
atores que participam da formagéao pratica na escola.

Assim como Professora Vera, para a Professora Helena a fonte principal dos
seus saberes € a sua pratica de ensino na escola de educacao bésica, na lida com
diferentes sujeitos socioculturais. As narrativas de ambas sinalizam que a pratica

concreta em sala de aula € um espaco de producao de saberes-fazeres cotidianos.
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Na minha vivéncia como profissional da educacdo bésica e
estudo. Primeiro que eu procuro ler muito sobre 0 que se esta
propondo para o processo de aprender. E vivéncia. Vocé nao
aprende se nao estiver no chao da escola. Como € que vou
orientar alguém se eu ndo sei como é que faz? Se nao sei
quais sao os desafios que estdo pela frente? O livro diz como
que tenho que fazer, mas como eu tenho que fazer? Quem sé@o
0s sujeitos que eu tenho que fazer? Eu preciso saber disso. Eu
me apoio nas contribuicbes de Maria do Socorro, Nilda Alves,
Libaneo, llma Passos Veiga, Maria das Gragas Gohn. Tem
tanta gente. E esse pessoal que me ajuda (Professora
Helena).

E curioso notar que as professoras nio colocaram como fonte do seu saber
ensinar a experiéncia concreta como orientadoras de estagio. Esta omissao por um
lado soa como se os dilemas e os desafios que enfrentam nos processos de
orientacdo e acompanhamento do estagio e os relatos orais e escritos dos (das)
estagiarios (as) nao as levassem a refletirem sobre suas préprias praticas e a
ressignificarem as suas futuras acbes supervisionadas. Por outro, mostra sua
intencdo de demonstrar o peso dos saberes construidos em suas experiéncias de
ensino na educacao basica.

A considerar que a experiéncia de trabalho produz saberes para a acao
docente, é de se entranhar a ndo mencao as vivéncias concretas na orientacao e
acompanhamento do estagio. As referéncias utilizadas pela Professora Helena, por
exemplo, trazem reflexdes sobre tematicas que estdo presentes no seu cotidiano
como orientadora de ES como o estagio, a formacdo de professores (as), a
Pedagogia e o planejamento.

Pode-se considerar que os saberes experienciais advindos da experiéncia de
ensino da Professora Helena sdo os pilares na atuagdo como orientadora do ES.
Esses saberes sao ressignificados por meio do dialogo com outros saberes, como

os saberes disciplinares e os saberes pedagdgicos.

4.5. A Metodologia e a Avaliacao da Aprendizagem

A metodologia em sua concepcgédo tradicional é reduzida aos métodos e

técnicas a serem utilizados pelo (a) professor (a), mas assumi uma visao mais
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ampla do termo. Abarquei a relacdo professo-aluno, as problematizacdes
produzidas sobre o estagio, a escuta atenta, os dilemas e os desafios colocados no
processo de orientacdo e acompanhamento do estagio, as tarefas solicitadas, as
negociagdes e os combinados com os (as) estagiarios (as), enfim todos os aspectos
que fornecessem dados relevantes para Professora Helena avaliar a pratica do
estagio, visto que, como mencionei no capitulo anterior, a avaliagdo deve manter
correspondéncia com o processo de realizagdo do estagio.

Em uma profissdo de interagbes humanas como € a docéncia, varios
aspectos interferem no processo de ensino e aprendizagem, pois o (a) professor (a)
lida com uma pluralidade de sujeitos com suas diferentes crencas, valores, visdes
de mundo, entre outros aspectos.

Nas orientacdes e nos acompanhamentos do estagio, embora as professoras
se preocupassem com o saber-fazer dos (das) estagiarias em seus processos de
aprendizagem da docéncia, elas se aproximam enquanto mobilizadoras de
principios em conformidade com as Diretrizes Curriculares tanto para a educacao
infantil, como para os anos inicias do ensino fundamental. Nas aulas na
universidade, ambas falavam com frequéncia em compromisso e responsabilidade
no desenvolvimento das atividades na escola.

Enquanto Professora Vera prefere organizar a sala de aula em semicirculo,
de forma que ela e os (as) estagiarios (as) possam observar e escutar uns aos
outros, Professora Helena n&o adota esse procedimento, apesar de ter falado em
sua narrativa sobre sua trajetoria profissional que nunca gostou da sala arrumada
com cadeiras enfileiradas quando lecionou em escolas de educacgao basica.

Em suas aulas na universidade, observei que os (as) 18 (dezoito) estudantes
ficaram dispersos (as) na sala de aula e muitas vezes, alguns nao prestavam
atencado nas orientacbes e negociacdes relativas a realizacdo de atividades do
estagio na escola. Com certa frequéncia, solicitava atengdo as informacdes que
transmitia.

As aulas foram, na maioria, expositivas dialogadas. A primeira parte das
aulas destinava-se a transmissdo de informacdes referentes as solicitacdes feitas
pelos (as) estudantes junto ao Colegiado de Pedagogia e outras relativas ao estagio
nas escolas. Na segunda, pedia aos estudantes para falarem sobre as vivéncias na

escola durante a semana.
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Vale lembrar que no estagio nos anos iniciais os (as) estudantes vao adentrar
a sala de aula para obterem conhecimento profundo da escola e dos (das) alunos
(as) a fim de elaborarem e executarem sua proposta de intervencdo por meio da
realizacdo de atividades relativas as matérias escolares lingua portuguesa,
matematica, ciéncias bioldgicas e fisica, histéria, artes e geografia.

Os relatos dos (das) estagiarios (as) se referiam as atividades desenvolvidas
nestas matérias, sobretudo as de lingua portuguesa, em razdo de contarem que se
depararam com alunos (as) nao alfabetizados e outros com dificuldades na leitura e
escrita. Eles (elas) relataram, também, dificuldades de concretizar o planejamento
definido pelos (as) professores (as) da escola.

Durante as aulas na universidade, observei que as intervengbes da
Professora Helena foram sempre direcionadas a incorporacdo de atitudes, a
realizacdo do planejamento da pratica docente e seu cumprimento, tendo em conta
as necessidades de aprendizagem dos (das) alunos (as) da escola.

Ao falar dos desafios enfrentados no processo de orientacdo dos (das)
estagiarios (as), Professora Helena demonstrou-se insatisfeita com a relagéo deles
(as) com o curso, pois disse que eles (elas) ndo conseguem estabelecer relacdes
entre os conhecimentos adquiridos no curso com as vivéncias na escola e tomam a
experiéncia do estagio como uma obrigacao que precisa cumprir em determinado
tempo. Deixou subjacente que a falta de engajamento na relagdo com o saber
vivenciado em situagao de estagio acontece devido a falta de interesse pelo curso
de pedagogia. Lembrou de quando lidava com estudantes oriundos (as) do
Magistério do Ensino Médio (na Bahia ndo tem mais essa formagédo nesse nivel)
que tinha uma compreenséao clara sobre o papel do (a) pedagogo (a), facilitava suas
orientacdes para conduzi-los (as) ao estagio.

No estagio, poucos sao os alunos que fazem uma relagdo com os
conteudos estudados na universidade com o que eles estao vendo la
na escola. Esse € um desafio de mostrar a eles qual o lugar deles na
construcdo do conhecimento. Eles se preocupam em saber quanto
tempo falta para concluir a carga horaria, mas nao se preocupam
com o aprendizado. Ai eu digo, que profissional nés vamos ter
amanha se vocé nao esta preocupado com a construgcdo do
conhecimento? Desafios? Na universidade no6s tinhamos alunos
oriundos do magistério que vinham com uma nog¢ao do que queriam
fazer. Eles queriam ser docentes. Entdo até o ano 2000 nos
tinhamos um tipo de aluno que sabia por que estavam fazendo
pedagogia. Eles tinham um objetivo. Hoje nés temos uma clientela
que ela vem ao curso de pedagogia porque conseguiu ponto no
ENEM. O que me choca é que em uma turma de 30 alunos em sala
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de aula, 15 fizeram opgao por Pedagogia, os demais estdo no curso
porque ndo conseguiram pontos para entrar em outro curso. Entédo
ndés temos profissionais que estdo aproveitando a situagdo para
serem pedagogos. Entdo € um desafio muito grande formar esses
sujeitos. O desafio de ontem era mais leve, porque tinhamos o
desafio de formar esses sujeitos que vinham do magistério com
algumas concepgoes de educagao e era s6 vocé fazer com que eles
entendessem as concepgoes que eles tinham e reformulassem. Os
de hoje ndo tém compromisso com o curso. Ndo tém vontade de
estudar. Eles querem concluir o curso. A ultima turma que eu formei,
digo formar no sentido mesmo do termo, foi em 2002, quando surgiu
0 concurso para coordenador pedagdégico para o municipio de
Itabuna. Apds a formatura, os alunos me disseram que iam fazer o
concurso. Eu disse faca. E depois que fizeram, eles me procuraram
e disseram: professora, tudo o que a senhora discutiu em sala de
aula caiu na prova. Os alunos daquela época estudavam. Hoje a
gente faz um encaminhamento e néo vé a resposta favoravel do que
encaminhou. Com as turmas de ontem viamos a resposta, aquilo
que se chama de feedback. Embora no6s tenhamos algumas
excecdes. Nbés temos algumas excecdes. Falta compromisso. Vocé
mesmo viu na aula, em momento importante de socializagdo dos
trabalhos realizados nas escolas, teve aluno que tinha saido da sala
e retornado uma hora e meia depois. Daquela turma, tiro dois que
tém compromisso com o0 curso, pela responsabilidade que
assumem, pelo envolvimento com o curso, pela busca. Os outros
dizem: Professora, como é que eu fagco essa atividade? Eles querem
receber pronto (Professora Helena).

Professora Helena defendeu a formacéao de professores (as) em nivel médio,
pois considera que o curso de pedagogia receberia estudantes com alguns
conhecimentos relativos aos saberes pedagdgicos e de disciplinas propedéuticas,
conscientes e interessados em serem professores (as).

Em sua narrativa, Professora Helena sinaliza para a organizacao de um
trabalho da universidade articulado com as escolas do ensino médio para que 0s
(as) alunos (as) destas tenham conhecimento dos cursos da UESC, de modo
particular, o de licenciatura em Pedagogia, para que possam, no processo seletivo,
fazer escolhas mais balizadas.

Acho que faz falta a formagdo do magistério para o aluno
entrar na universidade. Eu manteria o magistério porque eles
chegam aqui sem formagdo alguma. Manteria para ter um
publico mais especifico, mais preparado porque ja estava
vendo didatica 14, psicologia la, filosofia. Aqui é muito dificil
fazer o aluno compreender que ele ndo vai fazer o
bacharelado, ele vai fazer a licenciatura. Que ele vai ser
professor. Eles dizem, ah eu ndo quero isso ndo. Eles estavam
pensando que eles vao se formar aqui e vao da aula no sexto,
sétimo e oitavo ano. Pela falta de experiéncia no ensino médio.
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Pela falta de vivéncia, pela falta de conhecimento sobre o que
o ensino médio oferece. O que é o que o ensino médio oferece
ao aluno para ser pedagogo ou filésofo ou psicélogo? Como é
que chega um aluno para fazer pedagogia e no quinto
semestre ele ja vai para o estagio e ele nunca ouviu falar de
didatica na vida dele? Ele vai ter a disciplina de didatica aqui.
Didatica I, Didatica Il, Didatica Ill. E ai no quinto semestre ele
ja vai fazer o estagio na educacéo infantil (Professora Helena).

A comparacgao entre os (as) estudantes que cursaram Pedagogia ha mais de
uma década e os (as) atuais e sua preferéncia pelos (as) primeiros (as) traz a tona
duas questbes importantes ja mencionadas, para pensarmos a profissdo docente e
o trabalho docente na formacao do (a) pedagogo (a) e de modo particular, a
orientacdo do estagio supervisionado: Como formar professores (as) que nao
pretendem ser professores (as)? Como orientar estudantes em situacao de estagio
que nao pretendem serem professores (as)?

Quanto a avaliacao da aprendizagem, Professora Helena toma como dados
relevantes para a tomada de decisdo, o memorial da trajetéria dos (das) estagiarios
(as) nas etapas do estagio. Este é produzido com base nos relatos parciais sobre as
aprendizagens adquiridas/construidas por eles (elas) em suas imersdes reflexivas

nas instituicbes campos do estagio.

No relato, o estagiario registra o que foi feito, 0 que aprendeu.
Quando termina o estagio ele faz um memorial onde ele faz
um apanhado de todo o trabalho dele. O objetivo é que ele
tenha uma producgéo que pode se tornar um artigo, um trabalho
de conclusdo de curso sobre a pratica docente no estagio.
Recentemente, 03 (trés) memoriais das alunas resultaram em
publicagdes em um congresso. A gente organiza, corrige e
eles apresentam e socializam o memorial. Neles, eles
registram as angustias, as aprendizagens, a falta de politica
publicas da educacgao, a realidade da educacao no Brasil para
as criancas das classes populares. O proprio roteiro do
memorial provoca isso. Poucos foram os memoriais que até
entdo nao atenderam a minha expectativa, mas porque eles
nao aprimoraram, acharam que era qualquer coisa. No geral,
sdo bons os memoriais porque podem servir para publicagéo.
Teve um professor de uma universidade que colocou um dos
memoriais das estagiarias no livro dele. Tem muitos alunos
no mestrado que partiram de experiéncia no estagio
(Professora Helena).
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Em que pese alegar falta de compromisso dos (das) estagiarios (as) durante
a entrevista e sempre exigir compromisso deles (as) com as atividades do estagio,
sua narrativa acerca da avaliagdo da aprendizagem indica que as experiéncias
vivenciadas tém produzido alguns resultados positivos, em razdo de sua visibilidade
por meio de trabalhos publicados e da insercao de estudantes em programa de pos-
graduacéo.

Por outro lado, como as vivéncias, experiéncias, 0s saberes construidos ou
mesmo as dificuldades apontadas sdo tomadas como pontos de referéncia do curso
de pedagogia, devido a servir para mudangas ou enriqguecimento das discussoes
(PAU-UESC, 2013), parece-me que 0 objetivo principal dos memoriais seria a
reflexdo sobre a pratica dos (das) estagiarios (as), pois poderia fornecer indicios
para aprimorar os processos de orientacdo e acompanhamento do estagio.

A vivéncia do contexto escolar pelos alunos-estagiarios se mostra
como campo feértil para refazermos nossas praticas enquanto
formadores de professores da educacao basica. As idas e vindas as
escolas, nos revelam o quanto pode e deve ser explorado neste
contexto que é a formacao inicial de professores (MELLO;
LINDNER, 2012, pp. 263-264).

O incentivo a producao e publicacdo de trabalhos a partir dos memoriais,
embora seja importante, a repercussado das vivéncias vai para fora da instituicao
formadora dos (das) estagiarios (as). E verdade que eles (elas) tém o Seminario de
Estagio para socializarem a experiéncia de aprendizagem da docéncia, mas a
apresentacao ocorre por grupos com muitos componentes. Desse modo, dificulta ter
uma dimensao mais precisa das aprendizagens em duplas de estagiarios (as) para
avaliar o impacto das atividades desenvolvidas.

Ademais, apesar da Professora Helena ter me contado que o objetivo de
solicitar o memorial é reunir informag¢des das aprendizagens dos (das) estagiarios
(as) a fim de resultar em uma eventual publicacdo, os aspectos recomendados para
compor este instrumento, apontam para uma reflexdo sobre a pratica nas
intervencdes deles (as) nas escolas e contribui na tomada de decisdo para futuras
acoOes supervisionadas.

Do exposto, nota-se que Professora Helena construiu uma trajetéria de
atuacao na escola de educacao basica, por meio da qual acumulou conhecimentos
e modos de saber-fazer relativos ao ensino para atingir seu objetivo de adentrar o
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ensino superior. Nesta nova realidade, confrontou praticas vivenciadas como
estudante e como profissional para encampar novas formas de ensinar e aprender.
No entanto, suas narrativas mostram que as vivéncias nas orientagdes de
estagiarios (as) sao preteridas, visto mencionar apenas as experiéncias de ensino
construidas em sua trajetéria como as que fundamentam suas atuacdes hoje na
conducao do estagio. Como a reflexdo sobre a prépria pratica é condicao essencial
para uma revisao € em consequéncia, um redimensionamento do trabalho docente,
ela deveria assumir lugar de destaque, sem o prejuizo da busca de aprendizagens

em sua trajetoria anterior a sua inser¢cao na docéncia universitaria.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho se insere nas pesquisas em educacao sobre os saberes dos (das)
professores (as) universitarios (as) nos contextos nos quais desempenham suas
atribuices, para darem conta das demandas e dos desafios inerentes ao seu
campo de trabalho nas relagdes e interacdes com os (as) estudantes em formagéao.

A presente pesquisa tem como foco de investigacdo os saberes de duas
professoras de Estagio Supervisionado no Curso de Licenciatura em Pedagogia de
uma Universidade Publica do Estado da Bahia.

Especificamente, trata-se de uma investigacdo que buscou compreender as
relacdes entre os conteldos dos saberes docentes mobilizados/produzidos por duas
professoras de Estagio para atenderem as demandas e os desafios especificos da
docéncia com o componente curricular estdgio supervisionado na licenciatura em
Pedagogia de uma Universidade Publica Estado da Bahia.

Ao realizar a pesquisa com as professoras indicadas nesta tese pelos
pseuddnimos Vera e Helena, tomei como ponto de partida a ignorancia socratica, ao
reconhecer que apesar de contar com mais de uma década de experiéncia de
ensino na formacéao de professores (as) e na formacao de formadores (as), eu muito
precisava conhecer o trabalho que estas profissionais realizavam no contato direto
com potenciais professores (as) das instituicdes educativas da educagao basica.

Neste trabalho, apesar de assumir a ignorancia socratica como condicao
essencial para compreender o trabalho das professoras de ES no enfrentamento de
suas complexas demandas e dos desafios da docéncia, eu nao poderia me desfazer
de alguns entendimentos sobre a docéncia universitaria e o (a) professor (a)
formador (a) de professores (as).

O primeiro deles é que o trabalho docente na universidade é uma atividade
complexa, constituida de saberes especificos relativos ao ensino e requer que o0s
(as) professores (as) formadores (as) os compreendam, saibam mobiliza-los e
integra-los na aprendizagem dos (das) estudantes. Dessa forma rompe com a visao
de que basta ter dom, ter talento ou ter conhecimentos na area de atuagao para ser
docente universitario (a).

Procurei deixar evidente que é fundamental o (a) professor (a) universitario

(a) conhecer bem os conhecimentos relativos a disciplina ou componente curricular
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do curso que atua ou pretende atuar. Mas, sobretudo, que saiba transforméa-los em
objetos de aprendizagem para os (as) estudantes, pois, em uma visado
contemporanea da docéncia, ele (ela) é sujeito de sua prépria aprendizagem.

Esses entendimentos levaram-me a conceber os (as) professores (as) como
sujeitos que possuem, utilizam e produzem saberes e sdo capazes de tomarem
suas praticas como objeto de reflexdo e analise para repensarem suas opgoes
tedricas, seus saberes, suas crencas e suas praticas. Para tanto, a epistemologia da
pratica se mostrou o aporte tedrico-metodoldgico necessario para revelar os
saberes das professoras Vera e Helena e o paradigma onde se situam suas
praticas.

Como o paradigma da racionalidade técnica que ao longo de varias décadas
serviu de orientacdo as praticas educativas ha muito tempo se mostra esgotado,
devido a sua insuficiéncia para responder as demandas no campo curricular e as
exigéncias no campo da ciéncia e da tecnologia da informacéo e da comunicacao,
torna-se necessario pensar em uma nova racionalidade para fundamentar a
formacao de professores (as).

As entrevistas, as observagdes e a pesquisa documental para produzir os
conhecimentos a respeito dos saberes-fazeres das professoras se mostraram
adequados. Os modos de aplicacdo € que precisavam ser repensados, pois eu
realizei primeiro as observacdes para subsidiar as entrevistas, mas percebi que
deveriam ser realizadas intercaladas com as entrevistas, pois as praticas declaradas
nestas poderiam direcionar-me para determinados aspectos da realidade,
anteriormente nao considerados.

Apesar dessa ponderacao, acredito que os conhecimentos produzidos com
as professoras Vera e Helena contribuiram para uma compreensdo de seus
saberes-fazeres e indicam caminhos e estratégias a serem adotadas para
aprimorarem 0s processos de orientacdo e acompanhamento do estagio
supervisionado,

Mas, antes de menciona-los, uma das consideragdes a ser feita € que os
saberes docentes podem ser mais bem compreendidos associados as situagdes
concretas de trabalho dos (das) professores (as) e quando pensados em um
contexto mais amplo de uma trajetdéria de socializagdo pré-profissional e

socializagao profissional.
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Outra consideracdo é que a experiéncia docente, por ser individual, cada
professor (a), ao longo de sua trajetéria, se relaciona de vérias formas com os
saberes na socializacao pré-profissional e na socializagao profissional e desenvolve
modos de saberes-fazeres proprios do que vivenciou, de sua personalidade e
conforme sua visdo de educacao, formacao e do processo de ensino aprendizagem.

A docéncia é um trabalho que lida com seres humanos, com as condicdes e
as limitacdes inerentes a estas interagbes e demandam formas distintas de lidar
com elas no processo de trabalho. Desse modo, fica mais fécil entender, neste
trabalho, os modos distintos das Professoras Vera e Helena de se relacionarem com
o saber.

As professoras Vera e Helena sao profissionais com alta qualificacdo
académica e com uma trajetoria de atuacdo docente em diferentes niveis da
educacao basica e atuam no curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade
Estadual de Santa Cruz — UESC. Trata-se de um curso que, ao longo de meio
século, contribuiu com a formacéao de professores (as), supervisores (as) escolares,
administradores (as) escolares e orientadores (as) educacionais.

Hoje, o curso destina-se prioritariamente a formacéao de professores (as) para
atuarem na educacao infantii e os anos iniciais do ensino fundamental. As
professoras Vera e Helena que trabalham com o componente curricular estagio
supervisionado referentes a estas modalidades, quando vao acompanhar os (as)
estagiarios (as), lidam com varios (as) professores (as) formados (as) pela UESC.

A pesquisa revelou que esta relagdo dos (das) profissionais das escolas de
educacao basica com a universidade tem sido problemética, pois as professoras
Vera e Helena ndo tém conseguido estabelecer parcerias mais organicas nas
situacoes de trabalho com o estagio supervisionado.

O estagio nas modalidades da educacao infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental do curso de Pedagogia da UESC ainda néo estava consolidado no
aspecto formal, pois conforme as narrativas da Professora Vera, de vez em quando,
havia resisténcias de gestores (as) quanto a insercao dos (das) estagiarios (as) na
escola.

As professoras Vera e Helena, em que pese estarem acostumadas a lidarem
com gestores (as) e professores (as) em diferentes escolas, ndo tém conseguido

garantir efetivas parcerias, de modo a garantir que estes (as) se envolvam como
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colaboradores (as) e co-formadores (as) no processo de aprendizagem dos (das)
estagiarios (as) nas escolas.

As estratégias montadas pelas professoras Vera e Helena de propor cursos
de extensao aos (as) professores (as) e gestores escolares sao validas, pois podem
Ihes possibilitar ter uma compreensdo mais ampliada acerca do trabalho com
criangas pequenas, mas quando langam mao apenas dessa alternativa como forma
de conseguirem sensibilizar quanto a seus envolvimentos efetivos na formacéao
pratica dos (das) estagiarios (as), passam a considerar que o problema da falta de
parceria esta somente dentro da escola.

Parece-me que falta uma avaliagdo do grupo de professores (as) sobre o
modo como o estagio é praticado na escola, bem como carece de uma escuta
atenta de gestores (as) e professores (as) para entender esse fenbmeno na relacao
deles (delas) com o estagio.

Os conhecimentos produzidos a partir de suportes didaticos das professoras
Vera e Helena, dos registros das minhas observacbes de suas aulas na
universidade, nas instituicdes campos do estagio e por meio das entrevistas indicam
que o estagio necessita de uma organizacao a partir de um projeto articulado entre
instituicdo formadora e instituicbes educativas, de modo que os sujeitos envolvidos
definam prioridades e assumam responsabilidades mutuas.

Professora Vera, como docente responsavel pelo estdgio na educacao
infantil, se vale de sua experiéncia como professora da educacédo basica e dos
conhecimentos obtidos/construidos na formacao continuada para orientar os (as)
estudantes a insercao, reflexdao e intervencao nos espacos da escola. Mas apesar
do seu dinamismo, seu entusiasmo e sua sensibilidade na relacdo com os (as)
estudantes na universidade e nas instituicbes educativas, lida com o que considera
desconhecimento de professores (as) das escolas sobre o trabalho com criancas
pequenas.

Em suas aulas, Professora Vera e Professora Helena desenvolvem suas
formas de trabalhar nédo ligadas diretamente ao Programa da Disciplina, mas
contemplam saberes previstos neste, como saberes disciplinares, saberes
pedagdgicos, saberes orientados a reflexdo sobre a pratica e atribuicbes previstas
no Projeto Académico Curricular do Curso de Pedagogia da UESC.

Os Programas da Disciplina, embora estejam organizados com objetivos e
conteldos que apontam para uma insercao reflexiva e critica dos (das) estagiarios
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(as) para a intervencao nas instituicoes campos do estagio, como nao foram
mencionados nas aulas, pareceu-me que sua elaboragdo cumpre uma mera
formalidade, pois as professoras Vera e Helena preferem adotar o planejamento em
acao, a partir de seus registros nos seus respectivos cadernos nos suportes
pedagogicos disponibilizados em aula. Esta € uma forma que encaminham os
sujeitos para a realizagao do estagio, mas nao contempla um trabalho colaborativo e
participativo a partir de uma proposta conjunta das instituicbes envolvidas na
formacao dos (das) estagiarios (as).

Professora Vera mobiliza, nas aulas, saberes dos campos disciplinares, da
legislacdo e de sua formacao académica, mas principalmente, mobiliza seu saber
ensinar com crian¢as pequenas, como forma de incentivar os (as) estudantes a
incorpora-los nos processos de aprendizagem da docéncia nas etapas do estagio.

Com seu saber ensinar, Professora Vera, se fundamenta nos referenciais
supramencionados e, principalmente, em sua experiéncia docente com criancas
pequenas. Em aulas na universidade, ela mobiliza seu corpo inteiro para defender o
movimento da crianga nas instituicdes educativas.

Com base nos conhecimentos que envolvem o desenvolvimento integral das
criangas, por exemplo, motricidade fina, motricidade ampla, ludicidade, ela da
exemplo de como traduzi-los, adapta-los, ressignifica-los e integra-los nas relacées
e interagcbes com as criancas pequenas. Ou seja, como transformar os saberes
disciplinares (saber sabio) em saberes a ensinar e destes para os saberes
ensinados.

Em suas narrativas, Professora Helena mostrou que o modo como orienta
tem sido assimilado (a) pelos (as) estagiarios (as), mas percebe que ha uma
distancia entre o que ela entende do que seja o trabalho na educacéao infantil e o
que percebe na pratica das professoras regentes.

No seu entendimento, as brincadeiras ndo devem se restringir ao tempo do
intervalo. Suas orientagdes sdo sempre para garantir que as criangcas consigam
brincar e interagir com as demais e com a professora no tempo da sala de aula e no
intervalo.

A distancia reside no fato de que Professora Vera almeja identificar
aprendizagens norteadas pelas brincadeiras e as interacées e de modo que estejam
associados o cuidar e o educar, como prescrevem as diretrizes para a educacao
infantil. Mas isso pouco ocorre na pratica.
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Nas escolas em que Professora Vera acompanhou os (as) estagiarios (as),
tem tempo para aprender e tempo para brincar, o0 que vai a contramao do que
Professora Vera propbs em sala de aula e defendeu nas entrevistas que brincar é
uma forma de aprender, ou seja, a criang¢a pode aprender brincando.

Mostra que suas orientagbes para conduzir os (as) estagiarios (as) a
proporem atividades que levem as criangas a realizarem multiplos movimentos com
0 corpo na sala de aula e nos espacos disponiveis para brincadeiras estdo calcadas
em seus saberes construidos na sua experiéncia adquiridas/construidas no trabalho
com criangas em escolas de educacgao infantil.

Ha mencao a saberes curriculares e saberes produzidos na lida com os
estudantes, saberes-fazeres em situagcdo de ensino. Mas a experiéncia de trabalho
cotidiano com estagiarios (as), na escuta de seus relatos, suas duvidas, suas
preocupacoes € nos enfrentamentos dos dilemas no acompanhamento do estagio
nas escolas n&o foi mencionada.

O fato de Professora Vera ndo mencionar suas experiéncias de ensino com o
componente curricular ES na educacdo infantil deixa subjacente que elas néo
exercem influéncia no seu trabalho de orientacdo e acompanhamento do estagio. A
auséncia merece reflexdes sobre 0 modo organizativo do estagio, o qual é centrado
na predominéncia da instituicao.

Parece-me que em uma avaliacdo sobre 0 modo como ocorre o0 estagio nas
escolas, o0 modo organizativo do estagio, a discussao a respeito da formagao dos
(das) professoras e dos (das) gestores (as) escolares que lidam com as criancas na
escola deve ser um elemento fundamental a ser considerado nas reunides da
equipe do estagio.

Quanto a sua colega, Professora Helena, suas orientacdes sdo no sentido de
garantir uma coeréncia entre acado planejada e executada. Tanto nas praticas
declaradas nas entrevistas, como nas praticas efetivas em sala de aula na
universidade, suas reflexbes sobre o andamento das atividades do estagio se
voltam para os (as) estagiarios (as) e o modo como eles (elas) tém assimilado o
planejamento e como 0s executa nas etapas do estagio.

Este modo de proceder se manifesta com mais énfase em suas praticas
declaradas e nas suas acbes no acompanhamento do estagio nas instituicdes

campos do estagio. Na escola, interessa-lhe que esteja contemplado o tripé:
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planejamento, adequacdo as condicoes de aprendizagem dos (das) alunos (as) da
escola e sua execugao.

Seus modos de conducao docente estdo calcados em suas experiéncias de
ensino na educagdo basica. Em todas suas orientacbes, ficam evidentes as
orientacdes no sentido de que os (as) estudantes reflitam sobre os sujeitos e seus
niveis de aprendizagem e transformem os saberes relativos as matérias escolares
nos anos iniciais do ensino fundamental, de modo que possibilitem a aprendizagem
dos (das) alunos (as).

Como Professora Helena também ndo mencionou os saberes construidos
nos processos de orientacdo e acompanhamento do estagio, a omissao remete,
também, a reflexdes em torno do modo organizativo do estagio, pois pode fornecer
pistas sobre possiveis repercussdes do estagio no seu trabalho com o componente
curricular ES nos anos iniciais do ensino fundamental.

Assim como sua colega, Professora Vera, ela também mencionou a falta da
parceria com o0s (as) gestores (as) escolares e professores (as). Nas praticas
declaradas por meio de entrevista e nas praticas efetivas na universidade e na
escola, pareceu-me que ela considera esse € um elemento essencial para o
sucesso do seu trabalho de supervisora do estagio.

Como o Projeto Académico do Curso encontra em andlise para ser
reformulado, penso que as questdes referentes ao modo como os (as) gestores (as)
e professores (as) das escolas concebem o estagio devem integrar as discussdes
sobre 0 modo organizativo do estagio nas reunidées com o grupo de professores (as)
antes da tomada de decisdo sobre os elementos centrais a serem colocados no
novo documento.

Uma das criticas que se faziam as habilitacdes em Administracdo Escolar,
Orientacao Educacional e Supervisdo Escolar € que os (as) profissionais dessas
especializagbes tinham atribuicoes bem definidas dentro das escolas, de modo que
os (as) profissionais ndo interferiam nas atribuicdes dos (das) colegas.

As escolas de educacdo basica dos municipios de Itabuna e llhéus,
provavelmente, conta com professores (as) com essas habilitacbes que atuam na
educacao infantil ou nos anos iniciais do ensino fundamental, pois tem pouco mais
de uma década que o curso destinava a formagéo para estas especializagdes.

Como o estagio nas escolas carece da consolidacao de efetivas parcerias
entre os diversos atores que participam da formacao dos (das) estagiarios (as),
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parece-me que as sugestdes para os estagios no curso de licenciatura em
Pedagogia precisam passar por reflexdes que transcendam ao espago da
universidade, para incorporar as escolas de educacéao basica por meio das reflexdes
e contribuicdes de seus (suas) professores (as).

As professoras Vera e Helena priorizam o levantamento das necessidades de
aprendizagem das criancas pequenas na educacao infantil e dos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental. Mas os achados da pesquisa indicam que pode
haver certo desconhecimento de gestores (as) e professores (as) regentes sobre o
modo organizativo do estagio e esse parece ser um elemento central a ser
considerado pelos (as) professores (as) da equipe do estagio, antes de inserirem os
(as) estagiarios (as) nas instituicbes educativas.

Entendo que a elaboracdo de um questionario aberto e posterior entrega aos
(as) gestores (as) e professores (as) se mostra um instrumento adequado, visto que
os (as) participantes da pesquisa se sentirdo mais livres e autbnomos para
expressarem seus entendimentos a respeito do estagio obrigatério. E fundamental,
também, disponibilizar um caixinha em cada escola selecionada para receberem os
(as) estagiarios (as) para que coloquem dentro dela o questionario respondido.

Ademais, as experiéncias de formacdo no curso de licenciatura para
modalidades especificas de atuacdo dos (das) potenciais professores (as) da
educacao basica, como as da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia, se
levadas em consideracdo nas discussdes referentes a reformulacdo do Projeto
Académico Curricular, possivelmente poderdo oferecer contribuicbes relevantes
para a formatacdo do estagio supervisionado na Universidade Estadual de Santa
Cruz, devido a possibilidade de sinalizarem multiplas estratégias de acao ao
trabalho com criancas na educacdo infantii e nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Em sintese, as professoras Vera e Helena, ao me darem a oportunidade de
conhecer suas trajetérias formativas e profissionais, as quais repercutem nos modos
como conduzem a docéncia hoje, na lida com os (as) estudantes em situacao de
estagio supervisionado, sdo desafiadas a pensarem o estagio a partir das
instituicbes campos do estagio, sem o prejuizo de algumas de suas intencdes
formativas.

Os achados poderiam indicar caminhos para o enfrentamento de eventuais
dilemas e desafios colocados ao trabalho dos (das) professores (as) orientadores
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(as) do estagio e poderiam contribuir para a consolidacao de parcerias efetivas entre
universidade e escola, e em consequéncia, criar as condi¢des para se produzirem
saberes nas trocas de experiéncias no campo da prética profissional.

Evidenciou-se, na pesquisa, que a proximidade com a realidade da escola
publica, o exercicio continuo de relagdo mais organica com o contexto escolar, o
didlogo mais estreito com os (as) professores (as) da escola basica, a capacidade
de interpretacdo e andlise da pratica pedagdgica concreta e a transformacao dessas
interpretagbes em conteudo de formagéo docente exigem um saber, um saber-fazer
e um saber ser particulares.

As professoras Vera e Helena, que participaram do estudo, mobilizam um
conjunto plural de saberes profissionais, no exercicio da docéncia nas orientacdes e
nos acompanhamentos do estdgio um gama de saberes. Mas sdo os saberes
experienciais adquiridos/construidos em suas experiéncias de ensino,
respectivamente nas modalidades da educacéo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, que sedimentam suas acdes supervisionadas.

O estudo aponta ainda para os dilemas e desafios da agdo docente de
professores (as) do estagio supervisionado. Em especial, a caréncia de projetos
articulados e perenes entre instituicdo formadora e as redes de ensino, projetos
esses que pactuem responsabilidades mutuas no processo de acompanhamento e
supervisao das acdes de formacgado dos (das) estagiarios (as) no campo da pratica
docente.

Urge elaborar e executar um Projeto Institucional de Estagio, assumido pela
reitoria, pela coordenacdo do curso de Pedagogia, por todos (as) os (as)
professores (as), bem co pelos (as) professores (as) e gestores (as) escolares, para
que o estagio como componente curricular obrigatério, de fato, se efetive como eixo

articulador da formagao de professores (as).
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APENDICES

Apéndice A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
Prezado (a) Professor (a)

Pretendo realizar uma pesquisa, orientada pelo Professor Dr. José Angelo Gariglio,
vinculado ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacao: conhecimento e inclusdo social
da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), compreender os saberes profissionais
mobilizados e produzidos por docentes responsaveis pelas disciplinas de estagio
supervisionado no curso de licenciatura em Pedagogia para atender as demandas e os
desafios especificos dessas disciplinas. Para tanto, gostaria de contar com vossa
colaboragdo para participar de uma entrevista e autorizar a observacao de suas aulas na
universidade, bem como, registros de seu programa e do plano da disciplina. Eu, Ailson
Pinhdo de Oliveira, discente do Doutorado em Educacdo da UFMG, solicito autorizacao
para registrar a entrevista com o auxilio do gravador, de forma a ndo omitir dado algum no
processo de producao da tese. Sera dada a garantia do anonimato e o direito de retirar o
consentimento, recusar a responder alguma questao ou apenas solicitar esclarecimento
sobre a pesquisa. Ademais, assumo o0 compromisso de tornar publico os resultados
somente por meio da tese, atividades académicas na universidade, eventos cientificos e em
revistas especializadas. No caso de concordancia em participar da pesquisa, assine a
autorizagao que se encontra no fim deste termo. Os pesquisadores responsaveis podem ser
encontrados no seguinte endereco:

Ailson Pinhao de Oliveira. ailsonoliveira@hotmail.com

Rodovia Jorge Amado, 44 - Salobrinho, llhéus-Bahia CEP: 45.662.200

Telefone: (31) 8646-4801 e (73) 98858-9763

José Angelo Gariglio. angelogarilho@gmail.com

Avenida Anténio Carlos, n. 6627 — Campus da Pampulha, Belo Horizonte, MG

CEP: 31.270.901 Telefone: (31) 31-3409-3510

Comité de Etica em Pesquisa/UFMG

Av. Ant6nio Carlos, 6627, Unidade Administrativa, Campus Pampulha - Belo Horizonte, MG
CEP: 31.270-901, ou pelo e-mail: coep@prpqg.ufmg.br e telefax: (31) 3409-4592.

(31) 8893-5555

Autorizacao

Eu , declaro estar informado dos
objetivos e fins deste estudo e concordo em participar voluntariamente da pesquisa
realizada por Ailson Pinhdo de Oliveira e orientada pelo professor José Angelo Gariglio.
Pesquisadores Responsaveis:

Ailson Pinhao de Oliveira
José Angelo Garilho

Belo Horizonte, de de 2016.

Assinatura:
Contato:

155



Apéndice B - Formulario para Caracterizacao dos Docentes

1. Dados Académicos
Graduagao
Area:

Especializagao ( ) Sim ( ) Nao ( )em andamento
Area:

Mestrado ( ) Sim ( ) Nao ( ) Em andamento
Area:

Titulo da Dissertagao:

Doutorado ( ) Sim ( ) Ndo ( ) Em andamento
Area:

Titulo da Tese:

Como vocé avalia sua pratica pedagdgica apds conclusdo de curso de pos-
graduacgao?

Vocé ja participou de cursos de formacédo na sua area de atuacao ( ) Sim ( ) Nao
( ) Estou participando. Especifique:

Desenvolve ou ja desenvolveu algum projeto? () Sim () Nao
Tipo de Projeto: ( ) Ensino ( ) Pesquisa ( ) Extensao
Titulo do Projeto:

Situacao: ( ) Em andamento ( ) Concluido ( ) Paralisado
Vocé participa de algum grupo de pesquisa?

( )Sim ( )Nao

Titulo do Grupo:
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Apresente os principais resultados que o grupo obteve desde a sua criacao.

2. Atuacao Profissional
1. Disciplina que leciona:
2. Regime de Trabalho:
2. Tempo de docéncia no ensino superior
3. Tempo de docéncia na educagéo basica
4. Tempo de docéncia na disciplina
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Apéndice C - Guia de Observacao de Aulas das Professoras

Professor:
Tema da Aula:
Local:

Data:

A metodologia

A organizagao do espaco

A relacdo entre a professora e os/as estudantes

O conteudo selecionado

O tipo de material didatico utilizado

As estratégias didaticas para estabelecer as interlocucbes com os/as estudantes
Os encaminhamentos adotados para a intervencao nas aulas na escola

Os compromissos negociados

A avaliacédo da aprendizagem declarada
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Apéndice D — Guia de Observacao na Escola

Escola:
Cidade:
Data:
Turno:

A chegada a escola

As primeiras acoes

A relacao com os estagiarios/as
O que observa na sala de aula
As intervencdes nas aulas

Os registros das professoras sobre as situacoes observadas
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Apéndice E — Guia de Entrevista da Trajetoria das Professoras

1. Informacoes Gerais

Nome:

ldade

Cidade Onde Nasceu:

Cidade Onde Reside:

Profissao do Pai: Escolaridade:

Profissao da Mae: Escolaridade:

Vocé tem quantos irmaos?

Algum dos seus irmaos é professor?

2. Narrativa da Trajetoria como Estudante na Educacao Basica

2.1. Conte quando iniciou sua inser¢do como aluna na educacao basica. Onde estudou na
educagao basica. Escola publica / privada. Fale um pouco sobre essas escolas.

2.2. Fale sobre sua trajetéria como estudante desde os anos iniciais do ensino fundamental
até a conclusdo do ensino médio.

2.3. Gostaria que falasse se essa trajetéria teve alguma influéncia na sua escolha pela
docéncia.

3. Narrativa da Trajetoria como Estudante Universitario

3.1. Diga-me o que o (a) levou a optar pelo curso de Licenciatura em Pedagogia.

3.2. Fale um pouco sobre sua trajetéria de formacdo na Graduagdo: disciplinas mais
relevantes / professores mais significativos e experiéncias mais contundentes.

3.3. Diga como avalia essa experiéncia de formagdo no curso para sua insergdo como
docente do ensino superior.

3.4. Conte um pouco sua trajetéria na péds-graduacgdo, cite o programa e a instituicao,
tematicas de estudo, experiéncias de formagdo mais significativas e as razbes que a
levaram a fazer pés-graduacao,

3.5. Agora diga como avalia essa experiéncia de formagdo na pos-graduacao para sua
insergdo como docente do ensino superior.

4. Narrativa da Trajetoria como Professor da Educacao Basica

4.1. Fale sobre sua trajetéria como docente na educagdo bdsica: dilemas, desafios,
aprendizagens docentes, as escolas de atuacao, condigbes de trabalho e demais
experiéncias significativas vivenciadas no exercicio da docéncia na educagao basica.

4.2. Diga como avalia essa experiéncia de atuagao profissional para sua inser¢gado como
docente do ensino superior.

5. Trajetéria como docente na Educacao Superior

5.1. Fale quando e onde iniciou sua trajetéria como docente da educagao superior

5.2. Agora conte por que e quando decidiu ser professora da educagao superior.

5.3. Conte sobre essa sua trajetoria profissional na educacao superior. Dilemas, desafios,
aprendizagens docentes, projetos mais significativos, dentre outras experiéncias.

5.4. Diga o que mais gosta de fazer no ensino superior, 0 que mais se identifica e da mais
retorno pessoal/profissional.

5.5. Agora fale dos projetos/agdes (ensino/pesquisa/extensdo) que tem desenvolvido na
universidade atualmente e qual deles mais se identifica.

5.6. Fale sobre as aprendizagens adquiridas nas escolas de educagéo basica e como lida
com elas em disciplinas do estagio supervisionado.

5.7. Conte como vocé se vé como docente desta disciplina.

5.8. Gostaria que vocé falasse um pouco sobre o contexto escolar que vocé vivenciou como
estudante e como docente da educacgéao basica.
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Apéndice F - Guia de Entrevista Acerca dos Saberes-Fazeres das Professoras

A. Eixo: As Professoras Formadoras: insercao, condicoes de trabalho e
desafios na docéncia no campo do estagio

1. Diga quando e como se deu sua inser¢cao como professora de estagio obrigatério.
2. Conte-me sobre suas primeiras impressoes, dilemas, dificuldades, descobertas e
aprendizagens profissionais nesse periodo.

3. Quais os principais desafios que enfrenta no exercicio da docéncia no ensino
superior e no campo do estagio obrigatério em especifico.

B- Eixo: O Trabalho das Professoras Formadoras Antes da Execucao da
Proposta de Ensino

1. Diga-me como pensa e organiza o programa da disciplina.

1.1. Fale porque entende ser esta a melhor forma de organizagéo da disciplina.

2. Diga por que vocé nao adotou um cronograma das visitas as escolas.

3. Antes de iniciar o semestre letivo vocé esteve em uma das escolas e conversou
com o/a gestor (a). Fale um pouco sobre as principais dificuldades enfrentadas na
relacao estabelecida com as escolas/redes de ensino.

3.1. Vocé disse que constatou nas conversas com a coordenadora pedagogica que
algumas vezes as criangas ficam sem aula. Diante desta informacao, falou que esse
problema resulta em perdas pedagdgicas. Fale um pouco sobre essa falta de aula e
as perdas pedagdgicas.

4. Diga o que tem pensando/realizado, inclusive junto com seus pares, para
solucionar essas dificuldades e tentar garantir uma relagdo de parceria entre
instituicao formadora e a escola campo do estagio.

5. Nao raro, os/as estagiarios/as relatam em sala de aula sentimento de impoténcia,
dificuldades, duvidas, descobertas, entre outras coisas. Fale o que vocé, inclusive
junto com seus pares nas reunides tém pensado e proposto para lidar com estas
demandas dos/das estudantes.

C - O Trabalho das Professoras Formadoras em Sala de Aula na Universidade
1. Agora vamos conversar sobre suas aulas na universidade.

2. Fale um pouco sobre seu contato inicial com a turma e o que pretende nesse
primeiro encontro.

3. Peco-lhe para contar o que pretende com as orientacées e os encaminhamentos
dados aos/as estudantes para cada etapa do estagio:

a) Na Observagéao

b) Na Co-Participacao

c) Na Regéncia

4. Agora vamos conversar sobre as estratégias de intervencao didatica em sala de
aula durante as narrativas dos/das estudantes na universidade

5. Vamos conversar sobre a avaliacdo da pratica do estagio

6. Verifiguei nas observacdes que vocé solicitou producbes escritas dos/das
estudantes estagiarios/as, como memorial e relatérios das vivéncias no periodo da
observacao, co-participacédo e regéncia de sala de aula. Diga o que pretende com
estes instrumentos avaliativos e o uso que faz deles ao recebé-los ao final do
estagio.

D- Eixo: O Trabalho das Professoras Formadoras no Acompanhamento
dos/das Estagiarios/as

Sobre sua chegada a sala de aula na escola, gostaria que falasse sobre alguns
pontos:

a) O que leva em conta na observagao dos/das estagiarios/as na co-participacao.
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b) O que leva em conta na observacao dos/das estagiarios/as na regéncia.

c) SituacOes preocupantes na pratica do estagio dos/das estudantes na co-
participacdo e na regéncia de sala de aula

d) Resultados alcancados

e) Desafios a serem enfrentados

f) Providéncias pensadas/tomadas, inclusive junto aos seus pares nas reunides da
area do estagio.

C- Eixo: Origem e Natureza dos Saberes das Docentes Formadoras

1. Tomando como referéncia o que disse até aqui, 0 que considera necessario saber
para ser docente no campo do estagio obrigatério.

2. Agora diga quais as fontes/origens desses saberes (experiéncias na educacao
béasica, formacao académica, exercicio profissional no ensino superior, outros).

3. Em que vocé se inspira, se baseia para discutir o estagio e propor aos/as
estudantes alternativas de intervencao didatica na escola.

4. Como estes saberes contribuem para sustentar sua pratica pedagdégica no campo
do estagio (com os estudantes, com as escolas e seus atores, com as redes de
ensino, com o campo da pratica, na relacao teoria e pratica).
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ANEXOS
ANEXO 1 - Programa da Disciplina — Estagio |

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ - UESC
COLEGIADO DE PEDAGOGIA
DEPARTAMENTO DEPARTAMENTO DE CIENCIAS DA PROGRAMA
DE ORIGEM EDUCACAO DE
DISCIPLINA
2015.1
CODIGO DISCIPLINA: ESTAGIO SUPERVISIONADO PRE-REQUISITOS
NA EDUCACAO INFANTIL
CIE560 CURSO: PEDAGOGIA EDUCACAO INFANTIL
C / HORARIA CREDITOS PROFESSOR (A)
TEORICO 45 03 AILSON PINHAO DE OLIVEIRA
PRATICO 00
ESTAGIO 135 03
TOTAL 180 06 ASS:
EMENTA Discute a concepcado de estagio na Educacao Infantil. Proporciona praticas
educativas sob a forma de estagio supervisionado na Educacéo Infantil.

OBJETIVOS |

Objetivo Geral: Possibilitar ao estagiario uma reflexao teérico-pratica para a construgao e implementagao
de um projeto de intervencao para os grupos de criancas de 0 a 5 anos, a partir do encontro entre
educadores em formacao (estagiarios) e educadores em servigo (regentes).

Especificos:

Discutir a dimensao epistemolodgica da pratica do estagio no curso de Pedagogia;

Estabelecer relagdes entre a formagao do professor, a educacgao infantil e o curso de Pedagogia;

Discutir o processo de inclusao na educagéo infantil;

Articular as disciplinas do curso de Pedagogia com o estagio em educacao infantil;

Compreender o processo de planejamento e avaliagdo na educacgao infantil;

Reconhecer os espacos concretos das relagdes entre adultos e criangas;

Conhecer o contexto das instituicbes da educacado infantil, buscando o dialogo para construir uma
competéncia profissional que garanta a qualidade defendida;

Conhecer a realidade local, fazendo inflexdes sobre seu processo de intervir numa realidade;

Articular o movimento teérico-reflexivo com a producéo do projeto de estagio;

Propor acdes que possibilitem o rompimento dos modos tradicionais de organizacdo da pratica
pedagdgica ainda existente nas instituicbes de educacgao infantil;

Produzir um projeto de estagio de acordo com a demanda dos atores envolvidos no processo;
Experienciar sob a forma de estagio supervisionado a regéncia na Educacao Infantil;

Socializar as experiéncias de estagio supervisionado através de um seminario com as escolas da rede
publica envolvidas no estagio, tomando a UESC como espaco de interlocucao;

Proceder a analise reflexiva da experiéncia de estagio, sistematizando-a em forma de relato de
experiéncia.

CONTEUDO |
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Estagio Supervisionado: significado e importancia legal e real nos cursos de formagao de professores.
Principios educativos para a Educacgéao Infantil.

A inclusédo na Educacao Infantil.

O papel do professor de Educacao Infantil.

Curriculo, planejamento e avaliagdo na educacao infantil: suas dimensfes discutidas e praticadas
(criancas/familias/docentes).

O trabalho pedagdégico com a educacgéo infantil: as linguagens, a ludicidade e a rotina.

Diagnostico da Instituicao de Educacao Infantil/observacéao
Caracterizacao da instituicdo de Educacéao Infantil e planta arquiteténica.
Estrutura fisica, recursos e materiais

Modelo de gestao escolar

Relacao: adulto x crianca e entre criangas

Recursos humanos

Aspectos didatico-pedagdgicos e burocraticos

Ensino e aprendizagem

Coparticipagao

Planejamento e execucgao do projeto de intervengao
Apresentagéo de planos de trabalho
Elaboragao de material didatico especifico

Regéncia
Seminario

Confecgao de Relato de Experiéncia
Importancia

Elementos constantes do relato
Atendimento e orientacdes individualizadas
Correcao do relato de experiéncia

AVALIACAO |

Considerando a avaliagdo como um processo continuo e elemento intrinseco ao ensinar e aprender,
serdo desenvolvidas atividades, que venham propiciar aos envolvidos no processo, acompanhamento e
reflexdes de suas agdes, para que possam alcangar éxitos na trajetéria. Serdo analisadas as produgdes
desenvolvidas tanto no ambito tedrico como pratica, tais como: participagdo nas discussbes e
apresentagdo em sala de aula, elaboragao do projeto de estagio, elaboracdo do relato de experiéncia,
das atividades de estagio, auto-avaliacao.

BIBLIOGRAFIA |

ALMEIDA, Ana Maria Bezerra. Dialogando com a escola. Fortaleza: Demdcrito, 1992.

ABRAMOWICK, Wajskop. Creches: atividades para criancas de zero a seis anos. S&o Paulo:
Moderna, 1995.
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ANEXO 2 - Programa da Disciplina Estagio Supervisionado - llI

A UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ - UESC
@ Departamento de Ciéncias da Educacao - DCIE
G

PROGRAMA DE DISCIPLINA

CODIGO DISCIPLINA PRE-REQUISITOS
CIE113 Estagio Supervisionado Nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental
C / HORARIA CREDITOS PROFESSORAS
180 Helena
TOTAL 180 ASS.
EMENTA O trabalho Docente e Pratica Pedagogica voltado para o exercicio da docéncia nos

Anos Iniciais do Ensino Fundamental

Durante o percurso do semestre, alunos deverao:

Discutir o contexto politico/pedagdgico dos anos iniciais do ensino fundamental;
Identificar no espago escolar através da observagao elementos que influenciam no
processo de ensinar e aprender (docéncia)

Observar, discutir e analisar a dimensdo do espago escolar no processo de
ensinar e aprender, apés estudo in loco;

Coparticipar e analisar as diversas facetas da sala de aula e da pratica
OBJETIVOS pedagdgica na relagao professor x aluno.

Planejar atividades didatico/pedagogicas, a partir da orientacdo do professor
regente para o exercicio da docéncia sobre a supervisdo do professor da UESC.
Exercer a docéncia em classes dos anos iniciais, a partir da orientagdo do
professor e do professor regente numa dindmica agao/ reflexdo sob a supervisédo
do professor da UESC.

METODOLOGIA |

Processar-se-a através de estudos, observagado, co-participacdo e pesquisas in loco, aulas
expositivas dialogadas e discussdes a partir de uma abordagem dialética, tendo como pressuposto
basico a observagdo em sala de aulas, reflexdo sobre o espago escolar e suas dimensdes no
trabalho docente, bem como analisar as interfaces da relacao professor aluno.

AVALIACAO |

Sera realizada processualmente, no percurso do semestre, tendo como critério a participagdo dos
alunos estagiarios nas atividades propostas orientadas e acompanhadas pelo professor de Estagio
supervisionada da UESC e nas Escolas campos de Estagio, quando serdo orientados,
acompanhados pelo professor regente da referida escola.

CONTEUDO PROGRAMATICO
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O contexto politico/pedagdgico dos anos Iniciais do Ensino Fundamental
O processo pedagdgico do ensino fundamental - anos iniciais
As imagens dos espacgos da escola/na escola:
. As diferentes concepc¢des de organizacao de espaco escolar
.O trabalho docente e o0 espago escolar.
A relacao Teoria e Pratica na acao docente.
Sala de Aula que espaco é esse?
Observar/o qué? Para qué/ como?
Coparticipagao para qué? - passos para atuagao na observagao
Regéncia de classe: objetivos, importancia e dinamica.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
ALVES, Nilda. Espacos e imagens na escola. Rio de Janeiro: D&A, 2003.

ESTEBAN, Maria Tereza. Avaliacao: uma pratica em busca de novos sentidos. Rio de
Janeiro: D&A, 1999.

LIBANEO, Jose Carlos. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias
educacionais e a profissao docente. Colegdo Questdes da nossa época v. 67, Sao Paulo:
Cortez, 2009.

LIMA, Maria do Socorro Lucena. A hora da pratica: reflexdes sobre o estagio supervisionado
e acao docente. Fortaleza: Democratico, 2010.

MORAIS, Regis de. (Org.). Sala de aula: que espaco € esse? Rio de Janeiro: Papirus,
2005.

OLIVEIRA, Dalila. As reformas educacionais e suas repercussées sobre o trabalho
docente. Autentica: Belo Horizonte, 2013.

TARDIF, Maurice; LESSARD. C & LAHAYE, L. Os professores face ao saber. Esboco de
uma problematica do saber docente. Teoria e Educacao, Porto Alegre, n. 4, p. 215-233,
1991.
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