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RESUMO

Esta pesquisa de doutorado tem como objeto de estudo o estagio curricular supervisionado
como espago de construgdo e (re)construgcdo dos saberes docentes investigado a partir do
problema: De que forma o estagio curricular supervisionado oportuniza a construcdo e a
reconstrucdo de saberes docentes no contexto da formagéo inicial de professores no curso de
Pedagogia? Supde que esse contexto de formacao constitui-se espaco de construcdo de saberes
profissionais, realizado pelo discente, por meio de sua atuacdo em situacoes reais de trabalho,
defende a tese de que: o estagio curricular supervisionado na formacéo inicial de professores,
oportuniza a construgdo e (re)construcdo de saberes da profissdo docente. Para o
desenvolvimento da pesquisa, estabelece como objetivo geral: analisar o estagio curricular
supervisionado como espago de construcdo e (re)construcdo de saberes docentes no contexto
da formacao inicial de professores no curso de Pedagogia, seguido dos objetivos especificos:
descrever aspectos legais do estagio curricular supervisionado, enfatizando o estagio do curso
de Pedagogia da UFPI; construir o perfil biografico e formativo das interlocutoras da pesquisa;
identificar saberes da profissdo docente construidos no decorrer da formacdo inicial de
professores no contexto do estagio supervisionado; compreender a construcdo e (re)construcdo
dos saberes docentes a partir do estagio curricular supervisionado no curso de Pedagogia. O
referencial tedrico e metodoldgico segue abordagens de Benjamin (1987), Fairclough (2001,
2012), Gauthier (1998), Garcia (1999), Josso (1988, 2004), Ndvoa (1995, 1998), Passeggi
(2011), Pimenta (2001, 2012), Pimenta e Lima (2004), Pimenta e Anastasiou (2002), Tardif
(2002), Ricouer (2007, 2010), entre outros. A abordagem metodoldgica pauta-se nos
fundamentos da pesquisa narrativa, cujos dados sao analisados a luz da andlise de discurso. O
memorial de formag&o e o questionario foram os instrumentos utilizados no contato com as oito
interlocutoras da pesquisa, discentes do curso de Pedagogia do CCE — Campus Ministro
Petrénio/UFPI, nos eventos singulares das historias narradas pelas interlocutoras, ficou clara a
vinculagdo do eu singular ao eu social, até mesmo na escolha do curso de Pedagogia. A
desvalorizacdo social da profissdo docente pesa na decisdo de quem escolhe essa profissao. Ha
também uma forte influéncia de familiares e amigos nessas escolhas, bem como o leque de
oportunidades que o curso de Pedagogia esta oferecendo nos espagos ndo escolares que, na
concepgdo de algumas interlocutoras, oferece mais status. Os resultados confirmam a tese e
evidenciam o estagio curricular supervisionado como espaco de construcéo e (re)construcdo de
saberes docentes no decurso de formacao inicial de professores. Constatam a construcao de
saberes a proporcdo que as interlocutoras adentravam em diferentes contextos onde os estagios
aconteciam, falamos de: saberes afetivos, saberes culturais, saberes contextualizados, saberes
sociais, saberes profissionais, saberes curriculares, saberes disciplinares, saberes experienciais
e saberes pedagdgicos. As constata¢cdes enunciam, ainda, que sejam repensadas as relaces que
se estabelecem nos diferentes espacos educativos de atuacdo desse profissional em formacéo,
haja vista que o pedagogo tem no contexto atual um leque de opgdes para desenvolver sua
pratica educativa e o curso de Pedagogia ainda ndo consegue abarcar, concretamente, essas
dimensdes formativas sejam por questdes administrativas e/ou pedagdgicas.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Estagio curricular supervisionado. Saberes
docentes. Narrativas.



ABSTRACT

This doctoral research has as object of study the supervised curricular training as a building and
(re)building space of teaching knowledge, investigated from the problem: How does the
supervised curricular training give opportunity to build and (re)build teaching knowledge in the
context of initial training of teachers in the Pedagogy course? It is assumed that this training
context constitutes space of professional knowledge, carried out by students, through their
performance in real work situations, takes the view that: the supervised curricular training in
initial teacher training, provides an opportunity to build and (re)build the teaching profession
knowledge. For the development of the research, establishes as general objective: to analyze
the supervised curricular training as a building and (re)building space of teaching knowledge
in the context of initial teacher training in the Pedagogy course, followed by specific objectives:
to describe legal aspects of the supervised curricular training, emphasizing the student training
in the Pedagogy course of UFPI; build the biographical and training profile of the interlocutors
of the research; identify knowledge of the teaching profession built in the course of initial
teacher training in the context of supervised curricular training; understand the building and
(re)building of teaching knowledge from the supervised curricular training in the Pedagogy
course. The theoretical and methodological framework follows approaches of Benjamin (1987),
Fairclough (2001, 2012), Gauthier (1998), Garcia (1999), Josso (1988, 2004), Névoa (1995,
1998), Passeggi (2011), Pimenta (2001, 2012), Pimenta and Lima (2004) Pimenta; Anastasiou
(2002), Tardif (2002), Ricouer (2007, 2010), among others. The methodological approach is
guided in the narrative research foundations, whose data are analyzed in the light of the
discourse analysis. The memorial of training and the questionnaire were the instruments used
in contact with the eight interlocutors of the research, CCE students from the Pedagogy course
- Campus Minister Petrénio / UFPI, in the singular events of the stories told by the interlocutors,
it was clear the linking of the singular self to the social self, even in the choice of the Pedagogy
course. The social devaluation of the teaching profession weighs in the decision of those who
will choose this profession. There is also a strong influence of family and friends in these
choices, as well as the range of opportunities that the Pedagogy course is offering in the non-
school spaces that, in the conception of some interlocutors, offers more status. The results
confirm the theory and show that the supervised curricular training, as a building and
(re)building space of teaching knowledge during the initial teacher training. It is confirmed the
construction of knowledge to the proportion that the interlocutors entered in different contexts
where the training happened, we talk about: affective knowledge, cultural knowledge,
contextualized knowledge, social knowledge, professional knowledge, curricular knowledge,
disciplinary knowledge, experiential knowledge and pedagogical knowledge. The findings set
out, also, to be considered the relationships that are established in different educational spaces
of performance of this future professional, given that the pedagogue has in the present context
a range of options to develop his/her educational practice and the Pedagogy course still can not
cover, particularly, these formative dimensions whether by administrative and/or pedagogical
issues.

Keywords: Teacher training. Supervised curricular training. Teaching knowledge. Narratives.



RESUMEN

Esta investigacion de doctorado tiene como objeto de estudio el entrenamiento curricular
supervisado como espacio de construccion y (re)construccion de los conocimientos docentes,
investigado desde el problema: ¢ Como el entrenamiento curricular supervisado da oportunidad
para la construccion y reconstruccion de los conocimientos docentes en el contexto de la
formacion inicial del profesorado del curso de Pedagogia? Se supone que este contexto la
formacion constituye el espacio del conocimiento profesional, llevado a cabo por los
estudiantes, a través de su accidn en situaciones reales de trabajo, en las escuelas publicas.
Considera que: el entrenamiento curricular supervisado en la formacion inicial del profesorado,
proporciona una oportunidad para la construccién y (re)construccion del conocimiento de la
profesion docente. Para el desarrollo de la investigacion, se establece el objetivo general:
analizar el entrenamiento curricular supervisado como espacio de construccion y
(re)construccion del conocimiento de la ensefianza en el contexto de la formacion inicial del
profesorado del curso de Pedagogia, seqguido de los objetivos especificos: describir los aspectos
legales del entrenamiento curricular supervisado, dando énfasis al entrenamiento del curso de
Pedagogia de UFPI; construir el perfil biografico y formativo de las interlocutoras de la
investigacion; identificar los conocimientos de la profesion docente construidos en el curso de
formacion inicial del profesorado en el contexto del entrenamiento supervisado; comprender la
construccion y la (re)construccion de conocimientos docentes a partir del entrenamiento
curricular supervisado en el curso de Pedagogia. EI marco tedrico y metodoldgico sigue
enfoques de Benjamin (1987), Fairclough (2001, 2012), Gauthier (1998), Garcia (1999), Josso
(1988, 2004), Novoa (1995, 1998), Passeggi (2011), Pimenta (2001, 2012), Pimenta y Lima
(2004); Anastasiou (2002), Tardif (2002), Ricoeur (2007, 2010), entre otros. El enfoque
metodoldgico es guiado en las fundaciones de la investigacion narrativa, cuyos datos se analizan
a la luz del andlisis del discurso. EI memorial de formacion y el cuestionario fueron los
instrumentos utilizados en el contacto con las ocho interlocutoras de la investigacion,
estudiantes del curso de Pedagogia de CCE - Campus Ministro Petrénio / UFPI, en los
acontecimientos singulares de las historias contadas por las interlocutoras, se hizo claro la
vinculacion del yo singular al yo social, incluso en la eleccion del curso de Pedagogia. La
devaluacion social de la profesion docente pesa en la decision de quién va a elegir esta
profesion. También hay una fuerte influencia de la familia y amigos en estas opciones, asi como
la gama de oportunidades que el curso de Pedagogia esta ofreciendo en los espacios no escolares
que, en la concepcion de algunas interlocutoras, ofrece mas status. Los resultados confirman la
teoria y muestran que el entrenamiento curricular supervisado, como espacio de construccion y
(re)construccion de conocimientos docentes en el curso de formacion inicial del profesorado.
Se dan cuenta de la construccion del conocimiento a la proporcién que las interlocutoras
entraron en diferentes contextos donde los entrenamientos sucedieron, hablamos de:
conocimientos afectivos, conocimientos culturales, conocimientos contextualizados,
conocimientos  sociales, conocimientos profesionales, conocimientos curriculares,
conocimientos disciplinares, conocimientos de la experiencia y conocimientos pedagogicos.
Las conclusiones enuncian, sin embargo, que deben ser repensadas las relaciones que se
establecen en los diferentes espacios educativos de actuacion de este futuro profesional,
teniendo en cuenta que el pedagogo tiene en el presente contexto una serie de opciones para
desarrollar su practica educativa y el curso de pedagogia todavia no puede cubrir, en particular,
aquellas dimensiones formativas ya sean por cuestiones administrativas y / o pedagogicas.

Palabras clave: Formacion del profesorado. Entrenamiento supervisado. Conocimientos
docentes. Narrativas.
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1 O SABER NAO EXISTE SEM O REAL!: a construcio de uma vida e de uma profissdo

O saber ndo existe sem o real, o interesse é perceber ao
mesmo tempo 0 aspecto abstracto e o aspecto concreto
através de um processo de comparacdo dos dois [...]
(BARTH, 1993).

Aqui estou novamente imbricada pelo desejo de trilhar os caminhos do saber como um
sujeito concreto que interage no espaco /tempo social e histérico. O desejo é seguido de um
sentimento de incompletude que me envolveu apds o mestrado, conduzindo-me a busca de
novos desafios no campo do saber cientifico. Esse sentimento de incompletude exigia outras
historias para viver e contar. Revisitando o vivido e refletindo sobre o seu significado no
presente, tornou-se entdo um imperativo viver mais uma vez a busca pelo saber nesse contexto
real de vida e formacdo, levando-me a enveredar por novas descobertas sobre o estagio
curricular supervisionado e os saberes docentes no contexto da formacao inicial de professores.

A narratividade de experiéncias profissionais ¢ certamente um “caminhar para si” que
tem se constituido em momentos de reflexao critica e autoformacao na minha trajetoria de vida.
Nessa oportunidade reflito sobre a condicdo de ser humano que sou, sobre as concepgdes que
fui construindo, as posturas, crencas e praticas docentes vivenciadas ao longo da carreira. Nesse
processo de reflexividade posso interpretar melhor o significado do vivido e, por conseguinte,
redescobrir-me e reinventar-me sem perder a esséncia do meu ser.

O ensejo em compreender o objeto de estudo do estagio curricular supervisionado
como fonte de construcéo e (re)construcdo dos saberes docentes adveio da minha experiéncia
como discente e atuacdo profissional ao longo de trinta anos de magistério, experiéncia que foi
sendo tecida, inicialmente, na década de 80 do século XX. Nesse periodo, vivenciei 0s primeiros
contatos com a sala de aula, no papel de discente que cumpria o estagio curricular
supervisionado no curso de magistério, em nivel médio, na modalidade normal no Instituto de

Educaco Antonino Freire?. A fecundidade dessa experiéncia ampliou o desejo pela docéncia,

'O saber ndo existe sem o real — expressdo empregada por Barth (1993, p. 63).

2 Em 1973, a Escola Normal foi transformada em Instituto de Educagdo, mudando de endereco, antes na Praca
Marechal Deodoro, para sua sede atual, na Praga Firmina Sobreira, zona Norte de Teresina. No Instituto de
Educacdo Antonino Freire (IEAF) era ofertado o curso Pedagdgico na modalidade normal (nivel médio). Um
projeto de lei do Governo do Piaui elevou o Instituto de Educacdo a condicdo de Instituto Superior de Educagéao
Antonino Freire - Centro Integrado de Formacao de Profissionais na Educagdo (ISEAF), através da Lei n. 5.402
de 14 de julho de 2004, regulamentada pelo Decreto n. 11.561, de 01 de dezembro de 2004. Atualmente o Instituto
Superior de Educagdo Antonino Freire — ISEAF é um drgdo executivo da administragdo superior, responsavel
por todas as atividades universitarias, tanto em Teresina como nos Nucleos Operativos.
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haja vista nesse espago de tempo comegar a observar e interpretar a realidade escolar, tecendo
consideragBes com o que ja sabia e inferindo nos fendmenos implicitos, partilhando seus
significados com os docentes e alunos de uma escola publica do Ensino Fundamental de
Teresina/Pl.

O espaco/tempo decorrido destes trinta anos assenta episodios concretos e distintos em
diferentes situacdes do cotidiano escolar. A construcdo dos saberes da profissao docente seguiu
uma evolucgdo a propor¢do que passei a assumir a docéncia como monitora de uma turma de
criancas da pré-escola mantida pela Fundacdo Educar, que substituiu o antigo Movimento
Brasileiro de Alfabetizagdo /MOBRALS? e, posteriormente, como professora titular de duas
escolas da rede publica de ensino do Estado do Piaui. O saber foi, a0 mesmo tempo, estruturado,
evolutivo, contextualizado e afetivo (BARTH, 1993). De acordo com essas categorias e seu
devir, foram passando por permanentes transformac6es pelas quais as coisas vao se construindo
e se diluindo em outros conhecimentos, em funcdo do tempo vivido, percebido e concebido.

A natureza dessa profissdo passou a exigir outros saberes e, nesse percurso, a formacao
continuada representou e representa um elo de possibilidades. Sempre precisamos da antiga e
da nova experiéncia, e do dialogo entre a experiéncia interna e o conhecimento externo, pois
um e outro precisam de uma nova reflexdo que aborde as duas (MORIN, 1986). E preciso
analisar e refletir sobre o que funciona, o que devemos melhorar o0 que é necessario construir,
0 que precisa ser ressignificado.

Apds essa caminhada, mais precisamente depois de quatorze anos de atuacdo como
docente da Educacdo Basica, veio o curso superior (Licenciatura em Pedagogia). Ao término
de Pedagogia, ingressei numa especializacdo em Psicopedagoga. Em seguida, ingressei no
curso de Letras/Francés (inconcluso) e, posteriormente, ingressei no Mestrado em Educacéo.
Seis anos depois, o Doutorado. As experiéncias com a educacao basica sedimentaram 30 anos
de atividades diversas, desde o efetivo exercicio da docéncia que se estendeu por mais de vinte
e cinco anos, atividades de direcdo escolar, supervisdo escolar e supervisdao de projeto,
culminando com a aposentadoria na educacao béasica da rede publica de ensino, em marco do
ano de 2014.

De modo geral, foi no terreno do magistério na educacao basica que o objeto deste
estudo ganhou forca. Assim, numa realidade concreta como docente que recebia os estagiarios

do Curso de Pedagogia em sala de aula, posteriormente como diretora de escola publica que os

3 Fundagdo EDUCAR, instituicdo que substituiu o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo / MOBRAL, projeto
do Governo Federal criado pela Lei 5.379, de 15 de dezembro de 1967, responsavel pela alfabetizacdo de jovens
e adultos. A fundacdo EDUCAR foi extinta em 1990 pelo Governo Collor.



17

acolhia e por dltimo como supervisora que acompanhava os discentes estagiarios nos
planejamentos e orientagdes, percebi a simetria com que esses saberes da profissdo docente
emergiam com o contexto escolar.

Sem duvida que a docéncia no Ensino Superior no curso de Pedagogia a partir das
disciplinas ministradas no campo das Metodologias de Ensino, Legislacdo Educacional, Estagio
Curricular Supervisionado em Educacdo Infantil, Estagio Curricular no Ensino Fundamental,
Estagio em Gestdo Educacional e Supervisdo e Estagio em Espacos ndo Escolares, assim como
outras experiéncias no campo da formacdo de professores, em nivel de pos-graduacéo,
fomentaram também a discussdo em torno do estagio supervisionado e dos saberes docentes,
pois acredito que “[...] € preciso igualmente relacionar. Os objetos nao podem ser considerados
como entidades isoladas. Sua prépria existéncia depende de interacbes com outros objetos e
com seu meio” (MORIN, 1986, p. 112).

E nessa relagio e interacdes que o estudo tem propiciado pesquisas no contexto da
formagdo inicial, formagdo continuada e pratica docente. Trata-se de valorizar o professor na
sua trajetdria de vida pessoal, profissional e organizacional, buscando compreender a natureza
desses saberes e como podem ser mobilizados e /ou ressignificados no cotidiano da sua
formagc&o e acdo educativa. E preciso reconhecer que a formacio de professores em nivel
superior para atuar na educacao basica tem sido espaco de construcdo desses saberes.

Durante o Curso de Pedagogia a articulagdo teoria-préatica € vivenciada de diferentes
formas, as vezes, analisando situacdes vividas, outras experimentando o cotidiano de sala de
aula, e outras ainda pela pesquisa. Nesse sentido, o estagio curricular supervisionado imprime-
se como fundamental e obrigatério durante a trajetoria do processo formativo dos estudantes
das diversas areas do conhecimento. O estagio é compreendido como um momento de
aprendizagem em que se estabelece uma relacdo pedagogica entre um profissional reconhecido
em um ambiente institucional de trabalho e um discente em formacdo. Ndo se trata de uma
atividade facultativa e avulsa, mas um componente curricular obrigatério do curso.

Na formac&o do professor, o discente estagiario mergulha na escola e na sala de aula
e em espacos ndo escolares a partir das observacOes realizadas em diferentes momentos do
curso e das vivéncias nesse contexto de formacéo. O estagio ainda oportuniza refletir sobre a
pratica pedagogica que se efetiva nesse contexto de formacdo e atuacdo profissional. Essa
reflexdo, dentre outros elementos presentes nesse percurso, objetiva proporcionar a construcao
de conhecimentos e de saberes essenciais e indispensaveis a formacao docente.

E bem verdade que o estagio tem sido alvo de intensas discussbes no tocante a

complexa articulagdo teoria-pratica. No entanto, 0 movimento tedrico nas Ultimas décadas
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avanca e esse componente curricular, fundamental na formagao do discente, busca superar a
dicotomia entre teoria e pratica. Hoje temos uma nova concepcao de Estagio, vista como a
oportunidade de articulacdo entre 0 momento do saber e 0 momento do fazer, ou seja, ndo se
separam essas duas dimenses, tornando-se, portanto, objeto da praxis educativa, na concepgéo
de Pimenta e Lima (2004).

Aprender a ser professor ou professora nesse contexto de formagéo, advindo desse
componente curricular (Estagio), envolve um olhar aprimorado para as questdes relacionadas
ao ensino e a aprendizagem, como também aquelas que séo proprias da cultura do campo em
que ocorre 0 estagio, haja vista tratar-se de uma préatica social vivenciada por diferentes atores
e atrizes.

As questdes relativas ao trabalho docente, as relacdes de poder que se estabelecem
dentro do espaco escolar, a autonomia do professor, a formacdo inicial e continuada,
constituem, também, em motivos de questionamentos e de reflexdo, tanto para o estagiario que
se encontra em um processo de formacao profissional, como para os demais sujeitos envolvidos
na comunidade escolar.

Diante da relevancia e importancia desse componente curricular obrigatorio na
formacao profissional, o estagio é tratado em diferentes documentos legais, a exemplo da Lei
de Diretrizes Bases da Educacédo Nacional (LDB) n. 9.394/ 96, da Resolugdo CNE/CP n. 01, de
15 de maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, da Lei n°
11.788, que dispde sobre o estagio de estudantes, aprovada pelo Congresso Nacional e que
passou a vigorar a partir de 25 de setembro de 2008, da Resolucdo CNE/ n. 02, de 1° de julho
de 2015, que dispde sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéo inicial em nivel
superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagodgica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacéo continuada, dentre outras.

Assim, com a deciséo de trilhar pelo campo investigativo da pesquisa cientifica, voltei
o olhar para o Estagio Curricular Supervisionado dos discentes do Curso de Pedagogia do
Centro de Ciéncias da Educacdo (CCE), Campus Ministro Petronio Portela da Universidade
Federal do Piaui (UFPI), em Teresina-Pl, que, de acordo com orientacdo do Projeto Pedagdgico
do Curso (1999), visa garantir uma formacdo ampla e a0 mesmo tempo solida, capacitando o
profissional pedagogo formado pela UFPI a atuar como docente no Magistério da Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, na formacdo pedagdgica do profissional
docente e na Gestédo Educacional para atuar em instituicdes escolares e néo escolares.

A partir desta compreensao, foi eleito o seguinte problema de pesquisa para este

estudo: De que forma o estdgio curricular supervisionado oportuniza a construgdo e
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reconstrucdo de saberes docentes no contexto da formagéo inicial de professores no curso de
Pedagogia?

Com base nessa indagacdo, concebo que esse contexto de formacéo constitui-se em
espaco de construcdo de saberes da profissao docente, experimentado pelo discente, através de
sua atuacdo em situacOes reais de trabalho realizado nas escolas e nos espacos ndo escolares,
sob a responsabilidade e coordenacdo dos diferentes sujeitos das instituicdes de ensino.
Defendo a tese de que: o estagio curricular supervisionado na formacao inicial de professores,
oportuniza a construcado e (re)construcdo de saberes da profissdo docente.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi definido como objetivo geral: analisar o
estagio curricular supervisionado como espaco de construcdo e (re)construgdo de saberes
docentes no contexto da formacao inicial de professores no curso de pedagogia, seguido dos
objetivos especificos: descrever aspectos legais do estagio curricular supervisionado,
enfatizando o estagio do curso de Pedagogia da UFPI; construir o perfil biogréfico e formativo
das interlocutoras da pesquisa; identificar saberes da profissdo docente construidos no decorrer
da formacdo inicial de professores no contexto do estagio supervisionado; compreender a
construcdo e (re)construcao dos saberes docentes a partir do estagio curricular supervisionado
no curso de Pedagogia.

A escritura do memorial de formacéo configurou-se, portanto, como fonte principal na
producdo de dados desta pesquisa e, mais, como uma op¢ao para investigar o estagio curricular
supervisionado, a formacdo, os saberes docentes a partir do uso das narrativas.

No decorrer do processo de escrita, algumas inquietaces e davidas emergiam. Dai
buscar a partir de outras produgfes em que aspecto se poderia ampliar o debate sobre os saberes
docentes e estagio supervisionado visto que “criar o que ja existe € praticamente ndo criar”
(ARNTZ; CHASSE; VICENTE, 2007, p. 117).

Assim, a partir de teses e dissertacdes que evidenciam o estagio supervisionado e
saberes docentes, foi possivel fazer uma pesquisa dessas producdes de 2010 até os dias atuais,
no banco de tese da CAPES. E precipuo destacar que nas Gltimas décadas do século XX e inicio
do seculo XXI quem mais substancialmente sustenta em termos de divulgacdo a producéo
cientifica é o Banco de Teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), por meio de dissertacdes de mestrado e teses de doutorado realizadas no Brasil,
proporcionando acesso mais rapido no intuito de conhecer pesquisas realizadas em torno de
diferentes tematicas e areas do conhecimento.

O estado da arte nesta investigacdo apresenta um panorama geral das tematicas

abordadas nas pesquisas sobre estagio supervisionado e saberes docentes para que subsidiem
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novas pesquisas e proporcionem avangos nesse campo de investigacdo. A varredura deu-se a
partir de palavras-chave “estagio supervisionado e saberes docentes”. A busca 0ocorreu no
decorrer do més de outubro de 2014. Acessei a resumos de dissertacdes e teses postadas até
esse periodo. Resultou dessa busca o resumo de 25 trabalhos entre dissertacfes de mestrado
(académico e profissional) e teses de doutorado.

Para a selecdo e analise das pesquisas que compdem esse panorama, realizei a leitura
de cada um dos resumos e utilizei como critério trabalhos que apresentassem questao(6es) de
investigacao e objetivos relacionados ao estagio curricular supervisionado e saberes docentes.
Dos vinte e cinco trabalhos, trés dissertacbes de mestrado profissional, doze dissertacdes de
mestrado académico e dez teses de doutorado, que se encontram descritos nos Quadros 5 e 6
(Apéndices E e F), fiz a leitura analitica dos titulos, objetivo(s), questdo(des) de investigacao e
metodologia. A proposito, quanto aos objetivos presentes nas dissertacdes e teses, convem
destacar, todos focavam aspectos singulares no tocante ao objeto aqui em discussao, ou seja,
embora o estagio curricular tenha sido o foco dessas pesquisas, cada uma buscou investigar
diferentes aspectos deste cenario formativo.

Ao analisar os trabalhos mapeados, percebi no campo metodoldgico que somente duas
dessas producdes destacaram a narrativa como metodologia desenvolvida a partir das memorias
dos sujeitos através da histdria oral e do método autobiografico, por meio das narrativas escritas.
Os demais trabalhos configuraram-se como pesquisa qualitativa de natureza descritiva,
exploratdria, interpretativista, abordagem etnogréafica e estudo de caso.

As pesquisas revelaram que a sistematizacdo desses saberes docentes podem contribuir
para a construcdo de uma identidade profissional, dimensdo indispensavel para o
reconhecimento de um status da profissdo, o que dimensiona que essas discussdes articulam
cuidado sobre a formacao inicial e continua. Considerar esses saberes implica em reconhecer a
existéncia de uma base de conhecimentos para o ensino e para a profissdo docente. Quanto aos
Estagios sdo concebidos como espaco e tempo de investigacdo da pratica, de articulacdo
teoria/pratica, mobilizacdo, construcdo de saberes. Possibilitam mudancas, aprendizados,
ressignificacdo da préatica pedagogica, conhecimento e (re) conhecimento da dimensao social
de ser professor, principalmente daqueles que ja atuam como docentes da educagéo bésica.

Quanto as produgdes sobre o estagio curricular supervisionado do programa de Ps-
Graduacao do Piaui- PPGED/UFPI, cabe destacar os achados de quatro pesquisas em nivel de
mestrado académico. “Dentre elas as constatacbes empreendidas por Reis (2013), intitulada: O
estagio supervisionado como locus formativo: dialogo entre professor experiente e professor

em formacdo”. Conforme a pesquisadora, os resultados do estudo indicaram que o professor
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experiente na escola campo de estagio representa um didlogo entre a realidade da escola e a
formagéo do futuro professor. O professor experiente orientador/formador, planeja, orienta e
acompanha de forma orientadora/formadora as atividades de regéncia de classe dos estagiarios
que recebe em sua sala de aula.

A produgdo de Silva (2013) aborda “o estagio supervisionado na formacdo do
pedagogo: saberes e fazeres construidos no espaco da sala de aula”. Esse estudo aponta para
uma discussao e uma reflexdo mais aprofundada sobre o saber, o saber ser e o saber fazer dos
futuros professores, considerando as experiéncias e as vivéncias no contexto da sala de aula
onde se constroem e reconstroem saberes e fazeres do ser professor.

Maciel (2012) discute o estagio supervisionado na perspectiva de espago de construcdo
do saber ensinar, colabora com a producdo cientifica ao revelar que o estagio supervisionado é
fundamental na formacdo do pedagogo, uma vez que se constitui espaco de investigacdo da
pratica, de articulacdo teoria/pratica e mobilizacdo, construcéo e reconstrucdo de saberes.

Soares (2010) deixa registrado na sua pesquisa que o estudo mostra a importancia do
estagio supervisionado enquanto pratica que promove a insercdo dos futuros professores na
escola, assim como indica este componente curricular de formacdo como locus de producao
dos saberes docentes. Os resultados da pesquisa apontam para a necessidade de revisdo dos
processos formativos de professores, no sentido de melhor explorar as potencialidades
formativas do estagio supervisionado.

As producbes destacadas nestes trabalhos ecoam como vozes e enunciam um discurso
socialmente compartilhado. Sdo discursos socialmente implicados, atrelados a contextos sociais
de producdo. A intertextualidade é recorrente nestas producbes. As condi¢fes sociais e
econdmicas para as quais as producdes foram se inserindo sdo recorrentes em termos de
contextos semelhantes, embora cada uma apresente suas singularidades e contribuicdes.

Acredito que esse conjunto de pesquisas, somadas a esta tese dentre outras no sentido
de valorizar o saber construido, significado e socializado pelos professores na sua pratica
educativa, configura-se uma das condicdes para profissionalizacdo docente. Acredito também
gue a presente pesquisa subsidiara reflexdes, novos estudos, debates e contribuird com as
producdes cientificas voltadas para a formacao dos futuros professores que atuardo na educagéo
infantil e anos iniciais do ensino fundamental e dos pedagogos que atuardo nos espacos nao
escolares.

Considerando a Linha de Pesquisa do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo
PPGEdJ/UFPI, para o Doutorado, intitulada “Formagao Docente ¢ Pratica Educativa”, produzi

0 desenvolvimento desta tese articulando-a com o objeto deste estudo. Assim no sentido
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defender a tese anunciada e em consonancia com os objetivos deste trabalho estruturei este
estudo em seis se¢des, conforme seguem descritas.

Na introducédo, definida como a primeira secdo, contextualizo o objeto de estudo
seguido dos interesses que me levaram a escolha do tema, assim como, apresento o problema
de pesquisa, a tese a ser defendida, o objetivo geral, os objetivos especificos e um breve recorte
do estado da arte no tocante ao objeto investigado.

Na segunda secdo, trago para a discussdo as categorias tedricas que emergiram do
objeto desta investigacdo. Trago inicialmente aproximacdes epistemoldgicas sobre formacéo
de professores e as abordagens conceituais, tedricas e os desafios do contexto contemporaneo;
formacéo inicial de professores: tendéncias atuais; saberes docentes: discussdes conceituais e
tipologias de saberes; estdgio curricular supervisionado na formacdo de professores:
concepcdes diversas; aspectos legais que norteiam o estagio curricular supervisionado e 0
estagio curricular supervisionado no curso de Pedagogia da UFPI.

Na terceira se¢éo, apresento o caminho trilhado no decorrer da pesquisa, delineando
as seguintes sessdes: A pesquisa narrativa como opcao metodologica do estudo; o Centro de
Ciéncias da Educacdo/CCE/UFPI - Prof. Mariano da Silva Neto: contexto empirico da pesquisa;
instrumentos, técnicas e procedimentos de producdo dos dados da pesquisa; questionario
semiestruturado da construgdo do perfil formativo ao perfil autobiografico; memorial: técnica
para a tessitura das narrativas de formacdo; procedimentos de organizacdo e da analise
interpretativa dos dados.

Na guarta secdo, apresento a primeira categoria empirica e as unidades de analise
referentes as narrativas das discentes interlocutoras deste estudo. Esta secdo, intitulada
narrativas da histdria da formacdo, esta dividido em trés unidades de analise denominadas:
historia da formacao desde a educacéo infantil ao ensino méedio; motivos da escolha do curso
de formacédo em Pedagogia e a tomada de decisdo; desafios e descobertas que marcaram o inicio
da formacdo docente.

Na quinta secdo, denominada: caracterizagdo dos estdgios curriculares
supervisionados e a construcdo dos saberes docentes, pertencentes a segunda categoria
empirica, descrevo as unidades de analises: estagio curricular supervisionado em planejamento
e gestdo da educacdo: espacos escolares e ndo escolares; estagio curricular supervisionado na
educacdo infantil; estagio supervisionado nos anos iniciais do ensino fundamental.

Na sexta se¢do, demarco a terceira categoria empirica, intitulada: Enredos tragados
sobre a produgdo dos saberes docentes. Constitui-se das seguintes unidades de andlise: O

entrecruzar dos estagios e disciplinas do curso de Pedagogia na produgdo dos saberes da
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profissdo docente; a cultura da escola e a vivéncia nos diferentes contextos da formagéo
docente; experiéncias vivenciadas como discente/docente na trajetoria da formacédo inicial de
professores.

Sob o titulo Conclusdo, trago, nesta secdo, as constatacGes, contribuicGes e
recomendacdes, bem como as possibilidades de aprofundamento de estudos sobre esta tematica.
Nesta etapa final apresento os resultados da pesquisa a partir dos objetivos e reflexdes propostas
ao longo desta producdo, focando de modo especifico no objeto do estudo. Registro o
entendimento de que o estagio curricular supervisionado é um campo vasto de possibilidades
de construcdo e (re)construcdo dos saberes docentes. Identifico saberes da profissdo docente
construidos no decorrer da formag&o inicial de professores, os quais sintetizo a partir de minha
compreensdo e das diferentes tipologias. Constato a construcéo de saberes a propor¢édo que as
discentes estagiarias adentravam em diferentes contextos onde os estagios aconteciam, falo de:
saberes afetivos, saberes culturais, saberes contextualizados, saberes sociais, saberes
profissionais, saberes curriculares, saberes disciplinares, saberes experienciais e saberes
pedagdgicos.

Recomendo, como encerramento desta introducdo, que € necessario repensar as
relacdes presentes nos diferentes espacos educativos de atuacgao desse futuro profissional, haja
vista que o pedagogo tem, no contexto atual, um leque de opgdes para atuar no mercado de
trabalho e o Curso de Pedagogia ainda ndo consegue abarcar, concretamente, essas dimensoes,
sobremaneira na articulacdo teorica/pratica do conhecimento no ambito dos estagios, nos

espacos nao escolares.
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2 FORMACAO DE PROFESSORES: abordagens conceituais, tedricas e os desafios do

contexto contemporaneo

O homem, por definicdo, é o ser que se propde por
finalidade a criacdo da realidade em que deseja existir.
Conjuntamente com a transformacdo do mundo,
transforma-se a sua propria realidade, de tal sorte que
novos fins vdo sendo propostos pela consciéncia, hum
processo sem término. O homem se define como o ser
capaz de projetar o seu ser, de conceber por finalidade o
que quer ser. E, pois, o existente que se faz a si proprio
(VIEIRA PINTO, 1969, p. 281).

A fertilidade de interpretacGes subjacentes a citacdo de Vieira Pinto abre um leque
para iniciar breve discussao sobre a formacao. A posteriori, falar de formacéo € pensar em quem
vai passar por esse processo e/ou quem quer ser formado. O fato é que dentro da escala
zooldgica a referéncia recai sobre o ser humano. O homem por natureza é o ser que produz
conhecimentos e dessa forma compreende o mundo que o cerca ndo somente para se comunicar,
mas, sobretudo para sua sobrevivéncia que ultrapassa o campo do individual para o campo da
coletividade.

Enunciamos a partir do discurso de Vieira Pinto (1969), presente na epigrafe, que o
homem ndo é passivo, pelo contrario, caracteriza-se como um ser capaz de criar e recriar ante
as coisas concretas, e, por essa razdo, engendra saberes, ainda que sejam para manter sua
sobrevivéncia. Nesse sentido sempre encontrard saidas para ndo se descobrir privado de
transformar sua realidade, e ao produzir saberes constréi seu mundo, mundo mental e mundo
material.

Com base nessa perspectiva, distanciamo-nos de uma abordagem epistemoldgica
analitica tendo em vista que consideramos o0 homem um ser histérico que constroi e reconstroi
historia tornando-se um agente transformador de sua realidade, conquistando espacgos para o
desenvolvimento de seu conhecimento e tudo isso ocorre gragas a um processo formativo em
que as circunstancias da vida vao submetendo-o a uma condicdo de devir.

Etimologicamente, o conceito de formacéo deriva da palavra latina “formatio”. Trata-
se da acdo e do efeito de formar ou de se formar, ou seja, dar forma a/constituir algo ou,

tratando-se de duas ou mais pessoas ou coisas, compor o todo do qual séo partes.



26

Falar, contudo, sobre formacdo remete inicialmente buscar algumas concepcoes
pessoais a respeito do conceito de formacéo, vivenciadas ao longo da nossa trajetoria formativa,
sem adentrarmos a analises mais profundas dessa caminhada. A ideia que construimos € que se
trata de um processo evolutivo que se da em diferentes espacos e tempos. E a passagem do ente
de uma condigdo a outra, ou seja, comunicando-nos com realidades exteriores a nossas
ocorréncias subjetivas. Pode ser impulsionada pela vontade propria e/ou de fatores externos. E
a quebra das “lentes-cor-de- rosa”, basta abrirmos os olhos e dar-nos conta de que estamos
cercados de coisas. E a busca que nos dimensiona para outras realidades e circunstancias, é
olhar a realidade sob novas perspectivas. Parafraseando, pois, a epigrafe que abre a presente
secdo, dizemos que a trajetoria do seu ser individual de saber o que quer, e para onde vai,
fazendo a si proprio construindo enunciados que Ihe sdo peculiares.

No tocante a essas discussdes entre formacao geral, ou seja, atividades desenvolvidas
fora do ambito do sistema formal, e formacdo especifica (escolar) que acontece na sociedade
quer seja por vontade prépria e/ou conduzidas por outros, comungamos com as discussoes ja
tecidas, no que se trata de uma prética educativa*como um fendmeno social e universal, sendo
uma atividade presente em todas as sociedades.

Com base nessa perspectiva, 0 processo de formacdo é continuo e, portanto,
indissociavel de uma concepcdo inacabada do ser humano que se encontra sujeito, desde que
nasce, a obrigacdo de aprender e em que a educacdo € compreendida como uma producao de

si, por si, 0 que implica dizer:

Aprender para se construir, segundo um triplo processo de hominizacédo
(tornar-se homem) de singularizacdo (tornar-se um exemplar Gnico de
homem), de socializagéo (tornar-se membro de uma comunidade, da qual se
partilham os valores e em que se ocupa um lugar). Aprender para viver com
outros homens com os quais se partilha o mundo (CHARLOT, 2000, p. 60).

Tudo isso se coaduna em uma trajetéria marcada por fases e momentos nos quais a
dimensdo social imbricada por orientacBes sociais, econdmicas, politicos, pessoais, familiares

atuam ora como influéncias absolutas, mas também como facilitadores do processo formagé&o.

4 Tomamos como definicdo de pratica educativa a concepgdo postulada por Libaneo (1994, p. 16) que define: A
prética educativa como um fendmeno social e universal, sendo uma atividade humana necesséria a existéncia e
funcionamento de todas as sociedades. Cada sociedade precisa cuidar da formacdo dos individuos, auxiliar no
desenvolvimento de suas capacidades fisicas e espirituais, prepara-los para a participagdo ativa e transformadora
nas varias instancias da vida social. Ndo ha sociedade sem pratica educativa. A pratica educativa ndo é apenas
uma exigéncia da vida em sociedade, mas também o processo de prover os individuos dos conhecimentos e
experiéncias culturais que os tornam aptos a atuar no meio social e a transforma-lo em funcéo de necessidades
econdmicas, sociais, politicas da coletividade.



27

Desse modo, a apropriacdo do conceito de formagéo tem merecido destaque, sobretudo no
tocante ao campo educacional, associando-se geralmente, & formagdo dos professores. No
entanto devemos ter um olhar analitico-reflexivo quanto ao uso do termo, dada sua
complexidade e as diferentes perspectivas epistemologicas e tedricas que a embasam. A
compreensdo do conceito de formacgdo e a analise de importantes elementos conceituais e
principios formadores da profissdo docente sdo pressupostos centrais para entender 0 processo
de formacdo no qual os professores estdo envolvidos.

O que é formacdo? Garcia (1999) nos apresenta algumas consideracdes sobre o
conceito de formacgdo e destaca que assim como muitos outros conceitos da nossa area de
conhecimento, esse também € suscetivel de multiplas perspectivas. O autor analisa algumas
defini¢bes que tém se apresentado em relacdo ao conceito em questdo, destacando que a maioria
associa formacdo ao de desenvolvimento profissional. Inicialmente aponta as concepcdes de
Zabalza (1999), destacando que formacdo resulta de um processo de desenvolvimento que o
individuo perfaz para atingir um estado de plenitude pessoal. Na sequéncia, refere-se a
Gonzélez Soto (1989), ao elencar que a formacdo diz respeito ao processo que o individuo
percorre na procura da sua identidade plena de acordo com alguns principios ou realidade
sociocultural, e por fim traz as contribuicdes de Ferry (1991), ao destacar que a formagdo é um
trabalho sobre si mesmo, livremente imaginado, desejado e procurado, realizado através de
meios que sdo oferecidos ou que o préprio sujeito procura.

Ao recorrermos 0s enunciados dos trés autores apresentados por Garcia (1999),
acreditamos que a formacdo, de fato, esta imbricada do componente desenvolvimento
profissional resultante de atividade educacional organizada, sistematica, desenvolvida, que
serve como dispositivo para a integracdo dos conhecimentos referentes ao curriculo, a escola,
ao ensino e aos professores, a comunidade escolar, mas também de uma formacao que visa ao
desenvolvimento pessoal que denota uma proposta geral fora do sistema educacional,
consubstanciado numa aprendizagem ao longo da vida. Conforme o exposto é recorrente no
discurso desse processo a presenga marcante de um componente pessoal imbricado em valores
gue dimensionam a realidade e que contribuem para a consecucao de um projeto humanizador.

Na concepgdo de Garcia (1999), o componente pessoal da formagdo isenta-nos de
pensar que esta se realiza unicamente de forma autbnoma. Chama-nos atencdo para o
entendimento de formacdo ndo como treino, defendendo-a como principio que 0s sujeitos
adultos devem assumir para o processo da sua propria formacao a partir das representacdes e
competéncias que ja possuem. E fundamental, para tanto, o envolvimento comprometido dos

sujeitos no espaco formativo/educativo.
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De acordo com esse autor, em virtude de outras concepgdes que entremeiam o conceito
de formacéo, os pesquisadores tém apontado para a necessidade de se desenvolver uma teoria
da formacao, conforme existe para a educacao e para o0 ensino e a aprendizagem, dentre outras.
E uma possivel garantia, a esse respeito, reside no esforco tedrico de que a teoria da formacao
precisa tornar claros pressupostos antropoldgicos da formacdo, assim como especificar o
caminho que o0 homem deve percorrer no processo de tornar-se ‘homem’, indicando a maneira
possivel de conduzi-lo no empreendimento através de estilo metddico, com um planejamento
definido. Essa discussao é corroborada em Fullat (1994, p. 36), ao enunciar que “formagao
provém de forma e assinala a a¢do de dar forma, de configurar, [...] com o passar do tempo
procurou-se enriquecer o significado de formagao em distintas dire¢des conceituais”.

Partindo dessa perspectiva, Garcia (1999) nos apresenta quatro teorias da formacéo
propostas por Menze (1980), as quais outros autores ja fizeram referéncia. Desse ponto de vista,
consideramos que o autor identifica, em primeiro lugar, uma Teoria denominada teoria da
formagdo formal, preocupada na apreensdo do conhecimento, sobretudo nos aspectos
cognitivos que entende a estruturacdo do conhecimento do individuo através de contetdos que
o0 tornem capazes de aprender a aprender. Acrescenta, nesse sentido, que a formacdo se destina
ao desenvolvimento das faculdades psiquicas dos sujeitos e dos seus processos intelectuais.
Uma segunda identificagdo diz respeito a Teoria da formacdo categorial, que por sua vez se da
num processo dialético através de trés etapas de reflexdo. A primeira se situa no campo intuitivo
e pratico do fenbmeno; a segunda etapa seria o distanciamento fora da realidade empirica e
como ultima etapa a compreensao do sentido das coisas. O que elevaria um nivel mais no campo
da conceitualizacdo do fendmeno. Nesta teoria, o realce é para o fato de que cada disciplina da
ao sujeito ndo apenas conhecimentos especificos, mas também cddigos e uma linguagem que
Ihe permite explicar e compreender a realidade, assim como algumas estruturas solidas de
pensamento e de desenvolvimento cognitivo. Uma terceira teoria denominada de Teoria
dialogistica da formacéo, que empreende aspectos ndo somente do conhecimento do campo
especifico, mas amplia o nivel de compreensao do sujeito para que compreenda a realidade num
processo de autorrealizacdo pessoal, garantindo a sua liberdade como pessoa. E, a quarta, que
recebe a denominacdo de “Teoria da formagdo técnica, que procura responder a situagdo da
sociedade real, alheando-se ao humanismo e defendendo que através da formacéo o individuo
aprende continuamente” (GARCIA, 1999, p. 21).

A teorizacdo que se d& no tocante a cada uma dessas definicGes ndo se consubstancia
enquanto um referencial Unico, haja vista que a discussdo sobre formacdo perpassa por

diferentes nuances do ser e que se fazem presentes no campo antropologico, ontologico
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gnosioldgico e, por essa razdo, ainda se apresenta em aberto, como um fenémeno com reducgéo
de conceitualizacbes e sem comunhdo de ideias em relacdo as dimensdes e teorias mais
relevantes para sua analise (GARCIA, 1999). No entanto, se envidarmos uma analise-reflexiva
da teoria, certamente andaremos com mais lucidez nos vales da prética cotidiana. Vendo, pois,
0 panorama de uma certa altitude, saberemos distinguir os melhores caminhos e atalhos
(PERISSE, 2008).

A evolucdo conceitual e tedrica, no devir, dentro do aspecto evolutivo de uma teoria
abre possibilidades para compreendermos o alcance e as limitagdes de diferentes
conceitualizacBes para a formagao. E certo que a formagao na sociedade contemporanea tornou-
se um imperativo para a pessoa humana, haja vista a influéncia de diferentes fatores, dentre eles
0 impacto da sociedade da informacdo, o impacto do mundo cientifico e tecnologico, e a
internacionalizacdo da economia, que no mundo globalizado se encontra em efervescéncia. O
que comporta mencionar, de acordo com Garcia (1999), o dispositivo da interformacao, um dos
trés tipos de formagcéo® apresentada por Debesse (1982), mediante a qual os professores podem
encontrar contextos de aprendizagem que favorecam a procura de metas de aperfeicoamento
pessoal e profissional.

A interformacdo docente caracteriza o processo por meio do qual os professores se
constituem a partir de atividades interpessoais, seja no periodo de formacéo inicial para aqueles
que atuardo como futuros professores, seja ao longo da trajetoria profissional. Esse tipo de
formacdo é campo privilegiado para o trabalho em equipe em que os esforcos de aquisicéo,
desenvolvimento e aperfeicoamento de habilidade e competéncias profissionais subentendem
0s pares interagindo, focando interesses e necessidades comuns, indicando a natureza social da
formagc&o (GARCIA, 1999).

N&o obstante a referéncia expressa pelo autor em tela, compreendemos interformacao
e a autoformacdo como processos formativos correlacionados. A autoformacdo por ser um
processo de transformacédo interna, em que o Unico responsavel por este movimento é o proprio
professor. Fatores externos como qualificacédo, status e mercado de trabalho podem influenciar
nesta tomada de consciéncia e, nesse particular, vai a busca dos saberes a ela pertinentes. Estes

processos estdo intimamente interligados entre si e consubstanciam principios de uma formacéo

®Debesse (1982) distingue a formago em trés formas: a autoformacéo, formacao independente, na qual o sujeito
organiza a sua propria formagdo; a heteroformagao, a partir de “fora” é organizada a formagdo do sujeito e a
interformacdo, formacéo a partir da troca de conhecimentos e saberes entre os profissionais. Assim, podemos
perceber as diferentes formas em que se pode dar a formacdo de professores.
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critica e reflexiva. Novoa (1992) sai nessa defesa de que é fundamental que os professores
busquem a autoformacgdo como um processo continuo e de desenvolvimento profissional.

Nesta caminhada sdo visiveis as diferentes concepcoes de formacao de professores que
permeiam o cenario educacional. O objeto “formacao de professores” vem sendo um dos temas
mais abrangentes e complexos da educacdo e pode ser analisado a partir de diferentes
perspectivas conceituais que caracterizam a multiplicidade tedrica associada a essa discussao,
subjacente a essas concepg¢des, percebemos que as pessoas que exercem a docéncia, que
assumem o ensino como profissdo, precisam desenvolver habilidades, competéncias, destrezas
peculiares e necessarias ao desenvolvimento da profisséo.

Dentre 0s conceitos expressos por Garcia (1999, p. 22) destacamos inicialmente a
referéncia feita a Rodriguez Diéguez (1980), que concebe a formacdo de professores como o
ensino profissionalizante para o ensino. Como se V&, existe um componente técnico e
instrumental que se expressa ao falar de ensino profisisonalizante. O referido termo remete as
caracteristicas técnicas do oficio de ensinar, de modo que a carreira vai exigir muito mais que
competéncias técnicas. A discussao teorica que almeja se da no ambito da profissionalizacao
gue emerge como uma luta a favor da autonomia profissional, que se opde a proletarizacao que
a carreira docente sofreu nas Gltimas décadas do seculo XX.

E bem verdade, nesta acepcdo, que o desafio de ensinar, cada vez mais complexo,
incorre nas maos do professor, dando maior visibilidade as lacunas existentes na formacéo,
tornando mais intensa a necessidade de uma formacéo holistica, que integre a visdo do todo,
superando assim a visdo fragmentada que tem predominado no ambito dessa discussdo. A
recomendac&o é que o professor, nessa visdo, deve buscar uma agdo sistémica, deve ser critico,
reflexivo. A formacdo necessita ser transformadora de forma que possibilite o exercicio da
autonomia, a construcdo de conhecimentos por parte de professores e consequentemente dos
alunos (BEHRENS, 2003).

Um segundo conceito citado por Garcia (1999, p. 22), neste caso, apoiado em Ferry
(1991), é o que concebe a formagdo como “um processo de desenvolvimento individual
destinado a adquirir ou aperfeicoar capacidades”. Para o autor referendado a formagao de
professores diferencia-se de outras atividades de formacdo em trés dimensGes distintas:
inicialmente trata-se de uma formacdao dupla, aliada entre formacao académica e pedagogica;
seguida de um tipo de formacéo profissional; e, em terceiro lugar, a formacao de professores é
uma formacdo de formadores, o que influencia a necessaria correlativizacao entre a formacéo
de professores e sua pratica profissional. Nesse sentido o conceito de formacao postulado pelo

autor inclui uma dimenséo pessoal de desenvolvimento humano global, que se faz necessario
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considerar outras concepg¢des declaradamente técnicas. O conceito de formacdo coaduna a
capacidade de formac&o, assim como a vontade de formagdo. Com base nessa perspectiva, é o
individuo, a pessoa, o responsavel pela ativacdo e desenvolvimento dos processos formativos,
ndo implicando com isso, que a formacdo seja necessariamente autbnoma.

Enunciamos, ainda, que a formagdo € uma caminhada que pertence ao préprio sujeito
e se consubstancia num processo de ser: as historias de vida e experiéncias, 0 passado, e 0
presente num processo de ir sendo. E uma conquista feita com a colaboracdo de diferentes
sujeitos concretos num espaco tempo/histérico, mas depende sempre de um trabalho pessoal.
Com base nesse entendimento é mister destacar que ninguém forma ninguém, depende de um
desejo muito pessoal e as vezes circunstancial.

No lastro discursivo e compreensivo dessas conceitualizacdes, recorremos mais uma
vez aos estudos de Garcia (1999), ao comungar com 0 pensamento de outros estudiosos, a
exemplo de N6voa (1992, 1995), Contreras (2002) dentre outros que consideram a formacao
de professores como uma preparacdo, emancipacdo e autonomia profissional docente, dando-
Ihes condicBes de refletirem criticamente sobre o ensino para que os alunos tenham
aprendizagens significativas e desenvolvam, a partir de um trabalho coletivo, acdes inovadoras,
com vista a um projeto educativo participativo e democratico.

Agregamos, também, que o conceito de formacdo parte da ideia do professor como
pessoa. Nesse horizonte sdo consentéaneos e significativos os enunciados de Goodson (1992) e
Novoa (1992), ao enfatizarem estudos sobre a vida dos professores e sobre o sentido que
imprimem ao seu trabalho. As pesquisas que defendem essa ideia aglutinam, também, as
expressoes de desenvolvimento e aprendizagem de adultos; ciclo de vida dos docentes;
preocupacdes dos professores e motivagao docente.

Esses autores defendem a imagem do professor como um sujeito reflexivo e inovador.
Essa concepcdo para a formacdo de professores, quer seja entre os futuros professores, quer
seja entre 0s que ja atuam como docentes, traduz o pensamento dessa nova racionalidade. A
construcdo do projeto educativo da instituicdo a partir do seu contexto é fundamental e passa a
ser referéncia para os futuros professores. Uma escola que se pensa hoje, necessariamente,
projeta-se para o futuro, conforme defende Alarcdo (2001), levando em consideragdo que a
reflexdo e o trabalho coletivo poderdo atender as demandas do mundo contemporéneo. O
trabalho em equipe emancipa, pois envolve 0s sujeitos numa constru¢do em que todos sdo atores
e autores.

Trata-se de um projeto emancipador de mudanga social e institucional apresentado por

Ghedin (2005), diante do entendimento de que “a reflexdo sistematica sobre o fazer educativo
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[...] possa passar por ele como horizonte facilitador de um processo que torna possivel a
construgdo de novas realidades e métodos educativos” (p. 48). E a grande alternativa da
educacdo, que aprofunda e expbe suas consideracdes acerca da reflexdo para além do
aperfeigoamento profissional, considerando que a reflexdo deve ser vista como “instauradora
do ser” (p. 144).

E, ainda, sem desconsiderar a atual revolucdo das novas tecnologias da informacdo e
da comunicacdo, ou seja, da sociedade do conhecimento, o fato é que esses fatores mudaram as
formas de pensar e produzir dos individuos. As mudangas passam a exigir novas habilidades e
competéncias. A partir dessas perspectivas a formagéo surge como um instrumento alavancador
para contribuir com esse processo de democratizacdo ao acesso dos individuos a cultura, a
informacao e ao trabalho.

No campo educacional emergem paradigmas® de formac&o que se expressam diante
dos desafios postos a educacdo das novas geragcdes. Sdo paradigmas que rompem com uma
visdo fragmentada do conhecimento, “[...] reconhecem a interdependéncia existente entre os
processos de pensamento e de construcdo do conhecimento e 0 ambiente geral, resgatam a visdo
de contexto, ndo separam o individuo do mundo [...] proposta que considera a percepcdo de
mundo holistica, global, sistémica [...]” (MORAES, 1997, p. 17).

Certamente se comungarmos com a ideia de que os cidaddos devem se tornar
autdbnomos e que sua educacdo deve pautar-se nos principios de autonomia, de solidariedade,
de fraternidade e cooperacdo, se desejamos formar individuos “intelectual ¢ humanamente
competentes e bem formados, capazes de aceitar desafios, construir e reconstruir teorias,
discutir hipdteses, confronta-las com o real, formar seres em condi¢des de influenciar na
construcdo de uma ciéncia no futuro ou participar dela” (MORAES, 1997, p. 200), neste caso,
é fundamental que somente um paradigma de formacao antagdnico aos anteriores seja capaz de
formar esse cidad@o com as prerrogativas descritas.

Nesse contexto de discussdes, a compreensdo que emerge é que a formacdo de

professores seja fundamentada numa pedagogia reflexiva que envolva um pensamento mais

®Paradigma (do latim tardio paradigma, do grego mapdstypa, derivado de mapodeikvopt «mostrar, apresentar,
confrontare») € um conceito das ciéncias e da epistemologia (a teoria do conhecimento) que define um exemplo
tipico ou modelo de algo. E a representagéo de um padréo a ser seguido. E um pressuposto filoséfico, matriz, ou
seja, uma teoria, um conhecimento que origina o estudo de um campo cientifico; uma realiza¢do cientifica
com métodos e valores que sdo concebidos como modelo; uma referéncia inicial como base de modelo para
estudos e pesquisas. Thomas Kuhn (1922-1996), fisico célebre por suas contribuicdes a histdria e filosofia da
ciéncia em especial do processo que leva a evolugdo do desenvolvimento cientifico, designou como paradigmas
as realizacGes cientificas que geram modelos que, por periodos mais ou menos longos e de modo mais ou menos
explicito, orientam o desenvolvimento posterior das pesquisas exclusivamente na busca da solugdo para o0s
problemas por elas suscitados.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Latim_tardio
http://pt.wikipedia.org/wiki/L%C3%ADngua_grega
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ci%C3%AAncias
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http://pt.wikipedia.org/wiki/Filosofia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Teoria
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complexo, oposto a linearidade, ao reducionismo ao conhecimento fragmentado,
substancialmente que respeite a multidimensionalidade do real, que abarque os aspectos sociais,
historicos, ecoldgicos, que, como reforca a referida autora, que busque a totalidade, as
interacdes, a integracdo para o encontro de solucGes para os problemas e desafios apresentados

cotidianamente.

2.1 Formacao inicial de professores: tendéncias atuais

A categoria formacdo inicial de professores, aqui apresentada, foi sendo tecida a partir
da configuracdo do contexto contemporaneo que evidencia tendéncias, concepgdes e politicas,
que foram se instalando a partir de racionalidades impressas no contexto da histéria da educacéo
brasileira, ou seja, parte do debate no entorno da formacdo docente no Brasil embora nao se
faca um resgate histdrico dessa trajetoria.

E visivel que o desenvolvimento das profissdes tem ocorrido, sobretudo, no contexto
moderno e contemporaneo, a partir da formacéo inicial e das pos-graduacdes nas diferentes
areas do saber. Nesse sentido, alimentar a inteligéncia através do conhecimento torna-se uma
das mais elevadas e dignas atividades do professor, advém também da necessidade da sociedade
para atender as demandas sociais, econdmicas, politicas, tecnoldgicas dentre outras questdes, 0
que nos faz concordar com as afirmagdes de Garcia (2009, p. 13): “As condig¢des sociais estao
em constante mudanca e cada vez mais se pede as pessoas que saibam combinar competéncia
com capacidade de inovagdo”, ou seja, ¢ mister que saibamos administrar diferentes saberes no
cenario da pratica docente.

Nesse contexto de mudancas, o limiar dos anos 1990 do século XX passou entdo a ser
palco dessas tendéncias na formacao do professor. Depois de tantas décadas em que a formacéo
do professor esteve concebida na condicdo de ser o professor um conhecedor da matéria e
transmissor de conhecimentos; um distinto planejador e executor de tarefas; um técnico
competente e com responsabilidade politica para transformacao social das camadas populares.
Entretanto, o professor nos anos 1990 vislumbrou-se como profissional reflexivo, aliando o
trabalho docente as atividades de ensino e pesquisa.

No ambito das questdes legais, as politicas de formacéo de professores demarcam uma
intensa discussdo sobre as normas nacionais. A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, LDB n. 9.394/96, imprime a necessidade de repensar a formagdo de professores no
Brasil. O que provocou mudancgas nos curriculos da formacdo docente, que tiveram que se

adequar aos parametros legais, principalmente a partir do que foi descrito no Art. 61, inciso |
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“a presenca de solida formacdo bésica, que propicie o conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho” (BRASIL, 1996). A Lei em discusséo
acena para uma formacao de professores vinculada a um fazer pedagogico com realidades mais
precisas e com vistas a um processo de profissionalizacdo, conforme expressa no Art. 67,
parégrafo 1°, ao considerar “[...] a experiéncia docente como pré-requisito para 0 exercicio
profissional de quaisquer outras fun¢bes de magistério, nos termos das normas de cada sistema
de ensino” (BRASIL, 1996), aspecto que denota certa valorizacdo da docéncia nesse novo
contexto.

Em consonancia com 0s marcos normativos dispostos na LDB 9394/96 e outros
dispositivos legais, o Conselho Pleno (CP) do Conselho Nacional de Educagdo (CNE),
fundamentado em uma lista de Pareceres instituiu a Resolucdo n. 01/2002 (CNE, 2002), das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena, e mais recentemente instituiu a
Resolugdo CNE/ n. 02 de 1° de julho de 2015, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a formacdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéo continuada. O
mais recente documento considerou a necessidade de articular as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formac&o Inicial e Continuada, em Nivel Superior, e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica.

De acordo com o parecer CNE/CP 01/2002, a proposta das Diretrizes Nacionais para
a formacdo de professores para a educacdo basica brasileira buscou construir sintonia com 0s
principios prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96), que
em seu Parégrafo Unico do Art. 5°, que trata do projeto pedagdgico de cada curso, destaca que
a “a aprendizagem deverd ser orientada pelo principio metodolégico geral, que pode ser
traduzido pela acao-reflexdo-acao e que aponta a resolucdo de situacGes-problema como uma
das estratégias didaticas privilegiadas” (BRASIL, 2001).

Esses discursos se ampliam no ambito legal, se atentarmos especificamente para 0s

principios presentes: a) no paragrafo 3° da Resolugdo CNE/CP n. 01/20027; b) na resolucéo

TArt. 3° A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da educacio basica observara
principios norteadores desse preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem:
| - a competéncia como concepcao nuclear na orientagdo do curso;
Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor, tendo em vista:
a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar aquele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que faz na formagéo e o que dele se espera;
b) a aprendizagem como processo de construgdo de conhecimentos, habilidades e valores em interagdo com a
realidade e com os demais individuos, no qual sdo colocadas em uso capacidades pessoais;
c) os conteidos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;
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CNE/CP n. 01, de 15 de maio de 2006 que institui as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia; c) no pardgrafo 5° da Resolugcdo CNE/ n. 02 de 1° de julho de 2015 das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacao
continuada, veremos que nas dimensdes que abrangem os principios norteadores da Formacao
de Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica (CNE/CP n. 02 /2015), figura-se um novo
olhar para a formagcéo.

Esse novo olhar sai do foco da concepcdo da construcdo de um professor com
habilidades e competéncias influenciadas pelo desenvolvimento do capitalismo da
contemporaneidade e se encaminhando pelos pressupostos formativos defendidos pela
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo/ANFOPE e pelos sujeitos
envolvidos nas lutas e campanhas por uma educacdo pautada em bases teoricamente sélidas, e
fundada nos principios de uma formacéao de qualidade e relevancia social. Tudo isso pode ser
constatado nos principios descritos consolidados nos seguintes incisos da Resolugcdo CNE/ n.
02 de 1° de julho de 2015:

| - a formagdo docente para todas as etapas e modalidades da educacéo bésica
como compromisso publico de Estado, buscando assegurar o direito das
criangas, jovens e adultos a educacdo de qualidade, construida em bases
cientificas e técnicas solidas em consonancia com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacao Bésica;

Il - a formacdo dos profissionais do magistério (formadores e estudantes)
como compromisso com projeto social, politico e ético que contribua para a
consolidagdo de uma nacdo soberana, democrética, justa, inclusiva e que
promova a emancipacdo dos individuos e grupos sociais, atenta ao
reconhecimento e a valorizacdo da diversidade e, portanto, contraria a toda
forma de discriminagéo;

Il - a colaboragdo constante entre os entes federados na consecucdo dos
objetivos da Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacdo Baésica, articulada entre o Ministério da Educacdo (MEC), as
instituicGes formadoras e os sistemas e redes de ensino e suas instituicoes;

IV - a garantia de padrdo de qualidade dos cursos de formacdo de docentes
ofertados pelas instituicGes formadoras;

V - a articulagdo entre a teoria e a pratica no processo de formacdo docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VII - um projeto formativo nas institui¢des de educacéo sob uma sélida base
tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formagdo docente,

d) a avaliagdo como parte integrante do processo de formagdo, que possibilita o diagnéstico de lacunas e a
afericdo dos resultados alcangados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificacdo das
mudancas de percurso eventualmente necessarias.
111 - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto dispor de
conhecimentos e mobiliza- los para a agdo, como compreender o processo de construgdo do conhecimento.
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assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem
para essa formacéo;

VIII - a equidade no acesso a formacao inicial e continuada, contribuindo para
a reducdo das desigualdades sociais, regionais e locais;

IX - a articulacdo entre formacdo inicial e formacdo continuada, bem como
entre os diferentes niveis e modalidades de educacao;

X - a compreensdo da formacdo continuada como componente essencial da
profissionalizagéo inspirado nos diferentes saberes e na experiéncia docente,
integrando-a ao cotidiano da instituicdo educativa, bem como ao projeto
pedagdgico da instituicdo de educacédo basica;

X1 - a compreensdo dos profissionais do magistério como agentes formativos
de cultura e da necessidade de seu acesso permanente as informacdes, vivéncia
e atualizacdo culturais. (BRASIL, 2015).

Concordando com Ghedin (2005), provavelmente os resultados dessas mudancas ndo
ocorrem de modo alargado, resultam de lutas a propor¢éo que rompem com verdades absolutas,
paradigmas tradicionais que impulsiona mudancas, provocando um processo formativo em que
o professor se assume como sujeito de sua historia. Essa perspectiva conduz-nos a uma
formacéo de professores que precisa considerar 0 compromisso historico com a educacgédo e com
a profissdo docente. Cabe ainda a defesa de que a nocao de competéncias saia da centralidade,
ao ser definida como concepgéo nuclear e norteadora de orientagdo para os cursos de formagéo
de professores (PIMENTA; LIMA, 2004).

Essas novas abordagens que dimensionam a formacdo de um professor-pesquisador e
um professor reflexivo, em ambito mundial e/ou nacional, consolidam a compreensao de um
paradigma cujos sujeitos sejam ativos e capazes de refletir sobre sua acdo pedagdgica,
articulando-a as atividades de pesquisas. Na concepcdo de Pimenta (2002, p. 22) esta é uma
tendéncia significativa no contexto da educacédo e formacao de professores, pois leva em conta
“[...] a valorizacdo dos processos de producao dos saberes docentes a partir da pratica e situa a
pesquisa como um instrumento de formacdo em que o ensino é tomado como ponto de partida
e de chegada [...]".

O pensamento de Pimenta (2002) também € comungando por Azevedo (2008, p. 45),
a0 postular que, nesse novo paradigma, “o professor ao refletir sobre sua pratica, converte-se
em um pesquisador que produz conhecimentos e colabora para que outros conhecimentos sejam
produzidos”. Essas discussdes fomentam o papel do professor pesquisador, seguido do
professor pesquisador reflexivo. Por conseguinte, constituem-se também como pressupostos
para os objetivos dos cursos de formacéo de professores.

No ambito desta discussdo é fundamental no processo de formacdo do professor

pesquisador atentar para a necessidade de vincular o processo de formacéo de professores ao
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desenvolvimento organizacional da escola para que os problemas e as referéncias do meio
sejam 0s contextos de aprendizagens desses sujeitos em formagdo. Assim, a formagéo
profissional precisa ser encarada como uma atividade individual e coletiva (GARCIA, 1999).

Ramalho, Nunez e Gauthier (2004, p. 97-98) intensificam o debate sobre a formacao
de professores e postulam que uma formacgdo pautada nos pressupostos tedricos desse novo
paradigma® passa a compreender o professor como

Sujeito ativo e autdbnomo de sua pratica. Nessa perspectiva, os professores
constroem seus saberes, competéncias e sua identidade profissional num
processo complexo, a partir de suas experiéncias, necessidades, interesses
balizados pelo contexto institucional no qual desenvolve seu trabalho.

Com base nessa concepgédo destacamos acerca da importancia, a exemplo dos autores
mencionados, de ampliar, através dos estudos no campo tedrico-pratico, uma formacdo que
reconheca a representatividade da realidade laboral, historica, cultural e social da préatica
formativa de cada agéncia formadora, nesse sentido, “[...] fica muito visivel que estejam onde
estiverem as preocupacdes com as formas de [...] ensinar a ensinar, aprender a aprender e de
ser um professor como profissional, neste novo século, € uma questdo por demais desafiadora
[...]” (RAMALHO; NUNEZ; GAUTHIER, 2004, p. 98).

O campo dessas discuss@es encontra-se, também, pautado no pensamento de Imbernén

(2006, p. 39), que assim destaca sobre a formacdo e sua finalidade:

Dotar o professor de conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver
profissionais reflexivos ou investigadores. Nessa linha, o eixo fundamental do
curriculo de formacéo dos professores é o desenvolvimento da capacidade de
refletir sobre a propria pratica docente com o objetivo de aprender a
interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social da docéncia.

As proposigdes do autor em questdo suplantam uma viséo tecnicista da formagéo de
professor. Nessa linha de discussdo que ora se apresenta, a formacao requer uma organizacao
mais holistica que oportunize a capacidade de analise, reflexdo sobre a pratica, construcdo de
saberes de acordo com a realidade social em que cada contexto educativo exigir, respeitando as

singularidades e individualidades dos sujeitos.

8paradigma emergente que traz uma compreenséo do mundo mais holistica, global, sistémica; que enfatiza o todo
em vez das partes. Apresenta uma visao ecologica que reconhece a interconectividade, a interdependéncia e a
interatividade de todos os fenémenos da natureza e o perfeito entrosamento entre os individuos e das sociedades
nos processos ciclicos da natureza. (MORAES, 1997, p. 135)
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Imersos nessas discussdes sobre a formagéo inicial de professores, destacamos mais
uma vez o pensamento de Imbernon (2006, p. 60) no tocante aos saberes da profissao,
comungando a ideia de que essa formacdo deve evitar a imagem do modelo profissional
assistencialista e voluntarista, o que supfe a necessidade de dotar o futuro docente de uma
“bagagem solida nos ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e pessoal, de
forma a dota-lo de capacidade de assumir a tarefa educativa em toda a sua complexidade. Nesse
sentido, a pratica educativa perpassa 0s muros da escola e passa a ser vista numa dimenséo
macro, importando, contudo, que esse profissional possa percebé-la e vivencia-la como uma
pratica social, tendo a capacidade de analisar contextos prenhes de ideologias que possam
suplantar uma classe em favor de outra.

Isto posto, “ndo se trata de aprender um oficio no qual predominam estereotipos
técnicos, e sim de aprender os fundamentos da profissdo, porque se realizam determinadas
acOes, adotam-se algumas atitudes concretas, quando e por que seré necessario fazé-lo de outro
modo (IMBERNON, 2006, p. 65).

Esse debate surge com forc¢a, fomentando discussdes que defendem que a formacao do
professor ndo pode ser pensada, desvinculada do espaco educativo. E que a formacéo inicial,
dada sua natureza, possui um tempo determinado para acontecer, precisa ser aproveitada de
maneira integral para que os objetivos possam ser alcancados pelos futuros professores. Na
opinido de Gatti (2010), a formacdo de professores profissionais para a educacdo basica tem
que se da a partir da funcao social propria a escolarizacdo, de seu campo de préatica e agregar a
este 0s conhecimentos necessarios, selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com
as mediacOes didaticas necessarias, principalmente por se tratar de formacgédo para o trabalho
educativo com criancas e adolescentes. Nesse sentido, o futuro professor traz consigo saberes
que Ihes sdo proprios, como aluno, do que é ser professor e, quando se depara com a formacéo
inicial, tem a oportunidade de reconhecer suas concepcdes, invariavelmente, estruturando-as.

Aqui nos colocamos na defesa desses pontos, visto que no nosso entendimento
funciona como molas propulsoras da construcéo de saberes da profissdo docente. Ndo ha mais
como concebermos a formacdo de professores desvinculada desses diferentes espacos
formativos e conforme j& defendido por Gatti (2010), urge que repensemos a formacdo de
professores vinculada ao espaco educativo como uma dimensao social fundamental na vida dos

cidadaos.
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2.2 Saberes Docentes: discussdes conceituais e tipologias de saberes

Discussdes sobre saberes docentes e formacédo de professores referem-se a temas que
ganharam impulso e aparecem na literatura educacional desde o final do século XX e inicio do
século XXI e emergem com o0 objetivo de revelar os saberes implicitos e explicitos na préatica
docente. A valorizacdo desses saberes na formagdo docente consubstancia a importancia que
tem essa formacao, tendo em vista o desenvolvimento profissional e organizacional da profisséo
em questao.

Recorremos, a priori, as concepgdes de Fiorentini, Souza e Melo (2011), por se
aproximarem mais do conceito de saberes que também comungamos. Para esses autores 0s
textos em educacdo geralmente usam os termos conhecimento e saber sem distin¢do de
significado. Reconhecem que nem mesmo os filésofos possuem uma posicdo clara sobre a
diferenciagdo de significado desses termos. Assumem a postura de fazer uso de ambos o0s
termos sem estabelecerem uma diferenciacgdo rigida, quando muito, assumem 0 compromisso

em diferencia-las, como, assim, registramos:

O “conhecimento” aproximar-se-ia mais com a producdo cientifica
sistematizada e acumulada historicamente com regras mais rigorosas de
valida¢@o tradicionalmente aceitas pela academia. O “saber’’, por outro lado,
representaria 0 modo de conhecer/saber mais dindmico, menos sistematizado
ou rigoroso e mais articulado a outras formas de saber e fazer relativos a
pratica ndo possuindo normas rigidas formais de validacgdo (p. 312).

Ao situar tais concepcdes presentes nas diferenciacdes estabelecidas pelos teéricos em
relacdo a formacdo docente, partilhamos da ideia de que ambos os termos sdo de igual valor no
processo de construcdo e significacdo dos saberes docentes no cotidiano da escola. O conceito
epistémico “saber” imprime-se nesse contexto com um novo enfoque historico-epistemoldgico,
considerando a complexidade do devir docente. O saber, produto da operacdo de tratamento do
conhecimento, que na atuacdo do docente torna-se saber, rompe com velhos paradigmas posto
que é nesse contexto que os professores constroem e reconstroem diferentes saberes na
interacdo com os pares, com outras culturas no ambiente escolar.

E importante pontuar, no entanto, que para o saber docente se constituir nesta relago
e passe a ter visibilidade, como postula Fiorentini (2006, p. 135), é necessario que
concretamente os professores e profissionais da educacdo, de um modo geral, se envolvam
profundamente nas praticas cotidianas “para perceber nelas (ou extrair delas) o diferente, a

possibilidade de ruptura com o estabelecido, com as verdades cristalizadas pela tradi¢do
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pedagogica”, mas ndo basta promover apenas discussoes e reflexdes acerca dos dilemas e das
experiéncias vivenciados na dimensdo das praticas docentes, restringindo-se a uma
compreensdo generalista do processo educacional.

Conforme Campelo (2001, p. 5), estudos sobre as questfes dos saberes pretendem
contribuir, dentre outros aspectos, para “[...] formar professores para desenvolverem um ensino,
a cada dia, mais coerente com os fins da educagdo socialmente estabelecidos, apesar das
diversidades que marcam a sua vida e o seu trabalho”.

Nunes (2001) analisando alguns estudos sobre a questdo dos saberes docentes e a
formagéo dos professores, identificou como se encontra este campo de pesquisa na realidade
brasileira. Salientou que ainda pode ser considerada uma &rea um tanto nova, carente de estudos
empiricos que possam responder algumas questdes, dentre elas se existe um “conhecimento de
base” a ser considerado na formagao do professor. Como é constituido o saber da experiéncia,
se ele tem uma maior “relevancia” sobre os demais saberes.

No tocante a formacao inicial de professor, o discente deve aproximar-se da realidade
da escola, da sala de aula, assim como de outros espacos escolares e ndo escolares publicas e
privadas para que o processo de construcdo desses saberes sejam ampliados. A resolucédo
CNE/CP n. 01, de 15 de maio de 2006, institui as Diretrizes Curriculares para o curso de
Pedagogia e de acordo com o Art. 2°, traz a seguinte explicagdo:

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a formacéo
inicial para o exercicio da docéncia na Educagéo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal,
e em cursos de Educacdo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar, bem
como em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos
(BRASIL, 2006, p. 3).

Esses enunciados prescritos na resolucdo em discussao deixam claro nas suas diretrizes
as areas de abrangéncia do curso de Pedagogia, ampliando dessa forma os campos de atuacao
em que o pedagogo pode atuar. Nesse sentido, e ainda de acordo com a concepcdo de docéncia
expressas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional-LBD-9394/96 e dos debates e
producdes da Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE),
a docéncia é compreendida como ac¢do educativa que perpassa 0s espagos da sala de aula.

As atividades envolvem, também, a participa¢do na organizacdo e gestao de sistemas
e instituicbes de ensino englobando diversas acOes e atribuicdes para os pedagogos. Dessa
forma, a constituicdo dos saberes envolve diferentes contextos da formacao, oportunizando aos

discentes exercitar a reflexo sobre a pratica pedagogica que se efetiva nesse 16cus de formacéo.
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Essa reflexdo, dentre outros fatores, deve proporcionar a construcdo de conhecimentos e de
saberes essenciais e indispenséveis a sua formacéo e profissionalizagao docente.

Segundo Tardif (2002), o conjunto de saberes profissionais dos professores, nomeado
como epistemologia da pratica profissional, resulta no conjunto dos saberes utilizados por esses
profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. O
autor da ao termo saber um sentido que articula os conhecimentos, as competéncias, as
habilidades, destrezas, as atitudes e outros ao que poderiamos chamar de saber, saber-fazer,
saber-ser, saber conviver. Para esse autor, a epistemologia da pratica profissional visa
compreender a natureza desses saberes, tanto no processo de trabalho docente quanto em
relacdo a identidade profissional dos professores. Esses saberes profissionais sdo “[...]
temporais, plurais e heterogéneos, personalizados e situados” (p. 262- 264). Ainda com Tardif,
dizemos que os saberes sdo adquiridos através do tempo, nas mais diversas situacfes: advém
da histdria de vida dos professores, de conhecimentos, crencgas, e representacdes antes mesmo
de comecarem a trabalhar, s&o utilizados e se desenvolvem no ambito da carreira.

Nesse sentido, conforme postula Tardif (2002), o professor faz uso de sua cultura
pessoal, além de buscar apoio nos conhecimentos didaticos e pedagdgicos oriundos da
formagao profissional, assim como na experiéncia de certos professores. Sdo saberes “[...]
personalizados, apropriados, incorporados, subjetivados e situados” (p. 264-266), séo saberes
construidos e utilizados em uma situacio de trabalho particular do professor. E a partir desse
contexto que se explica porque sdo variados e heterogéneos, resultantes de um repertério de
conhecimentos unificados, ecléticos e sincréticos, condi¢cdes que possibilitam a articulacdo no
conjunto e na complexidade do processo ensino e aprendizagem, em fungado dos varios objetivos
a serem atingidos.

Assim concebidos e compreendidos, registramos a existéncia de quatro tipos diferentes
de saberes implicados na atividade docente, destacados por Tardif (2002), a saber: os saberes
da formacdo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica); os saberes

disciplinares; os saberes curriculares e, por fim, 0s saberes experienciais.
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{ Saberes da Formagao Profissional

+ Conjunto de saberes que, transmitidos pelas mais diversos institui¢des de formagdes de professores durante o processo de
formagdo inicial e/ou continua articulados entre as ciéncias e a pratica docente se estabelecem concretamente. Constituem-
se saberes da formacéo profissional: os conhecimentos pedagbégicos que se apresentam como doutrinas ou concepgdes
frutos de reflexdes sobre a pratica educativa. Sdo saberes também relacionados a algumas formas de saber-fazer, incluindo
técnicas e métodos de ensino legitimados cientificamente.

[ Saberes Disciplinares

« Configuram-se saberes sociais, reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes campos do
conhecimento. S&o saberes, produzidos e acumulados pela sociedade ao longo da histéria da humanidade,
sdo administrados pelas instituicBes universitarias, integram-se igualmente a pratica docente pela formacao
inicial e continua de professores. O acesso a esses saberes deve ser possibilitado por meio das diversas
disciplinas nos cursos ofertados nas institui¢des educacionais.

Saberes Curriculares

—T

+Sd0 saberes sociais definidos e selecionados como modelos principais e responsaveis pela evolugdo
intelectual da sociedade, ja que estdo diretamente ligados a producédo de conhecimento. Apresentam-se sob a
forma de programas escolares (objetivos, contetidos, métodos) e devem ser aprendidos e aplicados pelo
professor.

Saberes Experienciais

« Consubstanciam-se nos saberes resultantes do exercicio profissional dos professores oriundos do seu
trabalho cotidiano e do conhecimento do contexto. S&o frutos da experiéncia individual e coletiva — podem
ser chamados, também, de saberes praticos.

Figura 1 — Tipologia de saberes docentes de acordo com Tardif (2002)
Fonte: Oraanizada pela pesauisadora (2015)

Nesta configuracdo de Tardif (2002) percebemos que o componente pessoal da
formacgdo na construcdo desses saberes ndo se realiza unicamente de forma autbnoma, o
envolvimento comprometido dos sujeitos no espaco formativo/educativo da construcdo dos
saberes docentes é a mola mestra. A propo6sito, o autor ao fazer referéncia aos diferentes saberes
que podem contribuir na construcdo das concepcdes dos docentes, na compreensdo de sua
atuacdo profissional, a exemplo dos saberes da formacdo profissional, dos saberes experienciais
e dos saberes pessoais, como 0s instrumentais (procedimentos concretos de realizacdo), assim
considera-los permite-nos compreender a importancia da pratica educativa como uma pratica
social.

Borges (2001) apresenta em uma de suas producdes diferentes tipologias e
classificagOes das pesquisas sobre 0 ensino, os professores e seus saberes e destaca dentre esses
estudos um que considera de enorme relevancia, trata-se do trabalho de Gauthier e
colaboradores (1998), que na sua concepc¢do oferece uma boa descricdo das pesquisas norte-
americanas sobre o que ficou conhecido na América do Norte como knowledge base (ou base
de conhecimentos). De acordo com Borges esses autores analisam as investigagdes centradas

na natureza dos saberes subjacentes ao ato de ensinar, mais precisamente, 0s estudos sobre o
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ensino que buscam identificar e/ou definir um repertorio de conhecimentos docentes. Sua
singularidade consiste em ser um estudo-sintese que procura ndo somente identificar o corpus
das pesquisas realizadas nas salas de aula nas ultimas décadas, mas, também, os conhecimentos,
relativamente aos saberes dos professores, extraidos dessas pesquisas.

Em Gauthier (1998) constatamos que esses autores referem-se ao ensino como um
oficio feito de saberes e também uma visdo do ensino numa concepgao em que varios saberes
sd0 necessarios ao ensino e mobilizados pelo professor, denominados: saber disciplinar, saber
curricular, saber das ciéncias da educacdo, saber da tradicdo pedagogica, saber de experiéncia

e saber da acdo pedagogica (Quadro 1).

QUADRO 1 - Tipologia de saberes docentes de acordo com Gauthier et al (1998, p. 29)

Saberes da acéo
Saberes

Saberes Saberes das Saberes da Saberes pedagdgica (o repertdrio
disciplinares | Curriculares | ciéncias LIGEIEE, | OgEaiene le sl
- pedagogica (a __ ensinooua
@pateria) | (0 programa) edu?:lg 50 (ouso) | jurisprudéncia | jurisprudéncia pablica
' ¢ particular) validada)

’ -

Fonte: Organizado pela pesquisadora (2015)

Nessa tipologia de saberes os autores nos apresentam, inicialmente, os saberes
disciplinares, compreendendo-os como saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas, com atividades de pesquisa nas diferentes areas de
conhecimento. O professor ndo produz saber disciplinar, no entanto para cumprir o requisito
principal da sua funcdo (ensinar) extrai desses saberes que sdo produzidos pelos pesquisadores
0 que é importante para ser ensinado. Ainda do ponto de vista de Gauthier e colaboradores
(1998), o fato de o professor conhecer bem a matéria a ser ensinada, a priori, € carregada de
maultiplas interpretacdes. Nesse particular refere-se ao conhecimento que melhor se aplica ao
seu ensino e explica que este ndo representa sozinho o reservatério de saberes disponiveis, posto
que vai se juntar a outros saberes.

Esses saberes vdo sendo constituidos nesse reservatorio e sdo denominados de saberes
curriculares (o programa). Geralmente associados aos discursos, objetivos, conteudos e
métodos a partir dos quais a escola categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e

selecionados. No tocante aos programas, esses autores aqui mencionados esclarecem que o
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corpus de saberes instituidos e organizados pelas ciéncias que serdo ensinados nos programas,
geralmente sdo construidos, elaborados por outros agentes de diferentes instancias
educacionais. Requer, por conseguinte, que o professor conhec¢a o programa, que constitui outro
saber de seu reservatorio de saberes. Dependendo do conhecimento que possui sobre o
programa, este aspecto influi nas formas de ensinar e aprender dos seus alunos.

Gauthier et al (1998, p. 31) também conceitualizam sobre o saber das Ciéncias da
Educacao. Destacam que € o conjunto de saberes produzido a respeito da escola, a rigor,

desconhecido por alguns cidaddos comuns e por outros profissionais, e que assim se caracteriza:

E um saber profissional especifico, que ndo esta diretamente relacionado com
a acdo pedagogica, mas serve de pano de fundo tanto para ele quanto para o0s
outros membros de sua categoria socializados da mesma maneira. Esse tipo
de saber permeia a maneira de o professor existir profissionalmente.

Pertencem ainda a essa tipologia de saberes, como pontuados pelos mencionados
autores, o reservatorio de saberes da profissao docente (os saberes da tradi¢cdo pedagdgica) que
se coadunam em representacOes que cada professor possui sobre a escola antes de ter ingressado
em um curso de formacdo de professores na academia. Esses saberes sdo ressignificados pelo
saber da experiéncia, construidos pelos professores em um processo individual de
aprendizagem da profissdo e validado ou ndo pela acdo pedagogica.

A jurisprudéncia particular é assim que os autores em questdo tratam os saberes
experienciais, pois acreditam que aprender através da propria experiéncia € um momento
particular nessa construcdo do repertério de conhecimentos da profissdo. A experiéncia e o
habito estdo imbricados nessa relagdo e postulam que “embora o professor viva muitas
experiéncias das quais tira grande proveito, tais experiéncias, infelizmente, permanecem
confinadas ao segredo da sala de aula” (GAUTHIER et al, 1998, p. 33).

Os autores acreditam na seguinte proposi¢ao: “[...] o que limita o saber experiencial €
exatamente o fato de que ele € feito de pressupostos e de argumentos que nao sdo verificados
por meios de métodos cientificos”. Desta maneira, destacam que esse processo ndo parece ainda
suficiente para garantir que a sociedade considere que os professores possuem um saber que
Ihes é caracteristico. Para finalizar, os autores acrescentam a esse conjunto de saberes que ora
colocamos em discussdo o saber da acdo pedagogica, que se configura no saber experiencial
dos professores a partir do momento em que se torna publico e testado através de pesquisas.

Esses saberes, quando legitimados pelas pesquisas, sdo atualmente o tipo de saber menos
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desenvolvido no reservatorio de saberes do professor e também o mais necessario a
profissionalizagdo do ensino conforme é defendido por muitos autores.

No conjunto dessas discussdes sobre saberes reportamo-nos a Pimenta (2012). Na
opinido dessa pesquisadora a mobilizacao dos “saberes dos professores”, aos quais denomina
de “saberes da docéncia”, é constituida por trés categorias: 0s saberes da experiéncia, 0s saberes
do conhecimento da formac&o especifica, os saberes pedagdgicos, referendados como os que
viabilizam a acgdo do ato de ‘ensinar’. Refere que as trés categorias identificam o que é
necessario para o professor saber para ensinar. Os saberes da experiéncia, construidos pelo
professor a partir de sua propria trajetdria como aluno, em seu processo formativo, assim como
aqueles que os professores produzem em seu cotidiano docente, num processo permanente de
reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela préatica de outrem; os saberes do conhecimento,
que dizem respeito aos conhecimentos especificos de uma determinada area com a qual o
professor atua (por exemplo, conhecimentos especificos da biologia, matematica); os saberes
pedag0gicos, que se referem ao “saber ensinar”, referem-se a didatica.

Assim concebidos, é como nos diz Pimenta (2012, p. 29) ha um reconhecimento de
que para saber ensinar ndo basta somente a experiéncia e 0os conhecimentos especificos da area,
mas se fazem necessarios 0s saberes pedagdgicos e didaticos, “[...Jestes se constituem a partir
da pratica que os confronta e os reelabora”. Para a Pimenta, os saberes docentes sdo oriundos
das préprias experiéncias dos professores em suas trajetorias como alunos, dos processos de
formacéo (inicial e continua) e de suas préaticas cotidianas.

Em meio a essas discussGes convém destacarmos Pacheco e Flores (1999, p. 19), que
defendem que como qualquer profissional, o professor, para ensinar, dispde de saberes ou
conhecimentos organizados em diversas dimensdes, delimitadas por critérios de
profissionalidade. Apontam, ainda, que “[...] a sua fungdo dimensiona-se num contexto
sociocultural, institucional e didatico”. Implica dizer que o professor estabelece relacdes com
as mais diversas situacOes e contextos de vivéncia e itinerarios formativos nesse processo de
constituicdo dos saberes da profissdo docente, sendo que o estagio curricular supervisionado
em docéncia passa a ser um espaco/tempo de fundamental importancia nessa construcao.

Aprofundando esse debate recorremos, ainda, a Shulman (1986, 1987) mediante a
compreensdo de que a finalidade, inicialmente, foi referir-se ao conhecimento profissional
basico para o ensino, evidenciando-o como um “paradigma omisso” na investigacdo
educacional. Nesse sentido, desenvolveu projetos de pesquisa com o objetivo de descrevé-lo e
conceitualiza-lo. A esse respeito, destaca sete dimensbGes para definir o conhecimento

profissional basico dos quais os professores fazem uso quando planejam e ensinam, a saber:
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conhecimento das matérias de ensino, conhecimento pedagdgico geral, conhecimento
curricular, conhecimento dos alunos, conhecimento das finalidades educativas, conhecimento
de outros conteudos e conhecimento pedagogico do contetdo.

Estas sete dimensbes podem ser resumidas em apenas trés quais sejam: conhecimento
do conteudo especifico, conhecimento pedagdgico geral, e conhecimento pedagdgico do
contetido. A proposito, o conhecimento pedagdgico do contetdo imbrica-se de particularidades
haja vista tratar-se de um tipo de conhecimento especifico para o ensino. A fusdo advinda do
conhecimento (pedagdgico) aliado as demais tipologias, oportunizara ao docente as condicdes
necessarias para um planejamento que atenda as diversidades de sujeitos que se encontram em
um processo de formagéo académica.

Para Shulman (1986, 1977), a referida base de conhecimento refere-se a um repertério
profissional contido de categorias de conhecimento que subjazem a compreensao daquilo que
0 professor necessita para promover as aprendizagens dos alunos.

As pesquisas de Gauthier(1998), Tardif (2002), Pimenta (2012), Shulman
(1986,1987), dentre outros pesquisadores, resultaram em classificacdes e tipologias sobre
saberes /conhecimentos no contexto da formacdo de professores. O centro dessas discussoes
reside em torno das investigacdes sobre a mobilizacdo dos saberes presentes nas agdes dos
professores, nas suas histdrias de vida pessoal e profissional, produtores e mobilizadores de

saberes no exercicio da prética.

2.3 Estagio Curricular Supervisionado na Formacao de Professores: algumas concepcdes

Nesta categoria, trazemos a discussdo do estagio supervisionado por ser um
espaco/tempo que retne diferentes concepcles e tendéncias. A esse respeito, situar o estagio
neste estudo supde tecer um pouco da nossa historia vivenciada na carreira docente em dois
momentos distintos: discente/docente. Nessa caminhada foi possivel partilharmos,
inicialmente, o estagio nos cursos de formacdo de professores, como uma atividade
instrumental, burocratica e engessada no papel de discente/estagiaria, aspecto constatado no
decorrer de nossos primeiros contatos com a escola, no magistério da educagdo bésica em nivel
médio no inicio da década de 1980 do século XX, na condicdo de estagiaria.

Nesse periodo, 0 estagio resumia-se a momentos de observacdo da aula da professora
titular e, posteriormente, & “reproducdo” de algumas técnicas de ensino em poucos momentos
da aula, e a preenchimento de relatérios para prestar conta no final da etapa, a professora

orientadora do estagio. O certificado de conclusdo do curso estava associado aos Estagios de
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Observacdo e préaticas docentes em escolas primarias. Consequentemente, as modificaches
instauradas no sistema educacional pela Lei 5.692/71, que estabelecia a qualificacdo
obrigatdria, reservavam a disciplina didatica, a tarefa exclusiva de aproximacdo do futuro
professor com a realidade da sala de aula.

Esse itinerério formativo a partir do conhecimento da realidade escolar por meio de
estagios ndo proporcionavam momentos de leituras e estudos sobre uma pratica reflexiva, tudo
se dava de uma forma mecanica, apenas para cumprimento das exigéncias do curso, tampouco
possibilitavam a construcdo e (re) reconstrucdo ou definicdo de embasamento tedrico que
sustentassem a pratica docente. Sabemos hoje que “[...] com a pratica da reflexdo sobre a pratica
vivida e concebida teoricamente, séo abertas perspectivas de futuro proporcionadas pela postura
critica, mais ampliada, que permitem perceber os problemas que permeiam as atividades e a
fragilidade da pratica [...]” (PICONEZ, 1994, p. 27). Em nosso caso particular, dizemos que
esta visdo s6 foi se alargando quando nos encontramos na condi¢do de professora da educacao
basica e da educacdo superior e por fim viver a condicdo de professora supervisora do estagio
curricular.

E preciso, pois, apontar que o estagio supervisionado tem sido alvo de intensas
discussdes no tocante a construcdo dos saberes da profissdo docente, dai a preocupagdo com a
complexa relacdo teoria-pratica. No entanto, com o avanco da teoriza¢do no campo da educacgéo
esse componente curricular, fundamental na formacéo do futuro professor, busca superar essa
dicotomia teoria e pratica.

De acordo com Pimenta e Lima (2004), é possivel situar a concepgdo de estagio em
seus encaminhamentos enquanto estratégias, visto que essa disciplina assumiu por muito tempo
o carater de “imitacdo de modelos”, em que o discente/estagiario era orientado a observagado de
salas de aula com o objetivo de elaborar e executar suas futuras aulas, a partir dos modelos
vivenciados durante a observagdo. A organizagdo do Estagio, nesta perspectiva “reduz-se a
atividade de observar os professores em aula e imitar esses modelos sem proceder a uma analise
critica fundamentada teoricamente e legitimada na realidade social em que o ensino se
processa” (p. 36).

Pensar 0 estagio nessa perspectiva é partir de uma visdo reducionista, que também se
confirma na concepgéo de estagio enquanto visdo de instrumentacao técnica. Nessa situacao o
discente/estagiario ¢ pensado como um “pratico”, considerando-se que 0s encaminhamentos
aplicados/executados organizam-se a partir de intervengdes técnicas, como as oficinas
pedagdgicas, atividades de microensino, miniaulas, dentre outros procedimentos e

encaminhamentos nesse sentido. E uma concepgéo, que se distancia do dominio cientifico e das
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discussbes acerca das complexidades das situacdes do cotidiano da profissdo docente. O
emprego de técnicas, metodologias, recursos da a falsa ilusdo para os sujeitos envolvidos no
processo (discentes e professores) que através da elaboracdo e aplicacdo de novas técnicas e
métodos sera possivel resolver, dar conta das incertezas, dividas e de toda a complexidade que
envolve o ensino enquanto oficio do professor.

O fato é que, atualmente, convivemos com uma nova concepcao de Estagio, visto
como oportunidade de articulacdo entre 0 momento do saber e 0 momento do fazer, em que ndo
se separam essas duas dimensdes. Com essa compreensao, 0 estagio torna-se objeto da praxis
educativa, segundo discutem Pimenta e Lima (2004). Considera-se que a praxis, concebida
como integracdo entre teoria e préatica, efetivando-se com a transformacao, deve confirmar-se
desde o momento da formacao inicial, fortalecendo-se na pratica pedagdgica do professor.

Pimenta e Lima (2004) destacam que os lugares da pratica educativa, as escolas e
outras instancias existentes num tempo e num espaco, sdo 0 campo de atuacao dos professores
efetivos e dos professores em formacdo. Os saberes e a interpretacdo desse real existente (o
estagio) passam a ser 0 ponto de partida dos cursos de formacgdo, uma vez que possibilitam aos
futuros professores a mobilizacdo de saberes, assim como as condi¢Ges necessarias para sua
atividade profissional. Por essa razdo deixa de ser considerado apenas como um dos
componentes e disciplina integrante do curriculo, integrando-se a gama de conhecimentos dos
cursos de formacéo de professores.

Nesse contexto de formacdo de professores, concordamos com as pesquisas, ao
destacarem que se trata de um saber profissional intencionado. Assim, pensar 0 estagio
supervisionado requer um olhar mais critico e reflexivo para as questdes relacionadas ao ensino
e a aprendizagem, como também aquelas questdes que sdo proprias da cultura escolar onde se
passa 0 estagio, haja vista tratar-se de uma pratica social vivenciada por diferentes atores e
atrizes.

Relacionadas, igualmente, as questdes relativas ao trabalho docente, as relagdes de
poder que se estabelecem dentro do espacgo escolar, aos diferentes niveis de reflexividade, a
construcdo da autonomia do professor, a formacéo inicial e continuada, que devem se constituir,
também, em motivos de questionamentos e de reflexdo, tanto para o estagiario que se encontra
em processo de formacéo profissional, como para os sujeitos envolvidos - comunidade escolar.

Emerge, desse modo, o entendimento de que a dimensdo da formacdo do futuro
professor pauta-se nas discussdes voltadas para o professor investigador, pesquisador, critico
reflexivo, intelectual. Esse fato requer uma convivéncia maior do estagiario no interior das

instituicOes e deste com o ambiente educacional, permitindo ao aluno vivenciar situagdes reais,
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como a participacao na construcdo do projeto pedagdgico da escola, observando e analisando a
viabilidade desse projeto da escola, sua missdo, visdo de futuro, objetivos estratégicos, metas e
acdes, nos planejamentos escolares, nas discussdes sobre 0s saberes escolares, curriculo escolar,
reunides e articulacdo com a comunidade escolar.

No cerne das discussdes sobre essa concepcao de formacdo de professores, a prética
aparece como aspecto ndo circunscrito ao Estagio, mas presente desde o inicio do curso,
conforme ja exposto e reafirmado no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFPI
(2009, p. 11), ao destacar que a dimens&o relagao organica entre teoria e pratica significa “[...]
que a relacdo teoria—préatica estara integrada ao longo do curso, enfatizando-se no cotidiano
escolar as dimensdes acdo-reflexdo-acdo. Adotando-se este principio, a pratica como
componente curricular estara presente em todas as disciplinas curriculares [...]”. O fundamental
no trabalho docente, como a base dessa formacao, é fonte dessa articulagdo que vai sendo
dimensionado em diferentes momentos das disciplinas e do curso de um modo geral.

Nesse sentido, o estagio curricular supervisionado passa a ser considerado um espago
interdisciplinar de formacdo, com a finalidade de favorecer maior conhecimento da realidade
profissional, através de um processo de estudo, analise, problematizacdo, teorizacdo, reflexao,
proposicdo de alternativas, intervengdo e redimensionamento da acgdo, conforme tem sido
destacado também nos estudos de Pimenta e Lima (2004). Revela-se, neste caso, um momento
privilegiado de acdo-reflexdo-acdo, conforme defende Schén (2000). Com base nesse tripé,
temos a previsdo de uma acao refletida, um exercicio profissional pleno, com a orientacdo de
professores mais experientes e também como elemento integrador do curriculo, que possibilite
a unidade teoria-pratica.

Esse entendimento visa a uma formacéo articulada e que atenda as exigéncias do
contexto socioeducativo contemporaneo. A relagéo do estagiario com seu “objeto” de formagao
profissional envolve as interacdes humanas, sejam com os alunos, com os professores, colegas,
sejam com os pais, dirigentes da escola, e outros. Trata-se, portanto, de atividade de individuos
gue pensam sozinhos e com seus pares, que dao sentido ao que fazem, 0 que se espera nessa
“intima relacdo teoria-pratica”, ocorre a construcao e a reconstrucéo dos saberes profissionais,
conforme destaca Tardif (2002).

Reportando-nos, ainda, a Pimenta e Lima (2004), quando destacam que falar desse
conhecimento e considerar que ele estd imbricado na teia de outros elementos, dentre eles, o
estudo, a problematizacdo, a anélise, a reflexdo, propostos para solucionar situa¢fes de que
emergem no cotidiano da préatica. Implica, desse modo, vivenciar situagcdes de ensino e de

aprendizagem, elaboracdo, execucdo e avaliagdo de projetos de ensino ndo apenas nas salas de
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aula, mas também nos diferentes espagos da escola e ou, ainda, nos espagos ndo-escolares em
que esse futuro profissional podera atuar. Dai a importancia de que se desenvolvem nos e com
os discentes, futuros professores, habilidades para o conhecimento e a analise das escolas,
espaco institucional de acontecimento do ensino e da aprendizagem, de producdo de
conhecimento das comunidades onde a escola esta inserida, o que requer sabedoria para utilizar
e avaliar técnicas, métodos e estratégias de ensino em contextos diversos, associados ao
desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, conhecimento das concepcdes e teorias
presentes nas praticas pedagodgicas das instituicdes de ensino, envolvidos nesse processo de
aprendizagens dos saberes da formacéo profissional dos futuros professores.

A partir dessa perspectiva, 0s saberes necessarios ao ensino sdo reelaborados e
construidos pela maioria dos professores no confronto com suas experiéncias praticas,
cotidianamente vivenciadas nos contextos escolares e, nesse confronto, ha um processo coletivo
de troca de experiéncias entre seus pares, 0 que permite que os professores, a partir de uma
reflexdo na préatica e sobre a prética, possam constituir seus saberes necessarios ao ensino,
conforme destaca (PIMENTA, 2012). Esse pensamento também é compartilhado por Freire

(2001, p. 2), ao postular e informar sobre o estagio pedagdgico®

Permite uma primeira aproximacdo a pratica profissional e promove a
aquisicdo de um saber, de um saber fazer e de um saber julgar as
consequéncias das acgBes Didaticas e pedagogicas desenvolvidas no
guotidiano profissional. [...] oportuniza o envolvimento dos futuros
professores em situa¢bes concretas de ensino com os discentes, com
professores das escolas e 0s supervisores de estagio, ‘cria condi¢Oes para a
realizacdo de aprendizagens que podem proporcionar a aquisi¢do de saberes
profissionais e mudangas, quer nas estruturas conceptuais, quer nas
concepgdes de ensino’.

Na visdo da autora, 0 estagio pedagodgico assim denominado no contexto portugués
aproxima o discente da préatica profissional, a exemplo do contexto brasileiro, é um
espaco/tempo de possibilidades de construcdo dos saberes da profissdo pela dimensdo formativa
que abrange. E partindo desse entendimento e dessas concepcGes sobre o estagio
supervisionado como campo fertil dos saberes da profissdo docente reiteramos a efetividade do

objeto de estudo desta tese.

°Estagio Pedagdgico refere-se a terminologia empregada pelo Departamento de Educacdo da Faculdade de
Ciéncias da Universidade de Lishoa.
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2.4 O Estégio Curricular Supervisionado e o Estagio no Curso de Pedagogia da UFPI:
aspectos legais

Dada a relevancia e importancia desse componente curricular obrigatorio (estagio) na
formacéo profissional, o estagio ¢ tratado em diferentes documentos legais, a exemplo da Lei
de Diretrizes Bases da Educacdo Nacional (LDB) n. 9394/ 96, dentre outras leis especificas.

A LDB traz no bojo do seu texto mudancas estruturais e normativas no que se refere a
formacdo dos profissionais da educacdo. A referida Lei destaca que a formacdo dos
profissionais da educacdo deve ter como fundamento, dentre outros aspectos, 0 que estad
expresso no inciso II do Art. 61, “a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante
estagios supervisionados e capacitacdo em servigo” (BRASIL, 2001).

Em conformidade com essa norma, fica evidente que a associacao entre teoria e pratica
s0 sera efetivada mediante uma relacdo e uma estrutura curricular que oportunizem esse tipo de
acdo. Caso ndo ocorram, configura-se um negligenciamento acerca da existéncia dessa relagéo,
ou, como ocorre em alguns casos, ficando a cargo do proprio estudante de licenciatura, futuro
professor, a tarefa autbnoma de estabelecer essa relacao, que, as vezes, € permeada de conflitos.
A legislacdo em discussdo sinaliza que formar um profissional docente, capaz de exercer com
qualidade e competéncia as atribuicfes proprias da profissdo, requer, antes de tudo, a superacdo
de modelos desarticulados, dicotdmicos outrora presentes nos cursos de formacdo de
professores, mencionados em passagens do presente texto.

Como proposta para a superacdo desses modelos desarticulados, dicotdmicos na
formacéo docente, o Parecer n. 09/2001 do Conselho Nacional de Educacdo, Conselho Pleno -
CNE/CP n. 9/2001, apresentou uma Proposta de Diretrizes para a Formacéo de Professores da
Educacdo Basica, em cursos de nivel superior, para as licenciaturas (BRASIL, 2001). A prética,
com base nessa normatizacao ocorreria ao longo do curso de formacao, desde o primeiro ano
como uma ac¢do integrada e ndo apenas no estagio curricular supervisionado. Nesse sentido,
uma nova concepcao de pratica, segundo o que propde o documento, implica vé-la como uma
dimensdo de conhecimento que esta presente nos diversos momentos, durante o processo de
formagéo em que se reflete sobre a atividade profissional docente.

Com base nesse entendimento, o planejamento e a execugdo das praticas no estagio
apoiam-se nas reflexdes desenvolvidas ao longo do curso de formacéo. A avaliacdo dessas
praticas representa um momento privilegiado para uma visdo mais critica da teoria e de toda a

estrutura curricular do curso. Nesse sentido, o estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade
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exclusivamente de um unico professor da instituicdo formadora. E necessério o envolvimento
de um coletivo, passando a ser uma tarefa para todos os formadores (BRASIL, 2001).

Vérias sdo as questdes pontuadas nessa discussdo, porem, uma a ser enfrentadas na
formacéo de professores refere-se ao que € destacado no Parecer n® 9/2001, que diz respeito a
organizacdo do tempo dos estagios, que majoritariamente acontecem de forma aligeirada,
pontual, apenas para cumprir burocracias e exigéncias legais. Certamente os discentes que
adentram as escolas e observam apenas a rotina de uma de aula, ndo tém uma viséao da totalidade
ou parte significativa dela. A visdo é bem diferente daqueles que acompanham a dindmica do
fazer pedagdgico no decorrer de um periodo sisteméatico, pois tém oportunidades de
acompanhar o desenvolvimento das propostas, a interacdo do grupo, a cultura da prépria escola
dentre outros aspectos que geralmente nao sdo observados nos estagios pontuais.

Assim, de acordo ainda com o documento em questdo, a pratica da matriz curricular
dos cursos de formacdo nao deve ficar restrita a um espaco isolado, que reduza o estagio como
algo fechado em si mesmo, sem se articular com curso como um todo. E fundamental que o
futuro professor tenha a oportunidade de participar de momentos de reflexdo coletiva e
sistematica desse processo para ndo cair na mera repeticao ou reproducdo mecanica.

E considerado, no parecer em discussdo, 0 estagio curricular supervisionado como o
tempo de aprendizagem em que se estabelece uma relacdo pedagdgica entre alguém que ja é
um profissional reconhecido, no caso, um professor de profissdo, em um ambiente institucional
de trabalho, e um discente estagiario, motivo pelo qual esse momento denomina-se de Estagio
Curricular Supervisionado, configurado como momento em que se encontra o discente sob a
supervisdo de um profissional experiente, dando inicio um processo de ensino-aprendizagem.

Encontramos nesse documento um direcionamento em relacdo ao tempo e espaco
curricular especifico, integrado pelo grupo de formadores, no coletivo, momento em que a
dimensao préatica podera transcender o estagio, tendo como finalidade promover a articulacao
das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar. Esta previsto neste documento que a
pratica ocorra com énfase nos procedimentos de observacéo e reflexdo, visando a atuacdo em
situacOes contextualizadas, com registro escrito dessas observacgdes realizadas e a resolucéo de
situacdes-problema no contexto de formagdo profissional. Face ao exposto “A ideia a ser
superada, enfim, é a de que o estagio configura-se como espa¢o Unico reservado a pratica,
enquanto, na sala de aula se da conta da teoria” (BRASIL, 2001).

Nesse contexto de formacao, fruto dessa discusséo, fazemos referéncia, também, a Lei
n. 11.788, aprovada pelo Congresso Nacional, que passou a vigorar a partir de 25 de setembro
de 2008, revogando a Lei anterior, a de n. 6.494/77 (BRASIL, 2008). A Lei em referéncia define
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novas regras para estagios na formacdo profissional, ainda que néo restritas a formacdo de
professores. Essa lei discute uma nova concepc¢éo de estagio conforme é destacado no seu Art.
1°, ao pontuar que “Estagio € ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no ambiente
de trabalho, que visa a preparacdo para o trabalho produtivo do estudante que esteja
frequentando o ensino regular em institui¢cdes de educacao superior, de educacao profissional,
de ensino médio, da educacéo especial e nos anos finais do ensino fundamental, na modalidade
profissional da educacdo de jovens e adultos, EJA, ou seja, nenhum nivel ou modalidade de
ensino esta imune a esse Processo.

No paragrafo do referido artigo tem-se o reconhecimento do estdgio como parte do
projeto pedagdgico do curso, além de integrar o itinerario formativo do educando. O estagio
visa ao aprendizado de competéncias préprias da atividade profissional e a contextualizacédo
curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para a vida cidadd e para o trabalho, de
acordo com o parégrafo 2° do art. 1° da Lei 11.788/2008. Neste caso, o estagio definido como
obrigatorio deve constar no projeto pedagogico do curso, cuja carga horéria é requisito para
aprovacao e obtencao do diploma conforme descrito no paragrafo 1° do art. 2° da mencionada
Lei.

Essa legislacdo prescreve as obrigacdes postas as instituicdes de ensino em relacdo aos
seus discentes em estagio, que se apresentam descritos nos sete incisos a seguir:

I. celebrar termo de compromisso com o educando ou com seu representante
ou assistente legal, quando ele for absoluta ou relativamente incapaz, e com a
parte concedente, indicando as condi¢fes de adequacdo do estagio a proposta
pedagdgica do curso, a etapa e modalidade da formacao escolar do estudante
e ao horério e calendério escolar;

Il. avaliar as instalagfes da parte concedente do estagio e sua adequagao a
formagé&o cultural e profissional do educando;

I11. indicar professor orientador da area a ser desenvolvida no estagio como
responsavel pelo acompanhamento e avaliacdo das atividades do estagiéario;

IV. exigir do educando a apresentagéo periodica, em prazo ndo superior a seis
meses, de relatério das atividades, do qual devera constar visto do orientador
da instituicdo de ensino e do supervisor da parte concedente;

V. zelar pelo cumprimento do termo de compromisso, reorientando o
estagiario para outro local, em caso de descumprimento de suas normas;

V1. elaborar normas complementares e instrumentos de avaliagdo dos estagios
de seus educandos;
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VII. comunicar a parte concedente do estagio, no inicio do periodo letivo, as
datas de realizacdo de avaliagBes escolares ou académicas (BRASIL, § 1° do
art. 3° e art. 7° da Lei n® 11.788/2008).

Consoante com essas obrigagdes, a legislacdo define, também, o que é da
responsabilidade da parte concedente na relacéo de estagio, conforme expomos:

I. celebrar Termo de Compromisso com a instituicdo de ensino e o educando,
zelando por seu cumprimento;

Il. ofertar instalacbes que tenham condi¢Bes de proporcionar ao educando
atividades de aprendizagem social, profissional e cultural, observando o
estabelecido na legislacao relacionada a salide e seguranca no trabalho;

I11. indicar funcionéario do quadro de pessoal, com formacéo ou experiéncia
profissional na area de conhecimento desenvolvida no curso do estagiario,
para orientar e supervisionar até dez estagiarios simultaneamente;

IV. contratar em favor do estagiario seguro contra acidentes pessoais, cuja
apolice seja compativel com valores de mercado, conforme fique estabelecido
no termo de compromisso;

V. por ocasido do desligamento do estagiario, entregar termo de realizacéo do
estagio com indicagdo resumida das atividades desenvolvidas, dos periodos e
da avaliagdo de desempenho;

VI. manter a disposicdo da fiscalizagdo documentos que comprovem a
realizacdo de estagio;

VII. enviar a instituicdo de ensino, com periodicidade minima de seis meses,
relatorio de atividades, com vista obrigatdria ao estagiario (BRASIL, art. 9°
da Lei n. 11.788/2008).

Assim entendido, conforme disposto no paragrafo 1° do art. 3° e art. 9° da Lei n.
11.788/2008, o estagio curricular supervisionado como ato educativo passa a exigir que a escola
e a parte proponente trabalhem didaticamente com os estagiarios, em relacdo ao planejamento,
ao desenvolvimento, a avaliacdo e aos resultados das atividades por eles desenvolvidas. Deve
ser supervisionado por um professor orientador da instituicdo de ensino e por um supervisor da
parte concedente. Segundo o que dispde a legislacdo em discussdo, cabe a institui¢do de ensino
celebrar termo de compromisso com o educando e a parte concedente; indicar o professor
orientador, responsavel pelo acompanhamento e avaliacdo das atividades; bem como exigir a
apresentacdo de relatdrio.

Para compreendermos de modo mais claro como se estrutura o Curso de Pedagogia da

UFPI e o estagio supervisionado decidimos analisar o Projeto Pedagogico dessa instituicdo de
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ensino. O referido documento passou por sua ultima reformulagdo em 2009 e, até a presente
data, juntamente com algumas Leis, regem o curso em quest&o.

De acordo com o Projeto Politico Pedagodgico (2009), o curso de Pedagogia da UFPI,
foi criado em 1973 como Licenciatura curta e somente em 1975 passou a funcionar como
Licenciatura plena atraves de Ato da Reitoria, n. 237/75. Na trajetéria do curso duas
reformulaces e ajustes curriculares fizeram parte do historico da instituigao.

Atualmente, o curso de Pedagogia da Universidade Federal do Piaui fundamenta-se
nas diretrizes e linhas de acdo da politica de formacéo dos profissionais da educacao expressas
na Resolugdo n. 01, do Conselho Nacional de Educagéo, do Conselho Pleno, de 15 de maio de
2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia — Licenciatura e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Basica-Lei 9394/96, nas
Resolucdes 01 e 02/2002 do Conselho Nacional de Educagédo, documento norteador elaborado
pela comissdo de especialistas de Pedagogia do INEP, 6rgdo regulador para autorizacdo e
reconhecimento do curso de Pedagogia (UFPI, 2009).

No ambito das reformulagbes do Curso de Pedagogia da UFPI, é consubstancial
destacar ainda outros documentos que subsidiaram essas mudancas de acordo com o Projeto
Politico Pedagdgico do Curso de Pedagogia (2009); Resolugcdo 150 /06-CEPEX, que dispbe
sobre as atividades cientifico-académico-culturais (atividades complementares nos cursos de
graduacdo da UFPI): Lei 11.788 de 25.08.2008, que disple sobre o estagio dos estudantes;
Resolucdo n. 22/09- CEPEX, que dispde sobre o estagio obrigatério no ambito da UFPI; e
Resolucdo n. 26/09- CEPEX, que regulamenta o estagio ndo obrigatorio na UFPI.

As reformulagGes implicam em mudancas no curriculo do curso que passa a eleger
como areas de Formacdo a Docéncia na Educacdo Infantil e nos anos Iniciais do Ensino
Fundamental, Formacdo Pedagdgica do Profissional Docente e Gestdo educacional, para
atuarem em espacos escolares e nao escolares. A estrutura do curso configura-se em um regime
seriado semestral, formada por blocos de disciplinas no total de 09 (nove) blocos, perfazendo
uma carga horaria de 3.240/h, distribuidas entre disciplinas de formacdo obrigatorias;
Disciplinas de formacdo opcional; Atividades Complementares; Estagio Supervisionado de
Ensino (UFPI, 1999).

O estagio supervisionado do curso de Pedagogia da UFPI contempla 315 horas de
pratica. Encontra-se organizado em quatro disciplinas, distribuidas em quatro periodos,

iniciando-se a partir do 6° bloco e finalizando no 9° bloco, conforme distribuicdo a seguir:
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e  Estagio Supervisionado | (Planejamento e Gestdo da Educacdo, carga
horéria de 60h, acontece em espacos escolares e ndo escolares);

e Estagio Supervisionado Il (Planejamento e Gestdo da Educacdo, carga
horéria de 45 h, acontece também em espacos escolares e ndo escolares);

e  Estagio Supervisionado Il (Educacdo Infantil, carga horaria 105h,
acontece nos espacgos escolares e nao escolares);

Estagio Supervisionado IV (Ensino Fundamental nos anos iniciais, carga
horéria de 105 h,acontece em espacos escolares e ndo escolares).

Como ja informado, em passagem anterior, recentemente temos mais um marco
normativo que se consubstancia nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e
cursos de segunda licenciatura) e para a formacao continuada (Resolu¢do CNE/ n. 02, de 1° de
julho de 2015). E comporta dizer que o curso de Pedagogia da UFPI ainda ndo se adequou a
nova legislacdo quanto a carga horaria dos estagios curriculares (400 quatrocentas horas).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (2015), ao considerarem o curriculo como o
conjunto de valores propicios a producdo e a socializacdo de significados no espaco social,
contribui para a construcao da identidade sociocultural do educando, dos direitos e deveres do
cidaddo, do respeito a0 bem comum e a democracia, as praticas educativas formais e néo
formais e a orientacdo para o trabalho, resolve, no Capitulo V, tratar da estrutura curricular da

formacdo inicial do magistério da educacao basica em nivel superior, como destaca:

Art. 13. Os cursos de formacao inicial de professores para a educacéo basica
em nivel superior, em cursos de licenciatura, organizados em &reas
especializadas, por componente curricular ou por campo de conhecimento
e/ou interdisciplinar, considerando-se a complexidade e
multirreferencialidade dos estudos que os englobam, bem como a formacéo
para o exercicio integrado e indissociavel da docéncia na educacdo basica,
incluindo o ensino e a gestdo educacional, e dos processos educativos
escolares e ndo escolares, da producdo e difusdo do conhecimento cientifico,
tecnolégico e educacional, estruturam-se por meio da garantia de base comum
nacional das orientagdes curriculares.

1° Os cursos de que trata o caput terdo, no minimo, 3.200 (trés mil e duzentas)
horas de efetivo trabalho académico, em cursos com duracdo de, no minimo,
8 (oito) semestres ou 4 (quatro) anos, compreendendo:

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

Il - 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de
formacédo e atuacdo na educacdo basica, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto de curso da instituicao;



57

Neste delineamento normativo temos em destaque a carga horaria minima referente
aos cursos e as horas destinadas as atividades de préatica e as dedicadas aos estagios. Isso se d&
de forma esclarecedora para que as institui¢cées de ensino ndo deixem de cumprir nenhuma das
normas refentes a carga horaria de cada atividade e ou disciplina do componente curricular.

No ambito dessas discussdes, as Diretrizes Curriculares Nacionais (2015) resaltam,
ainda, o que entendemos por pratica como componente curricular a ser efetivada ao longo do
curso e do estagio supervisionado. Neste caso, recorre ao Parecer CNE/CES n. 15/2005, que

ratifica essa compreensdo ao afirmar:

[...] a pratica como componente curricular é o conjunto de atividades
formativas que proporcionam experiéncias de aplicagio de conhecimentos ou
de desenvolvimento de procedimentos proprios ao exercicio da docéncia. Por
meio destas atividades, sédo colocadas em uso, no dmbito do ensino, 0s
conhecimentos, as competéncias e as habilidades adquiridos nas diversas
atividades formativas que compbem o curriculo do curso. As atividades
caracterizadas como pratica, como componente curricular podem ser
desenvolvidas como nucleo ou como parte de disciplinas ou de outras
atividades formativas. Isto inclui as disciplinas de carater prético relacionadas
a formagdo pedagogica, mas ndo aquelas relacionadas aos fundamentos
técnico-cientificos correspondentes a uma determinada area do conhecimento.
Por sua vez, o estagio supervisionado € um conjunto de atividades de
formagcéo, realizadas sob a supervisdo de docentes da instituicdo formadora, e
acompanhado por profissionais, em que o0 estudante experimenta situacoes de
efetivo exercicio profissional. O estagio supervisionado tem o objetivo de
consolidar e articular as competéncias desenvolvidas ao longo do curso por
meio das demais atividades formativas, de carater tedrico ou pratico.

Diante destes atuais dispositivos legais, € oportuno refletir como vem ocorrendo, de
fato, a aplicabilidade dessa norma nas instituicfes formadoras de professores, haja vista que é
comum ouvirmos por parte dos discentes em formacdo que a hora da pratica se da somente
quando acontece 0 estagio. Mais uma vez temos a legitimidade de que a articulagdo entre a
teoria e a pratica esta no cerne do curso de formacdo de professores. Os saberes da formacao
devem se voltar para a necessidade e totalidade da educacdo basica, envolvendo desde o
curriculo, contetdos, gestdo da sala de aula e dos recursos, planejamento, relagdo com a
comunidade, com os educadores e alunos, dentre outras atribui¢es que, neste contexto, passam

ser de responsabilidade dos docentes.
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Demarcamos nesta terceira secdo o delineamento do percurso
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3 DELINEAMENTO DO PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

O que estd em questdo ndo € o que fazemos o que
deveriamos fazer, mas o que nos acontece além do nosso
querer do nosso fazer (GADAMER, 2013).

A presente investigagdo requer uma caminhada para a compreensdo do fendmeno
investigado. Nesse sentido, apresentamos os caminhos trilhados na investigacdo, caracterizando
a natureza da pesquisa desenvolvida, a descricdo dos instrumentos, a técnica de producéo e
andlise dos dados, os interlocutores e o lI6cus da pesquisa. Objetiva, portanto, descrever o0s
procedimentos metodolégicos que orientaram o0 desenvolvimento desta investigacao.
Reconhecemos que a estrada a ser percorrida esta imbricada numa teia de eventos que vao além
do nosso querer e do nosso fazer, proporcionando surpresas, davidas, reflexdes na busca para a
resposta ao problema de pesquisa e para o desenvolvimento da tese, assim declarada: o estagio
curricular supervisionado na formacéo inicial de professores, oportuniza a construcéo e (re)
construcdo de saberes da profissdao docente. Comungamos, nesse sentido, com o disposto por

Vieira Pinto (1969, p. 39) ao registrar que a metodologia cientifica:

N&ao é produto subjetivo, ndo deriva exclusivamente da engenhosidade do
espirito, da habilidade na invencdo de artimanhas para forgar a realidade a
revelar suas propriedades, mas tem origem de modo exatamente inverso. O
mundo na infinita multiplicidade de seus fendbmenos, corpos e relagdes aponta
ao pensamento indagador os caminhos praticos que permitirdo penetrar a
complexidade da realidade e dela extrair as idéias justas, que combinadas de
maneira respeitosa das conexfes entre as coisas, dardo resultados as
proposigdes cientificas.

Partimos do entendimento de que a investigacao cientifica € um ato de construcdo em
que cada elemento envolvido ndo é apenas mais um dado coletado, ou mais uma informacéo,
mas que contribui de maneira singular para o desenvolvimento de uma ou mais respostas
adequadas ao problema suscitado pelo pesquisador, que o pensamento indagador, aliado a
complexidade da realidade e respeitando as questOes éticas, evidenciara os resultados da
indagacéo a que nos propomos neste estudo.

Acreditamos que “[...] A reflexdo metodologica tem de descobrir, classificar e definir
os diversos tipos de métodos, e compor um sistema geral que os unifica racionalmente e explica
suas relagdes mutuas [...]” (VIEIRA PINTO, 1969, p. 39). Com base nesse entendimento,
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seguimos a matriz paradigmética de Sanchez (2012) e dimensionamos nosso objeto de estudo,
desenvolvendo algumas adaptacdes que consideramos fundamentais, diante de suas exigéncias.
No nivel técnico, entendemos gque contempla aspectos pertinentes aos interesses do estudo, ja
que compreende técnicas e instrumentos de coleta dos dados, cuja relacdo esta articulada a uma
postura epistemologica. Nesse caso especifico, utilizamos a analise documental (diretrizes,
matriz curricular do curso, documentos de estagio e outros), aplicacdo de questionario para
delinear o perfil formativo e autobiografico dos sujeitos da pesquisa (discentes) e construcao
do memorial de formacéo.

A partir do nivel metodolégico, reconstruimos a logica da pesquisa, recuperando
outros niveis e 0s pressupostos nela implicitos. O método e as formas de aproximagdo com 0s
dados relativos ao objeto de estudo desta investigacdo, configuraram por intermeédio da pesquisa
qualitativa do tipo narrativa. Para tanto, apoiamo-nos em Bauer e Gaskell (2008, p. 90), diante
da compreensdo de que “[...] as narrativas se tornaram um método de pesquisa muito difundido
nas ciéncias sociais [...]”, pois no contexto da pesquisa cientifica se situa para além da
metodologia quantitativa. De acordo com Ferrarotti (1998), os elementos quantificaveis sao
geralmente pouco numerosos uma vez que essa metodologia provém quase inteiramente do
dominio qualitativo.

Comungamos, nesse sentido, com o pensamento de Vieira Pinto (1969, p. 38) ao
enunciar que “a descoberta do método, a principio praticado espontanea e empiricamente,
depois elevado a categoria de tema de reflexao filoséfica [...] € a primeira das caracteristicas do
pensar cientifico [...]”. Portanto, encaminha o pesquisador as descobertas dos resultados no
sentido de conhecer a realidade investigada. De acordo com seu entendimento, “[...] o método
ndo é estatico, mas dindmico, seu contetdo varia, e, portanto, as relacdes entre seus diversos
aspectos légicos se alteram com o evoluir das ciéncias e com a aplicacdo daquilo que em cada
época se entende por método [...]” (p. 39).

Esta investigacdo também esta contextualizada por um determinado nivel tedrico, ao
qual serve ou viabiliza neste trabalho com o objeto e se relaciona, também, pela teoria com o
nivel epistemologico, com o qual se integra num todo l6gico. O objeto de estudo (estagio
curricular supervisionado) requereu discussdes teoricas sobre: formagdo, estdgio curricular
supervisionado, saberes docentes, narrativas, dentre outros que no decorrer da pesquisa foram
emergindo naturalmente.

No sentido de compreender e explicar, indagamos: que tipo de conhecimento
obtivemos na pesquisa desenvolvida? Que caracteristicas tivemos com este conhecimento? Que

valor heuristico foi dado aos resultados obtidos? Por serem questdes epistemoldgicas
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explicamos através dos aportes tedricos, das interpretacfes que realizamos e as compreensoes
que alcangamos, por entendermos que o conhecimento se constrdi por seres humanos quando
interagem com o mundo que interpretam.

Por conseguinte, ndo poderiamos trabalhar com narrativa, ndo fosse por esse
entendimento de que objetividade e subjetividade sdo mutuamente constitutivas. Buscamos na
andlise de discurso os fundamentos para compreensao e interpretacdo das narrativas dos sujeitos
da pesquisa no tocante as praticas sociais de diversos tipos que se engendram nos discursos dos
interlocutores “‘econdmicas, politicas, sociais, culturais, ideologicas, das familias [...]”
(FAIRCLOUHGH, 2012, p. 83). As respostas encontradas a partir da analise dos dados
oriundos do questionario e do memorial de formacéo foram significativas em relacdo ao que se
esperava do fendmeno, ou seja, 0 estagio curricular supervisionado na formacao inicial de
professores, aliado/articulado a diferentes situacfes formativas que envolvem as relagées com
os saberes, com 0s pares e com a realidade das préaticas de ensinar, oportuniza a construcao e
(re) construcdo de saberes da profissdo docente.

Outro aspecto do nivel epistemoldgico consubstancia-se nos critérios de validagédo
cientifica concebidos como os instrumentos e procedimentos utilizados, e também em sua
confiabilidade na preciséo dos resultados e no afastamento do pesquisador em relacdo ao objeto
de estudo, sobretudo na neutralidade da pesquisadora em relacdo as questdes ideoldgicas que
emergiram dos enunciados. Acreditamos que os critérios de validacdo por nés selecionados
foram precisos e confiaveis ao analisarmos os discursos dos sujeitos fruto das narrativas.

A ciéncia foi por nds concebida ndo como mensura¢do, mas como uma construcao
histérica do homem, como constru¢cdo do conhecimento humano que se faz de maneira
sistematizada e adquire através de suas descobertas, suas leituras de mundo, enfim, sua
cosmovisdo. Articulados a essa Gltima, de um lado, estdo os pressupostos l6gico-gnoseoldgicos,
cuja preocupacdo central foi o estabelecimento da relagdo entre a concepc¢do do sujeito e a
construcdo do objeto e, de outro, os pressupostos ontoldgicos.

Na relagéo entre o sujeito e o objeto optamos trabalhara partir de uma relagédo em que
0 pesquisador se envolveu num continuum didlogo com o outro na tentativa de chegar a uma
mutua compreensdo do significado e das inten¢bes que estavam por tras das expressdes de cada
um. Assim entendido, professores, alunos, formacdo, estagio curricular, saberes docentes,
tornaram-se objetos contextualizados com a realidade discutindo-os nas teias das relagdes e
vinculagfes. A intencdo é que ndo se tornassem apenas um conjunto de dados alcancados e,

enquanto pesquisadores, também nos concebemos como sujeito recorrente desta investigacao.
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A concepcéo sobre 0 homem, sua realidade, sua historia, bem como a concepcéo de
educacao e sociedade refletem-se, aqui, numa cosmovisao enquanto pressupostos ontologicos.
Concebemos neste trabalho 0 homem como um ser historico que constroi e reconstroi historia,
um agente transformador de sua realidade que, vivendo e agindo socialmente, vai conquistando
espacos para o desenvolvimento de seu conhecimento. E com base nessa perspectiva que o
objeto de estudo desta investigacdo nos levou inicialmente a hipotetizar que os sujeitos desta
investigacdo fossem capazes de construir e reconstruir saberes que déo suporte a uma atuacao
profissional no contexto da sociedade em que vivem. A concepcdo de histdria, por nos
postulada, leva em consideragdo os fatos, 0s sujeitos e o tempo, relacionando-os e
correlacionandos-os aos fendmenos num processo de reflexdo-acdo do homem sobre os
mesmos, sobre seu proprio processo historico através dos tempos. E constante devir essa
condicdo humana de se apropriar, criar, transformar a sua realidade para si e para as geracdes
vindouras.

A educacdo, nesta condicéo, € concebida como um direito do cidaddo ndo somente
porque € assegurada por Leil®, mas por estar relacionada ao atendimento do desenvolvimento
das capacidades do individuo, relacionada ao processo de aprendizagens de saberes entendida
também como mecanismo de socializacdo, desde a construcdo, transmissdo e inducdo do
conhecimento até a incorporacdo de valores morais, éticos, politicos, estéticos etc. e, ainda, por
ser agente formadora do homem e de suas relagdes para o convivio social. Assim, esse conjunto
de individuos que se organiza em torno de um bem comum, mesmo com suas contradicdes,
suas individualidades e singularidades passa a ser a nossa concep¢ao de sociedade.

Cabe destacar que o processo de analise dos dados desta investigacdo valorizou 0s
aspectos tedricos, metodoldgico, epistemoldgico, gnosiolégicos e ontolégicos pelo
desvelamento do objeto (estagio curricular supervisionado), ndo de forma fragmentada,
respondendo aleatoriamente ao problema suscitado, mas para favorecer, dentre outros, a
explicacdo, descricdo, interpretacdo, criticas, sugestbes e contribui¢cbes para uma dada
realidade. Para sintetizar parte dessas discussfes apresentamos, na Figura 2, 0s aspectos
referentes ao delineamento metodoldgico deste estudo, a serem teorizados, categorizados,

analisados e interpretados ao longo dos capitulos que seguem.

No Capitulo 111 da Educagéo, da Cultura e do Desporto, Sessdo | da Educacéo/Art. 205 da Constituicdo Federal:
“A educagdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, p. 128).
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Figura 2 — Delineamento metodoldgico da pesquisa
Fonte: Elaborada pela pesquisadora (2015)

Sobre esses diversos aspectos, o estudo enquanto investigacdo empreende um trabalho
reflexivo, simultaneamente analitico e interpretativo procurando desvendar o valor agregado a
esses aspectos. Nesta perspectiva, 0 delineamento metodolégico da pesquisa viabiliza a
envergadura da pesquisa a partir da sua natureza, método e cenario do estudo, instrumentos e

técnicas para producdo e analise dos dados, aspectos que serdo detalhados nos itens a seguir.

3.1 A pesquisa narrativa como opcao metodoldgica do estudo

No ambito da investigacdo qualitativa, optamos pela pesquisa narrativa, devido a sua
natureza reflexiva, que possibilita aos interlocutores a revisitacdo de seu processo formativo
através de seus escritos. As narrativas produzidas pelas interlocutoras do estudo aparecem como
uma forma singular de falar sobre si. A contacdo de suas experiéncias vividas no contexto da
formacdo constitui, nessa trajetéria, importante fonte de analises e reflexfes sobre o processo
de construcéo e (re) construgdo dos saberes docentes.

Como o objetivo principal desta investigagdo configura-se no proposito de analisar o
estagio curricular supervisionado como espaco de construcdo e (re) construgdo de saberes
docentes no contexto da formagé&o inicial de professores, no curso de Pedagogia, acreditamos
que as narrativas de formacdo sejam apropriadas para esta pesquisa, por encontrar apoio em

teodricos que tém contribuido com seus estudos e pesquisas, dentre eles destacamos: Benjamin
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(1987), Bolivar (2002), Dominicé (1988), Josso (1988; 2004, 2010), N6voa e Finger (1988),
Novoa (1995), Passeggi (2011), Ricouer (2007, 2010), Souza (2006) e outros.

A narrativa enquanto manifestacdo tipica do ser humano deve ser estudada dentro dos
seus diferentes contextos: social, politico, econémico, cultural, educativo e/ou outros. Narrar,
na opinido de Guedes Pinto, Gomes e Silva (2008, p. 23) “[...] requer esforgos de elaboragdo
para tornar concreto, atraves da historia que se tece, as diversas experiéncias vividas por cada
sujeito”. E comum ouvirmos falar que contar historia, narrar historia, é uma atividade muito
presente na vida humana, que no desenvolvimento da espécie, geracdes e geracdes repetem esse
ato quase que involuntariamente uns aos outros. Os acontecimentos que s&o narrados de uma
historia, geralmente, tomam da totalidade os seus significados, “portanto a narrativa ndo é
apenas o produto de um “ato de contar”, ela tem também um poder de efetuacdo sobre o que
narra” (DELORY-MOMBERGER, 2012, p. 82). Assim, a narrativa vai se constituindo e
expressando em evento de contacdo de historias e de revelagdo que os sujeitos utilizam nas
formas de viver e conceber o mundo que os cercam.

De acordo com o que aludem Ramos e Gongalves (1996), a narrativa ou a narragdo €
um discurso cujo objetivo € relatar episddios ou uma sucessdo de eventos e geralmente se
revelam em diferentes fontes ou indicadores de suportes como as biografias, autobiografias,
memoriais, nas noticias e outras formas do mesmo género. Contribui, também, com o debate,
Bruner (1997, p. 46), ao postular que geralmente “[...] uma narrativa é composta por uma
sequéncia singular de eventos, por estados mentais e ocorréncias envolvendo seres humanos
como personagens ou atores”. Sdo eventos que sobrepujam somente o ato de lembrar, € a
narrativa que torna acessivel a experiéncia humana do tempo, o tempo sé se torna humano
através da narrativa (RICOUER, 2010).

Por conseguinte, o papel do intérprete nesses eventos discursivos configura-se,
também, papel fundamental na narrativa haja vista ter a missdo de revelar o significado dos
elementos que constituem a narrativa na totalidade do enredo que, substancialmente, deve ser
retirado dos eventos comunicativos. E, ainda, concordando com Bruner (1997), uma narrativa
¢ envolvida por uma teia de intencBes e experiéncias vivenciadas pelos narradores
(personagens), que por sua vez representam essas experiéncias nas quais se transformam. Nessa
perspectiva, ha um movimento dialético entre os envolvidos na tessitura da narrativa.

E substancial compreender que a narrativa situa-se num tempo e espaco determinados,
e pode envolver um ou varios personagens. Neste estudo ha o envolvimento de oito personagens
(discentes do curso de Pedagogia). A sequéncia espago-temporal presente na narrativa mostra

que o enredo é situado. Tempo e espacos desenvolvem-se numa simultaneidade de eventos.
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Logo, torna-se importante reconhecer que a narrativa de nossas interlocutoras intercambiava
presente, passado e futuro referentes as suas histérias de vida. O tempo torna-se tempo humano,
a medida que € articulado a um modo narrativo, em compensacao, a narrativa é significativa a
medida que esboca os tracos da experiéncia temporal (RICOUER, 2010). Nesse sentido,
consideramos que narrar ¢ “[...] a faculdade de intercambiar experiéncias [...]” (BENJAMIN,
1987, p. 198), experiéncias que ndo podem ficar no esquecimento face as demandas da
sociedade contemporanea.

Ainda com base nos pressupostos de Ricouer (2010), a narrativa constroi o carater
durdvel de um personagem, o qual pode ser tido como sua identidade narrativa. Nessa
perspectiva, configura-se como condicdo de possibilidade de se organizar a diversidade
temporal do agir humano em uma unidade de vida que faz sentido para si mesmo e para 0s
outros. E substancialmente o esforco por articular em um enredo inteligivel as proprias
experiéncias a fim de compreendé-las, assumindo-as e integrando-as em sua propria identidade.

A narrativa ndo é um fato isolado. E constituida e tramada de experiéncias que o sujeito
foi construindo no percurso da sua histéria de vida. A referida unidade ndo se configura
homogénea, nem logica, visto que ha conflitos e dilemas que a permeiam e deixam suas marcas
registradas na vida do sujeito.

A opcéo pela narrativa como uma das possibilidades para este contexto de investigacao
fundamenta-se, também, em Benjamin (1987, p. 201), quando assente que o “narrador retira da
experiéncia o que ele conta [...]”, sendo, portanto, essas experiéncias, conforme o autor, as
fontes originarias de todo narrador. Dizemos, pois, que as experiéncias vivenciadas pelos
interlocutores desta investigagéo interconectam diferentes momentos da sua vida pessoal e de
formacao profissional. Nesse contexto, referenciamos, também, Souza e Almeida (2012, p. 46)
que revelam: “narrar histérias e contar a vida caracteriza-se como uma das possibilidades de
tecer identidade, de compreender como nos tornamos professores e das configuracdes que nos
séo forjadas nos nossos percursos de vida-formagao”.

Essa metodologia de formagdo tem valorizado o desenvolvimento profissional dos
professores, levando em conta seu autoconhecimento, seus diferentes saberes e suas
experiéncias construidas ao longo de sua trajetdria de vida pessoal e profissional. As pesquisas
nesse campo tém provocado discussdes sobre os saberes dos professores. Nesse particular o
método (auto) biogréfico ou biogréfico-narrativo torna mais eficaz a reflexdo pessoal e
profissional sobre as praticas desenvolvidas no ambito da profissdo e possibilita ainda a

construcdo e (re)construcdo de novos conhecimentos.
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A narrativa torna-se relevante para este contexto de formacdo em que concebe o
professor como narrador-personagem-escritor de historias que se constroem a partir de diversas
situacOes de formacdo. Os professores enunciam sobre os dilemas pessoais e da profissao, as
angustias, as dificuldades, que permeiam suas préaticas, bem como questdes de reconhecimento
social da profisséo dentre outras. Essa metodologia de formacéo aponta para outra forma de
investigar a préatica profissional e promover avangos na formacao dos professores, suplantando
modelos cartesianos.

De acordo com Souza (2006, p. 97), a narrativa funda-se tanto em um fenémeno
qguanto uma abordagem investigacdo-formacdo, posto que parte das experiéncias e dos
fendmenos humanos oriundos dessa modalidade metodoldgica. Na opinido do autor, “[...] o que
é a educacdo sendo a construcdo socio-historica e cotidiana das narrativas pessoal e social. O
cotidiano humano é marcado pelas trocas de experiéncias, pelas narrativas que ouvimos e que
falamos pela forma como contamos as historias vividas [...]”.

Dessa forma, as narrativas se inserem em contextos de pesquisa e, com base nessa
perspectiva, ouvir a voz dos professores € reconhecer que a sua historia de vida é importante
no processo formativo haja vista que processos pessoais estdo sendo articulados a outros de
natureza coletiva; ao meio sociocultural que é influente na constituicdo da pessoa e do
profissional; ao estilo de vida de cada um, incide sobre sua pratica; as fases de sua vida e suas
decisOes a respeito da profissao e da carreira as quais sdo importantes no sentido de se pensar a
maneira pela qual pode se realizar seu desenvolvimento profissional. (GOODSON, 1992).

As discussdes em torno das narrativas ancoram-se, ainda, nos postulados de Abrahao

e Passeggi (2012, p. 61) quando defendem:

O uso de narrativas autobiograficas em contextos de formagdo inicial, e
continuada, ancora-se no pressuposto dessa automizacgéo, no sentido em que
0 ato de explicitar para si mesmo e para 0 outro os processos de aprendizagem,
adotando-se um posicionamento critico, é suscetivel de conduzir a pessoa que
narra a compreensdo da historicidade de suas aprendizagens e, portanto, de
autorregular seus modos de aprender num direcionamento emancipador.

Implica dizer que as narrativas autobiograficas estimulam uma reflexdo sobre as
trajetorias individuais de formagdo. As narrativas quando se ddo em um processo de formacao
nos levam a compreensao da historicidade do sujeito, emancipando-o, tendo em vista voltar
para si num processo de reflexdo. As narrativas autobiogréaficas e os estudos com historias de

vida de professores tém sido uma op¢éo no campo da pesquisa qualitativa.
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Abrahdo (2011), ao discutir a relagdo entre narrativas e escritas de memoriais de
formacéo, afirma que a escritura de um memorial comporta mais que um relato de momentos
da historia de vida. E consubstancial, caracterizado como uma narrativa organica e reflexionada
de acontecimentos em contexto. As experiéncias sdo significativas em relacdo ao
questionamento que orienta a construcao da narrativa.

NOvoa (1995) destaca a recorrente importancia que as historias de vida tém adquirido
nos estudos sobre a vida, as carreiras, e 0s percursos profissionais, as biografias/autobiografias
ou o desenvolvimento pessoal dos professores. Para esse autor, trata-se de uma producéo
heterogénea, de uma relevancia fundamental para a educacdo, haja vista possibilitar a
compreensdo da importancia de “[...] recolocar os professores no centro dos debates educativos
e das problematicas de investigacdo”, uma necessidade do contexto contemporaneo.

Reafirmamos, ainda, a analise realizada por Bolivar (2002, p. 107), que considera que
as metodologias (auto) biograficas permitem constituir os professores como sujeitos de sua
propria formacédo, com trajetorias profissionais e um estagio de desenvolvimento determinado.
Nesse sentido, as narrativas manifestam o mundo dos sujeitos e as historias pessoais da
experiéncia profissional. Neste caso, comungamos com Josso (2004, p. 138) ao defender que:
“[...] a narrativa da historia de formac&o é utilizada para compreender o processo de formacao,
o trabalho de elaboracéo e de interpretagdo apresenta-se como um processo de conhecimento
especifico sobre um objeto especifico: a sua formacgao, a formagao”.

Estudos nessa direcdo mostram, ainda, que o método autobiografico tem contribuido
para que se dé voz e vez aos profissionais do ensino, conforme postula N6ovoa (1995), a
docéncia é uma profissdo sobre a qual ha muito que se dizer. Essa renovacdo metodoldgica, que
atribui a subjetividade do sujeito um valor de conhecimento, considerando o comportamento
humano com toda sua complexidade, fundamental nesta investigacdo sobre o estagio curricular
supervisionado como espaco de construcdo e (re)construcdo dos saberes docentes no curso de

formagé&o inicial de professores no curso de Pedagogia.

3.2 Centro de Ciéncias da Educacédo /CCE/UFPI - Prof. Mariano da Silva Neto: contexto
empirico da pesquisa

Para desenvolver esta investigacédo foi escolhido como campo empirico da pesquisa o
Centro de Ciéncias da Educacéo (CCE) Prof. Mariano da Silva Neto da UFPI, Campus Ministro
Petronio Portela, Teresina-Pl. De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional- PDI

(2010/2014), o Centro de Ciéncias da Educacdo (CCE) tem suas atividades regulamentadas
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pelo Regimento Geral da UFPI, aprovado pela Resolugdo n. 45/99, do Conselho Universitario
(CONSUN), que dispde, no plano didatico-cientifico, administrativo, financeiro e disciplinar,
através de diretrizes de funcionamento, as atividades dos diversos 6rgdos e servicos comuns e
Regimento Interno aprovado em 2007, através da Resolugédo n. 12/2007, de 25 de maio de 2007.

O Centro de Ciéncias da Educacdo- CCE pertence a Universidade Federal do Piaui
(UFPI) uma instituicdo Federal de Ensino Superior sediada na cidade de Teresina - Estado do
Piaui e com campi nas cidades de Parnaiba, Picos, Floriano e Bom Jesus. A instituicdo é
mantida pela Fundacdo Universidade Federal do Piaui - FUFPI (instituida pela Lei n. 5.528 de
12 /11/1968) e é financiada com recursos do Governo Federal.

A UFPI foi instalada em 01 de marco de 1971, a partir da fuséo de algumas faculdades
isoladas que existiam no Estado - Faculdade de Direito, Faculdade Catdlica de Filosofia,
Faculdade de Odontologia, Faculdade de Administracdo (Parnaiba) e Faculdade de Medicina.

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) da UFPI, sua missao é:

Propiciar a elaboracdo, sistematizagcdo e socializacdo do conhecimento
filosofico, cientifico, artistico e tecnoldgico adequado ao saber
contemporaneo e a realidade social, formando recursos que contribuam para
o desenvolvimento econdmico, politico, social e cultural local, regional e
nacional (UFPI, 2010/2014, p. 28).

E perceptivel na sua missdo que a UFPI explicita no seu PDI a preocupagio em
oferecer servigos que atendam ao mundo contemporaneo €, portanto, prospectiva nas suas
acles, visando a emancipacdo do sujeito. Conforme consta o artigo 3° de seu Estatuto, a
Universidade Federal do Piaui tem como objetivo cultivar o saber em todos os campos do
conhecimento puro e aplicado. Desse modo, compete a UFPI, de acordo com o Capitulo | do

Seu estatuto:

a) estimular a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifica e do
pensamento reflexivo;

b) formar diplomados nas diferentes areas do conhecimento, aptos para
insercdo em setores profissionais e para a participagdo no desenvolvimento
da sociedade brasileira, e colaborar na sua formacéao continua;

c) incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica, visando o
desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difusdo da
cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento e do meio em que vive;
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d) promover a divulgagdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos
gue constituem patriménio da humanidade e comunicar o saber através do
ensino, de publicagdo ou de outras formas de comunicacao;

e) suscitar o desejo permanente de aperfeicoamento cultural e profissional e
possibilitar a correspondente concretizacao, integrando os conhecimentos
gue vdo sendo adquiridos numa estrutura intelectual sistematizadora do
conhecimento de cada geracéo;

f) estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular
0S nacionais e regionais, prestar servicos especializados & comunidade e
estabelecer com esta uma relacdo de reciprocidade;

g) promover extensdo, aberta a participacdo da populacéo, visando a difusdo
das conquistas e beneficios resultantes da criagdo cultural e da pesquisa
cientifica e tecnolodgica geradas na institui¢do. (UFPI, 2010/2014, p. 30).

De acordo com o que referencia 0 documento em questdo, as metas institucionais séo
planejadas a cada quinquénio e estabelecidas anualmente, de maneira participativa € 0
cumprimento e avaliado com a mesma periodicidade.

Hodiernamente o valor da aprendizagem é mister para todos os cidadaos e, no caso do
Brasil que pretende ser uma poténcia mundial, contar com um ndmero significativo de pessoas
que tenham o dominio de vérios saberes, é fundamental para que esses cidaddos se tornem
ativos, criativos, participativos, capacitados a buscarem seu potencial pleno, de modo que se
desenvolvam aprendendo sobre si mesmos e sobre 0 mundo em que vivem e atuam, pessoal e
profissionalmente.

A UFPI, de acordo com seus objetivos, explicita essa concepcdo de cultivar o saber
fundamentado nos quatros pilares basicos defendidos pela UNESCO, e redigidos por Delors
(2005) quais sejam: saber conhecer, saber fazer, saber conviver juntos e saber ser. Implica dizer
gue a educacdo deve organizar-se em torno de quatro aprendizagens consideradas fundamentais
no decorrer da vida humana, a educacdo em todas as suas dimensdes, as quais se configuram
pilares do conhecimento. No tocante ao primeiro deles, aprender a conhecer, imprime-se na
capacidade de adquirir instrumentos de compreensédo; o segundo, aprender a fazer para poder
agir sobre o meio que o envolve; o terceiro, aprender a viver juntos, voltado para o espirito de
cooperagdo com o0s outros em todas as atividades humana; e o quarto, aprender a ser,

substancialmente representa o principal conceito, articula e integra todos os demais descritos.
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3.3 Instrumentos, técnicas e procedimentos de producdo dos dados da pesquisa

Na trajetdria desta investigacao foram inimeras as inquietacdes em relacdo as escolhas
dos métodos, técnicas e instrumentos para a producdo dos dados. Este exercicio nos colocou
diante de algumas situacdes as quais tinhamos de decidir, o que requereu leituras e reflexdes
sobre o contexto em que se aplicaria o estudo. Nessa caminhada, colocamo-nos na condicao do
narrador, ao narrar sobre 0s eventos que aconteciam no tempo/espaco em que a investigacao
prosseguia.

Na pesquisa foi possivel combinar certas técnicas e instrumentos para producéo de
dados que conjugados pelo pesquisador coadunam em compreensbes de fatos e de
acontecimentos fundamentais no processo investigativo. Assim, para producdo dos dados
utilizamos de forma articulada a analise de documentos, o questionario e 0 memorial de
formacdo. Com a anélise dos documentos (Diretrizes Curriculares Nacionais/DCN, Diretrizes
Nacionais do Curso de Pedagogia, Resolucgdes referentes ao estagio, documentos de estagio,
leis, Projeto da instituicdo campo da pesquisa, dentre outros), acessamos a compreensao dos
aspectos legais do estagio curricular supervisionado como componente curricular obrigatério,
assim como a viséo panoramica do curso de Pedagogia.

O questionério validou a construcdo do perfil formativo e autobiogréafico das
interlocutoras do estudo. O memorial de formacgéo configurou-se, portanto, como uma das
principais fontes das narrativas desta pesquisa. As informacdes coletadas aconteceram em

momentos distintos e se encontram detalhados no Quadro 7 (Apéndice G).

3.3.1 Questionario semiestruturado: da constru¢cdo do perfil formativo ao perfil
autobiografico

O questionario foi o instrumento que nos forneceu dados com 0s quais tracamos o
perfil formativo e autobiografico das interlocutoras desta pesquisa. Elaboramos um
questionario misto (Apéndice A), sendo nossa op¢ao justificada pelo fato de que o questionario
“¢ uma interlocucdo planejada” (CHIZZOTTI, 2006, p. 55) e no entendimento de Richardson
(2008), cumpre pelo menos duas funcdes, pois primeiro descreve as caracteristicas e segundo
mede determinadas variaveis de um grupo social.

A producdo deste instrumento deu-se inicialmente com a realizacéo de alguns contatos
entre a coordenadora e as professoras do curso de Pedagogia que acompanhavam 0s estagios

no 8° e 9° periodos. Dada esta oportunidade, foi apresentado o tema para os discentes em uma
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conversa informal, realizada no dia 25 /06 /2014. Participaram do encontro todos os discentes
do (8° periodo — 2014/01) do curso de Pedagogia da UFPI, noturno. Nesse evento foi exposta a
intencdo investigativa e entregue 0 questionario a todos os presentes para que dessem
informacdes sobre o seu perfil formativo e profissional e dai, por adesdo, dar prosseguimento a
caminhada investigativa.

Estabelecemos um prazo de trinta dias para recolhimento do instrumento
(questionario), o espaco de tempo se deu consoante 0s encontros presenciais que os discentes
tinham com seus professores apds o inicio do estagio. Passados trinta dias, retornamos e
convidamos todos o0s presentes para participar da pesquisa e, para nossa surpresa, ndo houve a
adesdo que pretendiamos (entre oito e dez interlocutores). Os discentes alegaram falta de tempo
e muitas atividades do curso. A professora da disciplina de Estagio sugeriu, entdo, que a turma
construisse o memorial no periodo seguinte (9° periodo -2014-02), que correspondia ao Estagio
no Ensino Fundamental e seria também uma das exigéncias da disciplina. Nesse particular, a
construcdo do memorial seguiria aos pressupostos basicos desta pesquisa.

Esse episodio resultou num processo de indagacdes sobre como garantir o rigor
cientifico da investigacdo do fendmeno sem engessa-la, no que concerne a0 COmpromisso com
a pesquisa cientifica. Aos instrumentos de producdo de dados, dentre tantos, quais seriam 0s
mais adequados aos interlocutores desta pesquisa (discentes), visto que se encontravam em
processo de formacdo inicial. Essas reflexdes nos conduziram a defini¢do de novos caminhos
metodoldgicos, sem necessariamente substituir as técnicas, o0s instrumentos, tampouco
comprometer o objeto desta investigacao.

Face ao ocorrido e dado o tempo que nos restava, resolvemos entrar em contato com
os discentes que cursavam o ultimo periodo do curso de Pedagogia. Decisdo tomada retornamos
ao campo, e tivemos uma conversa com a professora de estagio do 9° periodo-2014-01. Nessa
oportunidade, colocamos as novas proposi¢des do estudo, ficando agendado um primeiro
encontro com essa nova turma no dia 04/08/2014. O dialogo proporcionou indagagdes sobre a
pesquisa, sobre o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informagdes obtidas
e utilizadas para o desenvolvimento do estudo foi celebrado nesse evento.

Posteriormente, em outro encontro, por volta de 09 de agosto de 2014, foi entregue o
questionario para as discentes que se propuseram contribuir com a pesquisa. Nessa
oportunidade, esclarecemos acerca de questdes éticas da investigacdo. Colocamos-nos a
disposi¢édo do grupo, inclusive para auxilia-los nas orientagdes do trabalho final, pois estavam
no periodo de producéo do trabalho de concluséo de curso/TCC. Nesta mesma data as discentes

entregaram o instrumento (questionario) e agendamos um segundo encontro para discutirmos



72

como se daria 0 andamento da pesquisa e a construgdo do memorial, cujos dados permitiriam
que analisassem, através das narrativas, o estagio curricular supervisionado como espaco de
construcdo e (re)construcédo de saberes docentes no contexto da formacéo inicial de professores,
no curso de Pedagogia.

Tracar o perfil autobiografico e formativo das interlocutoras desta pesquisa
configurou-se um dos objetivos eleito para esta pesquisa. As protagonistas em cena neste
contexto de investigacao constituem-se de discentes do curso de Pedagogia da UFPI do periodo
de 2014/01 que ja tinham cursado os Estagios Curriculares Supervisionados em Planejamento
Gestdo e Planejamento da Educacdo Espacgos Escolares e ndo Escolares, Estadgio Curricular
Supervisionado em docéncia da Educacéo Infantil e estavam cursando o Ultimo estagio nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, na rede publica de ensino.

Para ndo expor a identidade de cada uma das discentes, utilizamos codinomes. A
escolha dos nomes foi uma homenagem a oito mulheres dentre elas pedagogas, fildsofas,
psicélogas e ativistas sociais, que se destacaram no cenario educacional nacional e internacional
por suas contribuicdes na educacdo, na saude, nos movimentos sociais. Lutaram pela
democratizacdo da construcdo do conhecimento e por processos educativos mais amplos, justos
e humanos. A biografia desse conjunto de mulheres encontra-se no Gltimo anexo deste trabalho.
Nesta pesquisa as interlocutoras passaram a ser chamadas de: Montessori, Antipoff, Stein,
Ferreiro, Wilczynska, Arendt, Torres e Mantoan.

A construcdo do perfil autobiografico é fruto de um recorte da histéria de vida de cada
uma das interlocutoras. A narrativa de si comporta uma dimensdo ontoldgica do ser e uma
interpretatividade, mesmo que ndo haja a finalizacdo do raciocinio do narrador. E esse
movimento intermitente possibilita ao leitor buscar novas respostas e interpretagdes. O cuidado
com que as discentes desta pesquisa revelaram suas histérias permite inferir que foram guiadas
pela consciéncia daquilo que deve e pode ser dito, sejam em termos morais, materiais,
intelectuais, profissionais. Assim, “trabalhar com processos rememorativos implica atividade
de narrar, uma atividade que ndo é linear e os sujeitos podem reelaborar suas vivéncias”
(GUEDES PINTO; GOMES; SILVA, 2008, p. 22).

Pela forma como os enunciados se apresentam, foi possivel interpretar o que dizem as
interlocutoras desta pesquisa sobre suas histérias de vida desde a mais tenra idade. Sentimos a
necessidade de apresenta-las relacionando recortes de fatos de suas vidas, destacando
singularidades e diferencas existentes entre elas.

Arendt, com 23 anos, solteira, revelou ser a primeira filha do casal. Evidenciou que ao

longo da sua vida sempre teve uma educacao exemplar de seus pais, que sempre fizeram de
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tudo pelos seus estudos. Revelou que 0s pais nunca mediram esforgos para oferecerem o melhor
para ela e sua Unica irma.

Antipoff tem 27 anos de idade, solteira, nasceu em Teresina-Pl, e reside desde seu
nascimento no Bairro Poty Velho zona norte de Teresina, com a mée e um irméo de 24 anos.
Revelou que sua infancia foi bastante conturbada, com momentos felizes e infelizes, pois seus
pais viviam em conflito, culminando com a separacdo do casal. Para essa interlocutora foi um
episddio doloroso e que acelerou o seu processo de independéncia muito cedo.

Mantoan revelou ter 23 anos, solteira, natural de Teresina, Piaui. Reside em um bairro
da zona norte da capital ha 19 anos com sua mée e o irméo.

Montessori, com 37 anos de idade, solteira, nasceu na zona rural de uma cidade do
norte do estado do Piaui, situada aproximadamente a 80 km de Teresina, capital do estado. Esta
interlocutora destaca um fato marcante na sua vida, a auséncia da convivéncia com 0s pais
devido a separacdo do casal quando ainda era muito pequena. Nos seus enunciados ficou claro
que viveu toda a sua infancia nesse lugar e somente aos 15 anos retirou-se do lugar de origem
para a cidade de Teresina, certamente para prosseguir nos estudos, tendo em vista que na sua
terra natal a oferta de escolarizagdo sistematizada acontecia somente até a 42 série do ensino
fundamental, hoje 5° ano.

Wilczynska conta com 31 anos, solteira natural de Teresina-Pl, atualmente mora com
sua mée, um irmédo e uma irma. Revelou gostar de animais, de criancas, de natureza, de tudo
gue a deixa mais préximo de Deus. Destacou, ainda, a tristeza por nao ter o seu pai perto, ndo
poder abracad-lo como gostaria, sobretudo no dia dos pais. Disse que nunca o conheceu, s6
restaram para ela histérias de como ele era e que somente o tempo permitiu-lhe conviver com
a sua auséncia.

Stein, solteira natural de Sdo Félix do Piaui, nasceu no dia dezesseis de setembro de
1990, na zona rural da respectiva cidade, precisamente na fazenda dos seus avds maternos,
conhecido como Canto do Coqueiro. Aos cinco anos de idade mudou-se com seus pais do
interior dos avés para a cidade de Sdo Felix no centro norte piauiense, pelas oportunidades de
estudo que a cidade oferecia.

Torres é de Teresina-Pl, nasceu na Maternidade Dona Evangelina Rosa no dia 14 de
janeiro de 1992. Atualmente tem 23 anos, é solteira. Revelou ser a filha mais velha de duas
irmas. Pelo fato de seus pais trabalharem o dia todo, cresceu na casa de seus avds maternos, na
zona norte de Teresina.

Ferreiro, com 23 anos de idade, estado civil casada, nasceu no dia 11 de novembro de

1990 na cidade de Teresina-PI. Primeira e unica filha mulher do casal. Relatou que foi uma
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crianga quieta e timida, nunca deu trabalho para seus pais na escola e sempre se comportou
bem. Destacou, ainda, que sempre estudou em escolas publicas.

E perceptivel nas narrativas, a relacio temporal estabelecida entre fatos que ocorrem
simultanemante entre si ou ndo. Fatos relevantes marcaram a vida dessas interlocutoras,
sobremaneira nos casos de separacao dos pais, conforme anunciado por Antipoff, Montessori e
Wilczynska. Essa realidade culminou em independéncia muito cedo para Antipoff, e, com o
passar do tempo a superacdo da auséncia do pai para Wilczynska. Essa prerrogativa coaduna
com o pensamento de Larrossa (2004, p. 15) ao postular que “La relacion entre el sujeito y el
relato tiene quer ver com la temporalidad intrinseca a la vida humana com el hecho de la vida
humana esta temporalmente constituida entre um principio y um fin(entre el nacimiento y la
muert)[...]”.

Acreditamos que os fatos temporais vivenciados pelas interlocutoras da pesquisa
envolveram um processo expressivo da experiéncia. Percebemos nesses relatos “praticas
intergeracionais e memoria familiar” (PINEAU; LE GRAND, 2012, p. 23), substancialmente a
infancia foi pontuada com a busca da histéria familiar. O desenho familiar aparece nos discursos
narrativos como incentivador de praticas sociais. A importancia desse processo apresenta-se
como agente de transformacdo social, haja vista que cada familia, dentro de suas condicdes,
buscou inserir seus filhos em espagos educativos conforme nos enunciam Arendt e Stein.

A exegese das narrativas das interlocutoras requereu também uma imerséo no tocante
aos pressupostos ontolégicos. Percebemos aspectos singulares do ente ao conceber a historia
como contexto espago-temporal no qual constréi suas experiéncias e vivéncias de forma
significativa. E, nesse devir, 0 homem ndo pode fugir, pois, é ele o elemento que movimenta a
histéria ao tempo em que se movimenta com ela.

A preteridade em que as narrativas das interlocutoras aconteceram marca o tempo
vivido. Conforme postula Ricouer (2007, p. 156), “o aqui e o 1a do espago vivido da percepgdo
e da acdo e o antes do tempo vivido da memoria se reencontram enquadrados em um sistema
de lugares e datas [...]”, dando lugar a uma experiéncia viva.

Nos discursos em analise hé visibilidade da concepc¢éo de educacdo no sentido amplo
e uma concepgdo de educacdo formal institucionalizada como espago de ascensdo social. As
interlocutoras exprimem a crenca de que esse algo é verdadeiro, a crenca de que algumas das
atitudes ou estados psicoldgicos em que o0 ato torna-se sincero. A saida do lugar de origem para
outro que proporcionasse condi¢des de acesso a escola é muito presente nos discursos de Stein,
ao narrar que aos cinco anos de idade mudou-se do interior dos seus avos para a cidade de Sdo

Felix. A partir dai comecgou sua vida escolar. Esse episodio também se fez presente na vida de
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Montessori, que sai de sua cidade natal para buscar em outro lugar novas influéncias
educacionais pelo fato de sua cidade de origem ndo oferecer a expansdo de uma educacao
sistematizada.

Comungamos com a proposicao de Charlot (2013) de que a perspectiva imbricada na
narrativa desses discursos é que a educacdo é, ao mesmo tempo, uma obrigacdo e um direito
antropoldgico, que ndo pode ser pensada sem referéncia ao que € o ser humano. No enunciado
de Arendt temos confirmacéo do pensamento desse autor, ao destacar: “Ao longo da minha vida
tive uma educacgdo exemplar dos meus pais, que sempre fizeram de tudo pelos meus estudos.
Nunca mediram esforgos para oferecerem o melhor para mim e minha irm&”. Nesse sentido, a
educacéo e o direito de aprender para ser, para apropriar-se de uma parte do patrimonio legado
pelas geracdes humanas precedentes, para retornar-se membro de uma sociedade (desigual) e
de uma cultura, para constituir-se como sujeito insubstituivel, é fundamental para a evolucgéo
humana.

Partindo das relacGes sociais presentes no discurso, também, se fazem presentes as
relacBes de poder que os pais imprimem sobre os filhos, a exemplo de Ferreiro ao narrar que
sempre foi uma crianca quieta e timida, nunca deu trabalho para seus pais na escola e sempre
se comportou bem. Temos a presenca do discurso religioso impressso nos enunciados da
interlocutora Wilczynska ao destacar que gosta de animais, de criangas, de natureza, de tudo
que a deixa mais préximo de Deus. As afirmacdes, descricdes e relatos, representam a realidade
de mundo dessas pedagogas em formacdo. Na Figura 3, apresentamos uma sintese das

narrativas que consolidam o perfil autobiografico das discentes participantes deste estudo.

[ Com a subjetividade do ser ]

Contém = quiad el Pela
E guiada Consciéncia
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Figura 3 — Mapa conceitual construido a partir do delineamento do perfil autobiografico
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2015).
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Na presente figura elucida-se que uma histdria de vida constroi a subjetividade do ser
e € construida considerando o espago/tempo numa sincronia que envolve comeco, meio e fim.
Essa historia de vida contém experiéncias pessoais e familiares, geralmente acontece em lugares
e datas singulares. Envolve questdes morais, intelectuais e profissionais. Os enunciados sao
reveladores, também, de que a “constitui¢do discursiva da sociedade ndo emana de um livre
jogo de ideias nas cabecas das pessoas, mas de uma pratica social que est4 firmemente enraizada
em estruturas sociais materiais concretas, orientando-se para elas” (FAIRCLOUGH, 2001, p.
93). O contexto ainda é manifesto por questdes politicas econdmicas e culturais variadas.

Como nosso objetivo substancializava-se na construcdo do perfil autobiogréfico e
formativo, selecionamos alguns componentes relacionados a esse percurso de vida e formagéo

das interlocutoras do estudo, 0s quais se apresentam registrados no (Quadro 2).

QUADRO 2 - Perfil formativo das interlocutoras

Atuacdo e experiéncia
profissional (atividade e
tempo)

ACESS0 ao curso
de Pedagogia

Por que a opgao pelo curso de

Interlocutores Pedagogia

Pela abrangéncia de atuacao
Pt profissional que o curso oferece
Arengt RSIY PIBIS&;%%;??;;:QS')C 1aGao € por identificar<me desde cedo
' com 0 ensino de criancas

E um curso amplo com varios

Professora Auxiliar na rede . .
campos de atuagéo, além de

particular por 1 ano e 6 meses;

Antipoff PSIU o atividades como auxiliar em considera-lo como uma formagéo
- completa do individuo com uma
gestéo escolar pelo PIBID. 7z,
ampla visdo de mundo.
Professora auxiliar e
Professora titular da rede Intgresse et co_nhecer Q. Pracesso
Mantoan ENEM 2010 ensino e aprendizagem e afinidade

particular de ensino ha 1 ano e

com o publico infantil.
6 meses.

Por acreditar ser-um curso
importante parao
Wilczynska PSIU 2009 Nenhuma desenvolvimento educacional no
pais e por ter uma area mais
ampla'para trabalho.
A'opcdo pelo curso deu-se por

Professora auxiliar em sala : e P
influéncia e experiéncias

Torres PSIU 2009 de Educacéo Infantil por 1 ano familiares e por oferecer opcdes
e 6 meses
no mercado de trabalho:
Curiosidade-par achar que
Montessori ENEM 2010 Nenhuma contribuird para a-minha vida
profissional
Stein PSIU PIBID Por ser-um campo de trabalho
amplo:
Professora auxiliar em sala Por ser 0 curso que 'dava dentre
Ferreiro PSIU de aula do 1° ano de Ensino outras opg¢des uma amplitude no
Fundamental mercado de trabalho.

Fonte: Informacg0es obtidas a partir do questionario aplicado as interlocutoras da pesquisa no primeiro
semestre de 2014.
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As informagbes expressas no Quadro 2 nos ddo uma visdo panoramica do perfil
formativo das discentes que integram este trabalho de pesquisa. Trata- se de jovens do sexo
feminino, na maioria solteiras, exceto uma delas (estado civil casada) conforme ja mencionado.
A formacao académica em nivel superior configurou-se com a Licenciatura em Pedagogia, até
0 momento como a Unica graduacao desse grupo. A forma de ingresso para Arendt, Antipoff,
Wilczynska, Torres, Stein e Ferreiro deu-se na sua maioria pelo PSIUY, enquanto que para
Mantoan e Montessori esse acesso ocorreu pelo Exame Nacional do Ensino Médio-ENEM*2,

No tocante a atuacdo e experiéncia profissional das interlocutoras os dados revelam
que Arendt e Antipoff tiveram experiéncia profissional através dos Programas Institucionais de
Iniciagdo a Docéncia/PIBID*?, com atividades em docéncia e gestdo. Stein registra também que
foi bolsista do programa PIBID. Mantoan, Torres e Ferreiro falam de experiéncias como
professoras auxiliares, apenas Wilczynska e Montessori ndo revelaram ter experiéncia com
atuacao profissional. Dentre as informacdes expressas no quadro, é pontual destacar o motivo
da opcao pelo curso de Pedagogia. E visivel na narrativa de cada uma o entusiasmo pelo curso,
sobretudo pelo fato de vislumbrarem um mercado de trabalho promissor. Esta previsto no
Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFPI (2009) e nas Diretrizes Curriculares

Nacionais para o curso de graduacdo em Pedagogia, licenciatura, no seu artigo 4° que:

O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacao de professores
para exercer fungdes de magistério na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacdo Profissional na &rea de servicos e apoio escolar e em outras areas
nas quais sejam previstos conhecimentos pedag6gicos.

Paragrafo Gnico. As atividades docentes também compreendem participacao
na organizacao e gestdo de sistemas e instituicGes de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
tarefas préprias do setor da Educacéo;

1pSIU- Um concurso seriado e classificatorio para ingresso na Universidade Federal do Piaui - UFPI, realizado
de duas modalidades: 1*) GRADATIVA, através de subprogramas trienais, com provas realizadas em trés etapas
correspondentes as trés séries do Ensino Médio regular, de no minimo trés anos e 2%) GERAL, com as provas das
trés séries realizadas de uma Unica vez, ao final do Ensino Médio. Incluia, nas duas modalidades, o contetdo
especifico das matérias e disciplinas do Nucleo Comum Obrigatério deste nivel de ensino: Lingua Portuguesa,
Lingua Estrangeira (Inglés, Espanhol e Francés), Matematica, Biologia, Quimica, Fisica, Geografia e Histéria.
Este programa objetivava selecionar e classificar candidatos para preenchimento das vagas oferecidas nos Cursos
de Graduacdo da Universidade Federal do Piaui. O PSIU de 2010 foi o ultimo realizado pela UFPI nesse formato.
2ENEM - De acordo com o PDI, a partir de 2010 a UFPI disponibilizou 50% das vagas aos candidatos
classificados mediante a avaliacdo dos conhecimentos comuns pertinentes as diversas areas do Ensino Médio, ou
seja, por meio do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.

13PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia) de acordo com o regimento interno do PIBID
da UFPI e descrito no Art 1°, o programa foi instituido, no ambito do Ministério da Educacdo, da Fundagdo
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), com vistas a fomentar a iniciagdo a docéncia de estudantes das instituicdes
federais de educacdo superior e preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em curso presencial de
licenciatura de graduagdo plena, para atuar na educacao basica publica.
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Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;

111 - producdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares.(BRASIL, 2006, p. 2)

Esse leque de oportunidades que o curso oferece prevé que o egresso do curso de
Pedagogia esteja apto para exercer atividades profissionais em diferentes espagos que envolvam
uma pratica educativa fundamentada nos valores de respeito e solidariedade. H4 uma concepcao
de docéncia que perpassa o espaco da sala de aula, podendo o pedagogo atuar em diferentes
I6cus educativos (escolas e empresas, associagdes, dentre outros), posto que a pratica educativa
ocorre em diferentes espacos.

No Projeto Pedagdgico do Curso (2009) temos também essa confirmacdo de que,
aliada a formacéo de Pedagogos para a funcdo docente, o curriculo do curso objetiva, ainda, o
estudo de conhecimentos basicos que deem a este profissional condigdo efetiva de desenvolver,
de forma competente, tarefas pedagdgicas ndo docentes, seja na escola, seja em outros
ambientes em que haja a necessidade de a¢des educativas. O referido documento postula que
com esta inovacéo, evidencia-se no curso o entendimento de que o Pedagogo tem a docéncia
como a base da sua formacg&o, mas nao se limita a acdo docente, nem ao ambiente escolar, pois
se mostra relevante e necessario, em qualquer contexto onde haja espaco para 0O
desenvolvimento de acdes educativas.

No dmbito desta discussdo evocamos Franco (2012, p. 183-184) ao postular que parece

haver uma convulsédo social e que, neste caso, compete a educacéo:

ser instrumento por exceléncia da humanizagdo dos homens em sua
convivéncia social, uma vez que 0s sujeitos, imersos em sua pratica e
impregnados das diversas influéncias educacionais, estdo constantemente
participando, interagindo, intervindo no seu proprio contexto cultural,
requalificando a civilizacdo, para condigbes que deveriam ser mais
emancipatdrias e humanizantes.

A ampliacdo dessa concepcdo de educacdo emerge no contexto educacional,
substancialmente, por forca das lutas sociais asseguradas na Constituicdo Federal de 1988, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n® 9394/96, nas novas Diretrizes de Formacao
do Professor, no Plano Nacional de Educacdo/PNE, dentre outros movimentos e politicas

publicas voltadas para o setor educacional.
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3.3.2 O Memorial: técnica para tessitura de Narrativas de Formacéo

Neste topico, com base na literatura vigente, demarcamos 0s aspectos pontuais do
memorial de formacao, selecionado nesta pesquisa como um dos instrumentos fundamentais
nesta caminhada investigativa e também 0 passo a passo para sua construgao.

O memorial configurou-se um dos instrumentos de producdo de dados, por ser um
texto em que o autor relata sua propria vida, procurando apresentar acontecimentos que
considera mais importantes, ou interessantes, no ambito de sua existéncia. O memorial de
formacdo é um dos modos de expressdo de narrativas autobiograficas que se generalizou no
Brasil, a partir dos anos 1990, seja como Trabalho de Concluséo de Curso, seja como prética
reflexiva no contexto institucional de formacdo de professores (ABRAHAO; PASSEGGI,
2012).

De acordo com Prado e Soligo (2007), o memorial de formacao é uma forma de narrar
nossa historia por escrito para preserva-la do esquecimento. E lugar de contar uma historia, as
vezes nunca contada até entdo (a da experiéncia vivida por cada um de n6s). Ao narrar nossa
experiéncia, podemos produzir no outro a compreensdo daquilo que estamos fazendo e do que
pensamos sobre o que fazemos. O texto encadeia diferentes acontecimentos relacionados a
experiéncia de formacdo, a préatica profissional e também a vida. Para esses autores, 0 tempo a
que se reporta pode estar ou ndo circunscrito: formacdo do periodo de um curso ou programa,
formacdo do tempo de profissdo ou formacdo humana em geral. De qualquer modo, a escrita
de um memorial de formacéo é sempre a partir do campo da educacao.

Geralmente a escritura do memorial de formagdo tem como referéncia principal o
campo profissional que se ocupa. Neste estudo, a referéncia principal das discentes
interlocutoras da pesquisa € o curso de formacdo inicial (Pedagogia). Certamente resgatardo
memorias relacionadas a outras experiéncias vivenciadas em diferentes etapas das suas vidas
de filhas, netas, amigas dentre outros personagens que foram relevantes nesse processo
formativo.

Passeggi (2011, p. 36) corrobora a discussdo sobre o memorial de formacéo ao destacar
o “[...] éxito da escrita do memorial se realizaria quando 0 autor explora o potencial da
refletividade autobiografica e se deixa envolver pelo encantamento estético e ético do fazer da
vida intelectual e profissional um texto académico como arte autoformadora de si mesmo como
profissional”.

As memorias se inserem, assim, nas abordagens (auto)biograficas de formacéo-

investigacdo, o foco que trazem a tona s&o as historias de vida, em que focalizam diferentes
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aspectos da trajetéria do narrador, conforme finalidades de um projeto, de um curso, de um
contexto de formacdo, a exemplo de resgatar lembrancas da escola, rememorar a aprendizagem
durante um curso, fazer um balanco de vida, registrar a pratica docente num processo evolutivo,
dentre outros aspectos.

Na visdo de Bolivar (2002), as histdrias pessoais podem configurar-se um meio para
conhecer a prética ao oferecerem elementos para sua compreensao; um método para aprender
a partir da pratica, pois sdo possibilitadas a revisdo e a critica da acdo; um meio para criar
pratica, porque ao repensa-la, existe a oportunidade de criar, mudar e explorar os limites da
experiéncia.

Gadamer (2013, p. 51-52) postula que “[...] a memoria ndo é apenas uma disposigao
ou uma capacidade genérica, reter, esquecer e voltar a lembrar pertence a constituicdo historica
do homem e fazem parte de sua histéria e formacdo”. Somente 0 homem € imantado dessa
condicéo.

Ao falarmos, ainda, de memaria recorremos a Ricouer (2007), que argumenta acerca
da intencionalidade da memdria, defendendo que essa esta voltada para a realidade anterior, a
anterioridade que constitui a marca temporal por exceléncia da “coisa lembrada”, do
“lembrado’” como tal, portanto, diferente da imaginacdo que se configura voltada para o

fantastico, a ficcdo, o irreal, o possivel, o utdpico. Ou seja,

[...] nada temos de melhor que a memoria para garantir que algo ocorreu antes
de formamaos sua lembranca. A prdpria historiografia, digamo-la desde ja, ndo
conseguird remover a convicgdo, sempre criticada e sempre reafirmada, de
gue o referente Gltimo da meméria continua sendo o passado, independente
do que possa significar a preteridade do passado (RICOUER, 2007, p. 26).

Bolivar (2002), apoiando-se em Névoa (1992), chama atencdo para o fato de que o
“balango de vida”, como reflexdo critica, ¢ indispensavel para compreender como o adulto
constroi a sua formacdo e como os diversos momentos de experiéncias de vida tornam-se pontos
de partida para o processo formativo. Nesse sentido, trabalhar com memdrias possibilitou a
discentes mobilizarem seus conhecimentos, seus valores, suas motivagdes, e a por em evidéncia
sua identidade, construida nos diferentes contextos, olha-se numa sucessdo do tempo que ora
se aproxima e ora se distancia de seu eu.

O memorial de formacdo no desenvolvimento desta pesquisa foi sendo construido em
diferentes momentos. O planejamento dos momentos de execucdo desta técnica assumiu 0

caréater flexivel conforme as necessidades das interlocutoras (discentes) e da pesquisadora.
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A construcdo do memorial de formacdo aconteceu logo ap6s o recebimento do
questionario. Deu-se com uma acolhida as discentes que se propuseram a participar da pesquisa.
Nesse encontro houve a entrega de alguns materiais para producdo dos memoriais. Aconteceu
na UFPI, na sala de video, no turno matutino, no dia 22 de agosto/2015, nesse momento
reconhecemos ter acontecido uma maior aproximagao entre pesquisadora e interlocutoras.

O projeto da tese foi apresentado na integra com a utilizacdo de slides, seguido de um
dispositivo para que as narrativas fluissem. Posteriormente, o roteiro do memorial de formacéo
que se encontra em anexo, destacou 0 passo a passo da construgdo dessa técnica. O contato com
as interlocutoras teve importancia consideravel em relacdo a escritura dos memoriais,
ampliando as discussdes sobre o que representam na pesquisa narrativa e sobre como deviam
ser escritos, no que tange a formato, periodicidade e contetdo. Destacamos que a escrita
memorialistica possibilita ao narrador o encontro e o reencontro com suas histérias de vida
pessoal e profissional, colaborando com o desenvolvimento de atitudes reflexivas, de
compreensdo, da relagédo consigo mesmo e com o outro.

Nessa oportunidade apresentamos o Termo de consentimento livre e esclarecido-
TCLE, com as devidas informacdes sobre o desejo voluntario em participar do estudo e poder
retirar seu consentimento a qualquer momento, antes ou durante a investigacdo, sem
penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio. Coletamos as assinaturas, em seguida
agendamos outro encontro para 0 més seguinte, para socializacdo das produgdes e
esclarecimentos de posteriores duvidas.

O encontro seguinte aconteceu em 15 de setembro de 2014, no rol do Centro de
Ciéncias da Educagdo-CCE. Nesse evento algumas interlocutoras justificaram o ndo
comparecimento, mas reafirmaram que estavam produzindo o material. Do grupo presente
surgiram algumas questdes quanto a producdo (se o texto deveria ser escrito por tdpicos
conforme o roteiro ou um texto composto sem enumeragdo dos topicos envolvendo todos os
elementos da narrativa). A partir desse momento, criamos um grupo no WhatsApp, para que a
comunicacdo fosse mais rapida e de forma coletiva.

Outro encontro aconteceu no dia 17 de outubro de 2014, com algumas interlocutoras
que tinham concluido a produgdo do memorial. Nessa feitura deixaram suas marcas com
pensamentos, ilustracdes e a escritura da narrativa, as demais continuavam no processo de
producéo de seus memoriais.

No decorrer do semestre de 2014-02 até o més de dezembro deste mesmo ano, varios
dialogos com uso desse recurso (WhatsApp) se efetivaram. Até o final de janeiro de 2015, da

previsdo de oito memoriais, ja haviamos recebido seis memoriais sendo que trés deles escritos



82

no caderno padronizado que entregamos no segundo encontro e trés enviados por email. Os
dois memoriais restantes foram enviados também por email, no més de margo de 2015. O envio
por essa via de comunicacdo foi um desejo de algumas, pois alegavam ndo ter uma boa
caligrafia e que digitar seria mais rapido. Apds o recebimento dos oito memoriais definimos as
categorias do estudo, ilustrados no Quadro 03, denominado Classificagéo geral da pesquisa.
Os dados, a anélise e os resultados das narrativas, por sua vez, encontram-se
fundamentados na vertente da pesquisa qualitativa e na analise de discurso, tendo em vista que
essa modalidade foca-se no objeto de estudo, e estabelece conexao entre objeto e investigador
que se configura como sujeito recorrente. Sobremaneira o paradigma qualitativo valida novas
maneiras de se compreender o objeto, pois o considera como elemento de uma totalidade
epistemoldgica embasada em valores, imbricados nos instrumentos colaboradores, no decorrer

do processo investigativo.

3.4 Procedimentos de organizacao e da analise interpretativa dos dados

A analise dos dados foi um processo complexo que exigiu da pesquisadora um vai e
vem nas leituras dos discursos narrados pelas interlocutoras e nas teorias que fundamentaram o
objeto deste estudo: “o estagio como fonte da construgdo e (re)construcdo dos saberes
docentes”. Por sua vez, esclarecemos que a construcao e reconstrucao desses saberes fazem
parte de uma pratica social ja estabelecida e, por conseguinte, ndao foi possivel analisar essa
problematica sem considerar o contexto vivenciado pelas discentes interlocutoras desta
investigacdo. A analise fundamentou-se na importancia da linguagem como prética social e,
para tal, considera o papel crucial do contexto.

Nesta fase da investigacdo apresentamos o procedimento de organizacdo e analise dos
dados. As categorias apresentadas no Quadro 03 resultaram de um agrupamento de elementos
sistematizados pelo pesquisador a partir do objeto, das categorias tedricas e da pesquisa
empirica do estudo (OLIVEIRA, 2010). De acordo com Legendre (1993 apud Oliveira, 2010,
p. 93) categoria significa “agrupamento de informacGes similares em funcdo de agrupamentos
comuns”. Nesse sentido trata-se de uma classificacdo ou agrupamento de elementos que o
pesquisador sistematiza em funcdo de certos principios que tenham uma relacdo intrinseca.
Partindo dessas reflexdes, e do objeto deste estudo, construimos categorias empiricas e unidades
de andlises resultantes da pesquisa de campo e do memorial de formagéo.

O processo de classificagdo permitiu fazermos identificacdo dos elementos que

possuiam caracteristicas convergentes e divergentes, de modo a facilitar o processo da analise
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interpretativa dos dados. Justificamos a escolha pela categorizagdo como instrumento de
andlise, também pela possibilidade do pesquisador compreender melhor os conhecimentos
obtidos e representar de forma confiavel e detalhada os dados colhidos, refletindo, portanto os

objetivos da investigacdo. Delineamos a seguinte figura categorial para este estudo (Quadro 3).

QUADRO 3 - Classificacio Geral da Pesquisa

ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO E OS SABERES DOCENTES NA
FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES

CATEGORIAS EMPIRICAS | CATEGORIAS EMPIRICAS

HISTORIA DA
FORMAGAO

Unidades de analises

Formacao desde a educagdo
infantil até o ensino médio

A vontade de ser professora e

0s motivos da escolha

Desafios e descobertas que
marcaram o inicio da

formagé&o docente no curso de

Pedagogia

CARACTERIZACAO DOS
ESTAGIOS
CURRICULARES
SUPERVISIONADOS

Unidades de analises

Estagio Curricular
Supervisionado em
Planejamento e Gestdo da
Educacéo: espacos escolares e
ndo escolares

Estagio Curricular
Supervisionado na
Educacéo Infantil espacos
escolares

Estagio Curricular
Supervisionado nos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental:

espacos escolares

CATEGORIAS
EMPIRICAS

ENREDOS SOBRE A
PRODUCAO DOS
SABERES DOCENTES

Unidades de analises

Estagios e Disciplinas do
Curso de Pedagogia na
Producéo dos Saberes da
Profissdo Docente

A Culturada Escolae a

Vivéncia nos diferentes

contextos da Formacgéo
Docente

Experiéncias vivenciadas
como discente/docente na
trajetoria da formacao:espaco
de fortalecimento da
construcdo dos saberes

Fonte: Elaboradas a partir do objeto de estudo e do Memorial de Formacdo/2014

As categorias empiricas deste estudo, com suas respectivas unidades de analises,
apresentam-se descritas, analisadas e interpretadas nos trés capitulos subsequentes deste estudo.

H& uma relacdo de pertencimento entre todas que foram se estabelecendo a partir do objeto, das
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leituras realizadas, do referencial tedrico e metodolégico com o objetivo de produzir sentido
diante da pretensdo de confirmar a tese que aqui defendemos.

A analise dos dados produzidos neste estudo configurou-se com a técnica da Analise
de Discurso que tem como objeto de estudo o préprio discurso. A opgéo pela analise de discurso
se deu pelo fato desse método se apoiar nos pressupostos ontoldgicos que considera 0 homem
e a lingua em sua corporalidade, ndo enquanto sistemas abstratos, isto &, considera 0s processos
e as condicOes por meio dos quais se produz a linguagem.

Nesse sentido, insere 0 homem e a linguagem a sua exterioridade, a sua historicidade.
E através da linguagem que o homem transforma a realidade em que vive e a si mesmo. O
homem constréi e reconstroi a sua existéncia, por conseguinte, conferindo-lhe sentido. A
propdsito, é com base nessa capacidade do homem de atribuir, incessantemente, sentidos que
promovem seu constante devir, e 0 das coisas que, consubstancialmente, interessam a analise
de discurso. Ramalho e Resende (2006, p. 26) corroboram essa ideia ao considerarem o discurso

como prética social, nessa perspectiva registram:

Entender o uso da linguagem como prética social implica compreendé-lo
como um modo de acdo historicamente situado, que tanto é construido
socialmente, como também é constitutivo de identidades sociais, relagdes
sociais, e sistemas de conhecimento e crenga.

O objeto de relevancia para a andlise é, portanto, feita a partir da textualizacdo, da
interpretacio dos sentidos que o sujeito constrdi acerca do contexto em que atua. E necessario,
pois, interpretar as falas, busca o que esta explicito e, principalmente, os ndo ditos, aquilo que
0s sujeitos da investigacdo querem nos revelar. Nesse sentido, essa interpretacdo é inseparavel
do contexto em que foi produzida, conforme Orlandi (2012, p. 44): “[...] Os objetos ja vém,
pois, significados dadas as condicdes verbais de sua existéncia”, o significado € construido pelo
eu e pelo outro visto que nao falamos no vazio, logo, os enunciados por nds produzidos sdo
reais dentro da concretude da existéncia humana.

Assim entendida, a analise de discurso relativiza seu poder de argumentacao, de
intervencdo, de apreensdo da realidade que se evidencia e se coaduna, também, com a
consciéncia de seus limites. Reforca a ideia de que o conhecimento produz relacGes de forca e
de poder.

E quanto a pratica da analise de discurso, segundo Fairclough (2001) ndo ha
procedimentos fixos para fazer analise de discurso, as pessoas se abordam de diferentes

maneiras, de acordo com a natureza especifica do projeto e conforme suas respectivas visoes
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de discursos. No entanto, alguns pontos sdo encaminhados como diretrizes gerais e indicadores

dos principais elementos e das consideracdes que se aplicam a analise do discurso.
Encaminhamo-nos nesse sentido por meio da analise de discurso para extrair aspectos

da dimensdo textual, da pratica discursiva e da pratica social, conforme o modelo tridimensional

proposto por Fairclough (2001).

Pratica Textual
(vocabuldrio, gramatica,
coesdo, estrutura textual)

4 A\ Préatica discursiva

/ per—_— N\ (produgéo, distribuigio

/ / 2\ Y consumo, contexto, forca,

/ / coeréncia, intertextualidade)
‘ | { ) 5 1 Prética social
N (ideologias, sentidos,

N\, pressuposicdes, metaforas,
/ / hegemonia, orientacdes
o / econdmicas, politicas, culturais,

e ideoldgicas

Figura 4 - Dimens0es e CatégoriasjAnall’ticas sugeridas no Modelo Tridimensional
Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base na Concepcdo Tridimensional do Discurso
Fairclough (2001).

Essa concepcéo tridimensional do discurso de Fairclough (2001, p. 100) sugere uma
analise tridimensional, explicando que qualquer evento ou exemplo de discurso pode ser
considerado, simultaneamente, um texto (analise linguistica), um exemplo de préatica discursiva
(anélise da producdo e interpretacdo textual) e um exemplo de prética social (analise das
circunstancias institucionais e do evento comunicativo). O referido autor reconhece que nédo ha
uma nitida divisdo ou separacdo entre os aspectos formais discursivos e sociais de um texto, e
destaca que “[...] qualquer tipo de aspecto textual é potencialmente significativo para a analise
discurso [...]” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 102), nesse sentido, insere-se memorial de formacao.

Na concepcdo de Fairclough (2001, p. 90-91), é preciso considerar o uso da linguagem
como forma de prética social e ndo apenas como uma atividade puramente individual ou mesmo
como uma variavel de reflexos situacionais, razao por que aponta, pelo menos, trés razGes para

essa condig&o:

[..] a primeira é que o discurso € um modo de agdo, sdo as pessoas agindo
sobre os outros e sobre 0 mundo, e também um modo de representacao; a
segunda razdo é que ha uma relagdo dialética entre o discurso e a estrutura
social; a terceira, que é para Fairclough uma condi¢cdo e um efeito das
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primeiras, € que o discurso é moldado e restringido pela estrutura social em
todos os niveis e no mais amplo sentido, recebendo o molde da classe e de
outras rela¢Bes sociais em um nivel societério, encontrado nas relacbes mais
especificas de instituicGes particulares.

Por conseguinte, o discurso é uma préatica social que vai se articulando com outras,
cujas praticas discursivas evidenciam que falar é fazer algo, € uma acdo. Assim, o papel do
pesquisador consiste em interagir com aquilo que os interlocutores da investigacdo dizem,
utilizando dispositivos analiticos a seu favor para trazer & luz o que néo foi explicitado.

Para produzir as categorias analiticas do discurso, recorremos as categorias tedricas e
empiricas do estudo com base no enfoque tridimensional proposto por Fairclough (2001) e aos
enunciados das vozes das oito interlocutoras sobre o estagio curricular supervisionado
articulado a outros saberes e fontes como espaco de construcdo dos saberes. Nesse sentido, para
analisar os discursos das interlocutoras produzidos nos memoriais de formacéo, utilizamos as
seguintes categorias analiticas: estrutura textual, contexto, intertextualidade pressuposicdes,
orientagdes: econdmicas, ideoldgicas e culturais.

No tocante a estrutura textual consideramos o texto como do tipo narrativo por se tratar
de narrativas. Os enunciados foram organizados em uma estrutura definida reconhecida por
suas caracteristicas peculiares e apresentam, no seu conjunto, propriedades linguisticas
intrinsecas, como vocabulario, relacBes logicas, tempos verbais, construcdes frasais e outras
caracteristicas que definem os géneros e que neste estudo ndo serdo o foco principal, portanto,
ndo adentraremos numa discussdo detalhada desses aspectos. O género textual por sua vez
recaiu sobre 0 memorial que para nés foi 0 que mais se apropriou da estrutura da narrativa, visto
que “[...] géneros sdo diversas formas de agir, de produzir vida social, no modo semiético [...]”
(FAIRCLOUGH, 2012, p. 85).

O contexto por nés definido é o que aconteceu, os fatores que conduziram as escolhas
e decisOes, as mudancas de vida, as relacfes, o conjunto de circunstancias, 0 ambiente dentre
outros aspectos.

A intertextualidade passa a ser o texto produzido com base em outros textos, enquanto
a interdiscursividade vai ser o dialogo entre os discursos a relagdo que um texto tem com outros
textos, ou seja, um discurso com outros discursos.

As pressuposicOes ficam por conta das inferéncias, conjecturas, enunciagoes,
antecipacOes que foi possivel estabelecermos. Na andlise do discurso consideramos, também,
neste trabalho, as orientacGes ideoldgicas, econdmicas, politicas e culturais. A ideologia, as

ideias e a visdo de mundo que assimilam em sua formacao. Essas ideias que formam uma viséo
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de mundo ndo serdo independentes. Nesse sentido, os sujeitos ndo fugiram de uma
interdiscursividade na producéo dos seus discursos.

As orientacbes econémicas, politicas e culturais estdo imbricadas nos diferentes
elementos do contexto social. Lembrando que as diferencas existentes sdo processo/produto de
uma sociedade que, culturalmente, apresenta multiplas facetas e se encontra envolta nas mais
diversas realidades sociais, advindas de um contexto historico construido sobre bases sociais
discriminatorios e excludentes, em que os valores das classes dominantes sempre estiveram em
primeiro lugar, impedindo a constru¢cdo de uma sociedade fundada na diversidade e na
democracia.

A interrelagdo com que tratamos os enunciados dos discursos, em relacdo as categorias
analiticas, efetivou-se numa perspectiva interdisciplinar e numa relacdo dialética entre as trés
dimens@es: pratica textual, pratica discursiva, pratica social. Nesse percurso trés itens
fundamentais se fizeram necessarios, conforme nos encaminha o referido autor, em rela¢éo aos
dados, a andlise e aos resultados. Neste estudo foram esses 0s pressupostos considerados: Os
dados configuraram-se como 0s primeiros passos seguidos do corpus e da ampliacdo desse
corpus, transcricao, codificacdo e selecdo de amostras do corpus. O segundo item procedeu da
andlise do texto, a pratica discursiva e a préatica social da qual o discurso se fez presente nas
narrativas das oito interlocutoras (apresentados a partir do 4° capitulo desta Tese), e por fim os
resultados fruto das interpretacdes e compreensdes a respeito do problema investigado que
certamente ndo se tem o controle sobre o seu uso, pois circunstancialmente novas interpretacdes
ocorrerdo num tempo/espaco que geralmente ndo sdo administrados pelos pesquisadores
(Quadro 4).

QUADRO 4 - Sintese da analise de discursos

TECNICA - INDICADORES ANALITICOS DO
DE PRODUGAO DISP. DIMENSOES DO DISCURSO
DADOS TEORICO DISCURSO
Prética textual e Estrutura textual
Pratica discursiva Coiize
MEMORIAL DE | DISCURSO e Intertextualidade/interdiscursividade

FORMACAO

e Pressuposi¢des
. - Orientacfes: econdmicas,
Prética social - ag s .
ideoldgicas, politicas e culturais.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Fairclough (2001).
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Sobre o0s aspectos destacados neste quadro-sintese, é recorrente pontuar o memorial de
formacdo como a técnica de producdo das narrativas analisadas a partir do dispositivo teérico
de interpretacdo da analise de discurso de acordo com alguns dos indicadores analiticos
propostos no modelo tridimensional proposto por Fairclough (2001). Cabe destacar que esses
indicadores analiticos encontram-se envoltos numa dimens&o interdisciplinar, de acordo com o
desenvolvimento das categorias empiricas e unidades de analise que se apresentam nas secoes

seguintes.



4 NARRATIVAS DA HISTORIA DA FORMA

S

Nesta quarta secdo apresentamos a primeira categoria empirica e
as unidades de andlise referentes as narrativas das discentes
interlocutoras deste estudo. Esta secdo, intitulada Narrativas da
histéria da formacao, estd dividida em trés unidades de analise
denominadas: histdria da formlacéo desde a educacao infantil até
0 ensino médio; motivos da escolha do curso de formacdo em
Pedagogia e a tomada de deciséo; desafios e descobertas que s+
marcaram o inicio da formacdo docente. 2




4 NARRATIVAS DA HISTORIA DA FORMACAO

N&o conseguiremos apreender corretamente a esséncia da
prépria memdria caso vejamos nela apenas uma
disposicao ou uma capacidade genérica. Reter, esquecer e
voltar a lembrar pertencem a constituicdo historica do
homem e fazem parte de sua histéria e formacdo
(GADAMER, 2013, p. 51-52).

Nesta secdo apresentamos o discurso das interlocutoras deste estudo que se deu atraves
das narrativas consubstanciadas no memorial de formacdo. Esse processo de apreensédo da
memoria efetivou-se em diferentes passagens de idas e vindas que estdo presentes no ato de
narrar, posto que esse movimento faz parte da historicidade do sujeito, historicidade que carrega
0 améalgama de experiéncias que marcam a existéncia do individuo.

O texto analisado no discurso é do tipo narrativo e comporta narradores, tempo,
espaco, enredo e personagens. Aqui todas as interlocutoras sdo protagonistas que narraram e
participaram das suas historias. O tempo foi determinado pelas vivéncias das experiéncias e
acOes tanto num tempo cronoldgico (os dias, meses e anos que estiveram no curso) como tempo
psicoldgico, que envolve aspectos como memdria das narradoras. A arte da narrativa é abordada
por Benjamin (1987), no ensaio ‘O narrador’, que considera que narrar é intercambiar
experiéncias. Nesse sentido, para narrar, ha que se viajar; € preciso sair do ambiente préximo e
inventar novas terras, mas € necessario, também, fazer tal percurso consciente de suas tradi¢des,
de suas implicagdes culturais.

Para esse autor as experiéncias sdo evocadas no movimento entre proximo e distante,
conhecido e desconhecido, semelhante e diferente. Nessa perspectiva, as narrativas Sao
inseparaveis das praticas culturais. O lugar em que as agdes se desenvolveram deu-se na
trajetoria da formacédo inicial no curso de Pedagogia da UFPI, todo enredo a partir do problema
desta pesquisa e dos objetivos precisou ser resolvido e sua resolucdo comporta essas analises,
e as compreensdes delas advindas no decorrer desta e das demais categorias.

A incursdo nos dominios privados de cada discente participante desta investigacao
descortinou o silenciamento outrora vivenciado por cada uma delas. As experiéncias passadas,
por circunstancias variadas e por suas singularidades, avultaram ainda mais suas memorias
revelando que muitas dessas memorias permanecem vivas. Nesta acep¢éo, parafraseando Sodré

(1998, p. 19), dizemos que “memdrias, nesse contexto de investigagcdo, constituem uma espécie
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de livro de aprendizagem, que devem estar em varias maos”. AsSim, as interlocutoras, ao
confidenciarem, ao compartilharem, neste memorial de formag&o, género textual que colabora
com o desvelamento de suas historias de vida nos proporcionaram acompanhar a evolucéo de
pessoas cuja existéncia, em alguns casos, foi inicialmente aspera para algumas. Ademais, por
circunstancias diversas, todas chegaram a uma formagao em nivel superior especificamente em
um curso de formacéo docente.

Procuramos transcender os preconceitos silenciosos e as lacunas de nosso horizonte
de compreensao a partir da analise de discurso, num movimento interpretativo autorrefletivo.
A opacidade que ocorrer acreditamos que possa ser clareada com outros olhares, visto que
outras significacbes poderdo ocorrer entre os leitores desta producdo. Cremos que esse didlogo
contribui, continuamente, no processo da construcdo desses significados.

Nessa “concepcao tridimensional do discurso” nem sempre ¢ nitida a distingao entre
“descrigdo” (analise textual) e “interpretagdo” (pratica discursiva). O critério recomendavel, de
acordo com Fairclough (2001), ¢ considerar como “descrigdo” os casos em que mais se
evidenciem os aspectos formais do texto. Destacando-se em maior nUmero, 0S Processos
produtivos e interpretativos. Neste caso, colocamos em realce a andlise da prética discursiva,
embora estejam envolvidos, também, os aspectos formais do texto. Assim, no &mbito dessas
andlises, extraimos dos discursos, numa perspectiva interdisciplinar, o contexto em que as
praticas sociais aconteceram, a intertextualidade/interdiscursividade, as orientacdes
econbmicas, culturais, ideoldgicas, e as pressuposices que permeiam o0 estagio e, ainda, a
construcdo relativos aos saberes docentes que, igualmente, permeiam o discurso em referéncia.

Manter fielmente as narrativas das interlocutoras e transportar o seu conteldo com a
necessaria fidelidade, com a finalidade de descobrir o significado dos seus pensamentos,
consolidou o proposito deste estudo. As narrativas tiveram um movimento intermitente de
colocacdo em cada categoria empirica, posto que pelo volume apresentado néo foi possivel que
0 conjunto dos discursos das oito interlocutoras se fizessem presentes em todas as unidades de
analises. O texto tomado como parte do evento social especifico foi analisado segundo as
categorias ja discutidas, quais sejam contexto, pressuposicOes, orientacdes: econémicas,
ideoldgicas e culturais. Por meio da analise dessas categorias, foi realizada a conexao entre o
evento social concreto do estagio curricular supervisionado, na formacdo inicial de professores
e as praticas sociais concretas e abstratas que possibilitaram a construcéo e reconstrucdo dos

saberes docentes.



92

4.1 Histdria da formacéo desde a educagéo infantil ao ensino medio

Buscamos nesta primeira unidade de andlise interpretar os pronunciados da historia da
formacdo das participantes desta pesquisa a partir da passagem pela educacdo infantil,
culminando com o ensino médio. A interpretacdo por se tratar de uma atividade humana, esta
voltada para atribuir sentido a algo. Nesse caso, esse algo pode ser de varias naturezas dentre
elas: gestos, frases, pinturas, sons, nuvens. A propoésito, tudo pode ser interpretado, desde lhe
seja atribuido algum sentido, ou seja, tudo pode ser tomado como um texto pelo intérprete,
configurando-se um objeto interpretavel. Ele € livre para interpretar a narrativa “[...] como
quiser, e com isso 0 episddio narrado atinge uma amplitude que ndo existe na informagéo”
(BENJAMIN, 1997, p. 203).

Compreendemos a analise discursiva como um método analitico de observacdo de
como o texto é consumido pelos sujeitos. Na concepg¢do de Fairclough (2001, p. 107), “os textos
sdo produzidos de formas particulares em contextos sociais especificos”. Nesse sentido o texto
foi sendo tecido de diferentes maneiras, de acordo com os diversos contextos sociais em que as
interlocutoras foram vivenciando. Com base nessa perspectiva, o discurso passa a ser uma via
de mao dupla, posto que traz o sentido de sua producdo e de sua interpretacdo. Os individuos
(interlocutoras deste estudo) trouxeram suas marcas impostas pelas estruturas sociais em que
se situam historicamente.

Diante desse entendimento, interpretamos as narrativas que seguem, pressupondo
episddios explicitos e implicitos ao texto, esses enunciados sdo frutos de uma pratica social em
que h& uma presenca intensa do discurso e sua relacdo com a ideologia e o poder. Destacamos,
neste caso, a relacdo dialética entre os discursos, as praticas sociais e 0s contextos de acdo em

que se firmaram.

Montessori

Foi exatamente na 12 série que se deu o inicio da minha histdria de vida escolar, pulando a téo importante
etapa da Educacdo Infantil, fase em que uma série de aprendizagens e desenvolvimentos ocorre,
momento de grande relevancia para o desempenho da crianca, tanto no que se refere aos aspectos
afetivos, elemento importante na vida, bem como o desenvolvimento intelectual. Quando me pergunto o
porqué de eu gostar tanto daquele ambiente, ndo encontro resposta, visto que ndo era um lugar nada
atraente, ndo pelos aspectos fisicos. Nao havia nenhum conforto, nada aconchegante, pelo contrario;
éramos de uma turma multisseriada como alunos de 1° ao 4° ano, um espaco com apenas uma lousa de
giz e uns bancos deteriorados, acredito que tenha sido o fato de eu gostar da minha professora, Maria
Aldete, de quem ainda recordo com saudade e carinho.



Antipoff

Na época da minha primeira infancia estudei na creche do IAPEP, 14 deu-se inicio os primeiros passos
da minha escolarizagdo. Recordo-me das festinhas tematicas, da hora do lanche e do almogo, dos
momentos de brincadeiras em sala e no patio e lembro-me da minha professora preferida das trocas de
carinho, a atencdo dela, o cuidado e o aprendizado marcaram essa fase. Fiz a pré-escola, a
alfabetizacéo, a 1% e 22 séries, em uma escola particular que ficava proxima a nossa casa. A 32 série
cursei na escola Tirocinio pertencente a rede particular. Lembro-me do ensino de qualidade, nas duas
instituicdes particulares que estudei, das festas juninas e apresentacdes que faziamos nas festas, das
feiras culturais, dos passeios escolares, tirava boas notas e tinha um bom comportamento, que refletia
de forma satisfatéria no meu rendimento escolar. Quando cheguei a 4% e 5% série estudei na escola
publica, fui boa aluna, mas a diferenca na qualidade do ensino era gritante. Conclui o ensino médio na
Escola Mérito D’ Martone. Foram meus melhores anos de escolarizacdo, eu via a escola como um
esconderijo, pois quando estava com meus amigos todos 0s problemas desapareciam, voltar para casa
era voltar para a realidade. O 6nus do ensino médio foi a pressao psicolégica do tao temido vestibular.

Wilczynska

Vivenciar o espaco escolar pela primeira vez é maravilhoso e instigante para toda crianga, e para mim
ndo foi diferente. Ir para a escola pela primeira vez, fez com que eu descobrisse um mundo de
expectativas e vivenciasse descobertas, que influenciaram nas minhas aprendizagens. Aos quatro anos
tive meu primeiro contato com a escola, ao ser matriculado pela minha mée, em um espaco da
Associacdo dos Cegos de Teresina. L& fiz minhas primeiras amizades, traquinagens e aprendi as
primeiras letras, sempre tendo o acompanhamento rigido de minha mae, o que fez toda a diferenca
guando comecei a antiga primeira série (segundo ano hoje). Confesso que mesmo tendo
acompanhamento em casa, tive dificuldade em aprender a ler. Perdi um ano de estudo, em decorréncia
de greve nas escolas; mas isso ndo impossibilitou que eu continuasse me esforgando e tendo o apoio da
minha mé&e nos estudos. Vivenciei muitas emog¢des na escola, de inseguranca, de alegria, de revolta e de
tristeza, e isso faz parte da formagdo humana e, de alguma forma, contribuiu no processo de formacao.

Torres

Comecei minha vida escolar aos quatro anos de idade, na escola Torquato Neto, no antigo Jardim |,
depois estudei na escola CERMAP, onde cursei o Jardim Il. A alfabetizacéo e a 12 série cursei no Colégio
Tio Patinhas, na 2% série estudei no Colégio Adventista. Meu primeiro contato com a escola publica
aconteceu na 3? série da Escola Municipal Prefeito Freitas Neto. Da 4% a 62 série retornei para o CERMAP.
Minhas duas Ultimas séries do ensino fundamental (72 e 8%) cursei numa escola particular, o Colégio
Cidaddo Cidada. Todo o meu Ensino Médio aconteceu no Colégio Liceu Piauiense, minha segunda
experiéncia em escola publica como aluna.

93
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Arendt

Comecei a estudar com trés anos, e dessa fase pouco me lembro. Recordo-me que a creche ficava pertinho
da minha casa e era bem aconchegante, com varios pés de manga no patio. Também tenho lembranca do
fardamento, do pratinho e do copo que eu levava para o lanchinho. Lembro-me também que nessa época
0 que mais faziamos era brincar de cantigas de roda e atividades de pintura. Essas sdo as recordagoes
mais significativas que eu tenho desse periodo.

Stein

Depois de sair do interior para a cidade demorei um pouco para me adaptar aos novos espagos. Fui
matriculada em duas escolas, porém nédo consegui me adaptar, até ser matriculada na Escola Municipal
Maria José dos Santos, onde tive como primeira professora, ““Desterro””, pela qual me apaixonei a
partir de entdo prossegui minha escolaridade e estudei nesta escola até a quarta série do Ensino
Fundamental.Logo depois de concluir o Ensino Fundamental menor, me transferir para a escola Unidade
Escolar Saturnino Moura, estudei nesta escola da quinta série até a oitava série do Ensino Fundamental
maior. Depois de concluir fui transferida para a Escola Municipal Padre José de Anchieta’, que oferecia
0 Ensino Médio durante o periodo noturno. Durante a minha escolaridade do Ensino Médio
comecei a trabalhar em casa de familia, e assim, trabalhando e estudando terminei o Ensino Médio.

As narrativas descrevem o que determina a especificidade do homem que é justamente
o fato de que ele compreende 0 mundo, no sentido de conferir sentido as coisas. Esse sentido é
consubstancialmente visivel na fala da interlocutora Montessori ao narrar: “Foi exatamente na
12 série que se deu o inicio da minha historia de vida escolar, pulando a tdo importante etapa da
Educacdo Infantil, fase em que uma série de aprendizagens e desenvolvimento ocorrem, [...]
momento de grande relevaincia para o desempenho da crianga [..]”. E visivel para essa
interlocutora que mesmo ndo realizando a tdo importante fase escolar (educacdo infantil)
reconhece o valor desse nivel de ensino para o pleno desenvolvimento do individuo. O contexto
da acdo presente no discurso de Montessori € um ambiente imbricado de elementos afetivos
que justificam o motivo de gostar da escola (o afeto, o carinho pela professora) mesmo diante
das condicGes de descaso por que passam a escola e a educagéo publica do Brasil.

O contexto no qual se situa Montessori € imbricado por questfes econdmicas politicas
culturais e ideoldgicas. Substratos de seu discurso evidenciam esses aspectos, ao narrar que na
sua escola “ndo havia nenhum conforto, nada aconchegante, pelo contrario; [...] uma turma
multisseriada com alunos de 1° ao 4° ano, um espago com apenas uma lousa e giz e uns bancos

deteriorados”. A articulagéo no discurso dos elementos ligados ao campo econdmico, a questdes
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afetivas (ou ndo) o espaco escolar neutraliza a homogeneidade dos determinantes da situagéo
das escolas e sua organizacao curricular, mostra-se critica, no sentido de que se percebe a
omissdo do estado no cumprimento de seu papel, tanto na origem do problema como no seu
agravamento.

Os elementos afetivos, nessa perspectiva, dissimulam os descasos da sua escola, o que
nos remete para o contexto educacional brasileiro em que ha escolas para ricos e escolas para
0s menos favorecidos, com estruturas e organizacdes diferenciadas. Nesse caso, 0 sistema de
ensino do Brasil precisa fortalecer politicas publicas que difundam praticas culturais que
possam favorecer a eliminacdo das desigualdades existentes entre as classes. Precisamos
compreender as estruturas ocultas no seio da sociedade, “Nao podemos tomar como tacito o
papel do discurso nas praticas sociais, ele tem de ser estabelecido por meio da andlise”
(FAIRCLOUGH, 2012, p. 95), a fim de que possamos compreender 0 contexto que nos cerca.
“A luta social contra a dominacdo de classe exige um esfor¢co que ndo ¢ simplesmente
dinamismo do ego voltado para o que interessa [...]” (CHARLQOT, 2013, p. 244). Comungando,
portanto, com os postulados e reflexdes filosoficas de Heidegger (2012), que nos diz que
compreender é entender, sendo a compreensdo o modo particular do ser, do ser humano e,
portanto, a raiz de todo conhecimento. O compreender compreendendo-se é visto por Heidegger
como a estrutura original do ser-no-mundo, constitutivo do ser-ai, podendo assim afirmar que
0 existir exige a compreensdo do mundo que o cerca e de si mesmo num movimento dialético.

Na andlise a seguir, Antipoff enuncia: “eu via a escola como um esconderijo, pois
guando estava com meus amigos todos os problemas desapareciam, voltar para casa era voltar
para a realidade. As revelacGes referendam o sujeito da experiéncia, sujeito esse que, para
Larrosa (2002), seria algo como um territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel,
em que aquilo que acontece afeta, de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas
marcas, deixa alguns vestigios. Para esse autor, experiéncia € 0 que nos passa 0 que nos
acontece, 0 que nos toca.

Outro aspecto que merece destaque no discurso de Antipoff refere-se a mudanca da
escola particular para a escola pablica. A experiéncia escolar vivenciada pela interlocutora nos
dois ambientes educativos € prenhe de afetaces, de marcas e a enuncia¢es presentes nesse
discurso o que nos levou a pressupor que a escola publica a qual se reporta Antipoff, ndo foi,
na sua opinido, espaco provedor de discussdo para o desafio, com o objetivo de procurar outras
explicacBes possiveis, ndo criou situacdes para que despertasse o desejo de saber mais além das
informagdes pontuais e ideoldgicas subjacentes as metodologias e recursos oferecidos, ou seja,

0s elementos e as posturas dos docentes e das instituicdes de ensino pouco contribuiram para a
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producdo de saberes nessa fase escolar. E comporta ainda pressupor que tais mudangas se deram
por questdes de ordem financeira da familia.

No discurso de Antipoff € presente a dualidade estrutural da escola brasileira que
evidencia uma fragmentacédo da escola a partir da qual sdo delineados caminhos diferenciados
de acordo com a classe social. A interlocutora enuncia que a rede particular possuia melhor
estrutura e organizacdo do ensino e destaca: “lembro-me do ensino de qualidade nas duas
instituicOes particulares que estudei [...] na 42 e 52 série estudei na escola publica, fui boa aluna,
mas a diferenga na qualidade do ensino era gritante”. Nesse excerto narrativo ha um ponto de
tangéncia entre os discursos do ensino na escola particular e a qualidade desse ensino, uma vez
que sua qualidade é representada como decorréncia da escola particular. Mais uma vez temos
um discurso imbricado de orientac6es que apontam para o econémico, o cultural e o ideolégico.

Dos discursos de Wilczynska extraimos episodios vivenciados nos seus primeiros anos
escolares, deixando entrever alguma ressonancia de diferentes saberes, ao pontuar que “ir para
a escola pela primeira vez, fez com que descobrisse um mundo de expectativas e vivenciasse
descobertas, que influenciaram nas suas aprendizagens”. Saberes que se coadunaram com as
discusses tedricas com que fundamentamos as analises do discurso sobre formacéo e atuacédo
profissional. Revelam as emocdes vividas na escola, 0s momentos de inseguranca, de alegria,
de revolta e de tristeza, que fizeram parte da sua formacdo humana e, de alguma forma,
contribuiram com seu processo de formacgdo. Os aspectos diversificados, mas, quase sempre
articulados e pertinentes, que compdem a narrativa desses interlocutores convergem para o
discurso teorico de Souza (2006, p. 61) em relacdo a composicdo/organizacao da escrita do

discurso narrativo:

[...] Na escrita da narrativa a arte de evocar e de lembrar remete o sujeito a
eleger e avaliar a importancia das representacfes sobre sua identidade, sobre
as praticas formativas que viveu, dos dominios exercidos por outros sobre si,
de situagGes fortes que marcaram escolhas e questionamentos sobre as
aprendizagens, da funcdo do outro e do contexto sobre suas escolhas, dos
padrBes construidos em sua histéria e de barreiras que precisam ser superadas
para viver de forma mais intensa e comprometida consigo proprio.

Nos enunciados de Wilczynska h4, também, a presenca muito forte de orientacoes
culturais e dogmaticas no tocante a presenca da mae ao narrar “o acompanhamento rigido da
minha mae, fez toda a diferenga”. Nesse discurso ha instancias de aconselhamentos advindos
de um adulto que exerce sobre a crianca uma autoridade constante e cuidadosa, nesse caso a

mae ¢ referida como “autoridade”, e de forma néo explicita, representa, também, o cuidado. Ao
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mesmo tempo, a presenca constante da mae ndo possibilitou a superacdo de suas dificuldades
para aprender a ler e se agravou com a reprovagdo em decorréncia de greve nas escolas. Neste
caso, a mde ndo solucionou o problema mais grave, que foi a greve, ndo estava no ambito de
suas competéncias maternas. Nesse sentido, “[...] a profundidade do problema da diferenga
social e da distribui¢do desigual de recursos” (RAMALHO; RESENDE, 2006, p. 127)
representa um desrespeito com as criangas e com os demais cidadaos/sujeitos de uma sociedade,
posto que numa perspectiva académica, “[...] o ensino é, em primeiro lugar, um processo de
transmissdo de conhecimento e de aquisi¢do da cultura publica que a humanidade acumulou”
(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 354), portanto direito de todos.

Tomemos os enunciados de mais um discurso, desta vez da interlocutora Torres. Nesse
discurso deparamo-nos, também, com alus6es ao ensino da escola publica e da escola particular.
A interlocutora transita entre essas duas instancias educativas o que pressupde que as condicdes
econdmicas dos seus familiares ndo permitiram que prosseguisse seus estudos na escola
particular. O saber, por sua natureza, deveria ser cultural e nesses discursos hd uma intensa
desvinculacdo entre a questdo do saber escolar e do saber cultural, implica dizer que o saber
ndo poderia ser ensinado sem que, a0 mesmo tempo, se ressaltem sua significacdo humana e
social e seu modo de elaboragdo humano e social (CHARLOT, 2013).

Nos discursos de Arendt temos referéncias aos saberes construidos por aspectos
dominantes de seu contexto sociocultural, quais sejam as brincadeiras, as cantigas de roda e as
atividades de pintura. A contextualizacdo nessa producéo conferiu a essa interlocutora resgatar
esses momentos presentes nos seus primeiros anos de vida. Assim, “a escola, que se atribui
finalidades educativas, reinterpreta o proprio saber em termos de educacdo. A finalidade
primeira do saber ndo é mais instruir, informar, mas cultivar [...]” (CHARLOT, 2013, p. 245),
para que possa proporcionar a esse sujeito as diferentes aprendizagens e assim integra-lo a
sociedade da complexidade (da informacdo, comunicacdo, aprendizagem, do conhecimento, da
incerteza etc.). Nesse sentido a educacdo assegura a integracdo do individuo.

No interior desse processo rememorativo em que tempo e espago se interconectam, as
interlocutoras evocaram passagens de sua vida escolar para se revelarem nesses eventos
discursivos. Todas elas se recordam da imagem da escola, relacionando-a as experiéncias
vivenciadas nesse periodo. Montessori, Antipoff e Stein, por exemplo, destacam o vinculo entre
0s pares: a professora querida, e do outro o aluno. Nesse sentido a atividade de educar exige do
educador o credenciamento de um vinculo afetivo e emocional com o objeto de seu trabalho,
no caso o aluno. Para Stein o contexto de mudanga de um lugar para outro retardou a sua

adaptacdo aos novos espacos escolares. A vivéncia escolar inicialmente foi prejudicada em
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funcdo desse processo de adaptacédo e atribui que foi o afeto pela professora que assegurou o
prosseguimento da sua escolaridade. Nesse seguimento “o saber ¢ afetivo, por vezes o saber é
invadido pela emocao, deixamos de o ver de maneira nitida, pois a dimenséo afetiva domina-o
e funde-se com ele [...]” (BARTH, 1993, p. 83).

Focalizando ainda as experiéncias escolares no processo formativo das interlocutoras,
concordamos com Bertaux (2010, p. 55) ao enunciar que o contexto escolar dos primeiros anos,
“quaisquer que sejam as origens das criangas, a sociedade procura-lhes inculcar [...] 0s mesmos
codigos de boa conduta, [...] os mesmos valores, para que todos os individuos assim ‘formados’
[...] possam em seguida se comunicar, se compreender [...], possuir referentes comuns”. Alguns
episodios analisados revelaram essas ideologias e relacfes de poder que se estabelecem na
escola, elemento cultural muito presente no cenario educacional.

As narrativas, particularmente por meio da escritura, explicitam memdrias
significativas, possibilidades, dificuldades, certezas e davidas, contribuindo dessa forma para a
formacéo e para o processo formativo do narrador (interlocutores) nos diferentes contextos de
sua trajetoria de vida humana. Essa compreensdo de contexto nos alerta para o fato de que, a
despeito de a arte de narrar se constitua “uma forma artesanal de comunicagdo” (BENJAMIN,
1987, p. 205), as narrativas ndo se configuram tdo somente a uma construcdo individual,
adquirem real significado quando situadas no contexto histérico, politico econdmico e cultural.

Na concepcao de Souza (2006), a escrita da narrativa da trajetoria de escolarizagdo
permite ao sujeito compreender, em que medida e diferentes formas o processo formativo e 0s
conhecimentos estdo implicados nas suas experiéncias ao longo da vida. Isto porque o coloca
diante de diferentes transacdes: consigo préprio, com 0s outros humanos e com 0 seu meio
natural.

A andlise sociodiscursiva realizada nesta categoria sugeriu que, em grande parte, 0s
sentidos veiculados nos discursos tém carater ideolégico, na medida em que tendem a reforcar
conhecimentos, crencas e valores que podem reforcar a legitimacao de uma classe sobre a outra,
além de se encontrarem imbricados por questdes de ordem cultural, econémica e politica que
impactam diretamente na construcdo dos saberes.

A proposito, a educagdo tem, portanto, um sentido ao mesmo tempo sociopolitico e
cultural, o que comporta compreender que a cultura do individuo € determinada pelas realidades
econdmicas, sociais e politicas e ndo que a condi¢éo social do individuo seja uma consequéncia
da sua formacao cultural e que se pode conceber a cultura do individuo sem referéncia direta as
realidades sociais (CHARLOT, 2013).
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4.2 Motivos da escolha do curso de formacdo em Pedagogia e a tomada de decisdo

Esta segunda unidade centra-se nas analises e interpretacdes dos discursos narrativos
no ambito das evidéncias que as interlocutoras apresentaram sobre a escolha do curso de
Pedagogia e como se deu a tomada de decisdo. Ao rememorarem aspectos relativos as
especificidades desse evento, as discentes buscam na mente lembrancas de sua caminhada que
se deu em etapas distintas da vida de cada uma. Os motivos geralmente foram precedidos de
varias acepgoes, circunstancias ou mesmo de varias necessidades. Os processos de tomada de
decisdo geralmente sofrem influéncias de elementos internos e externos ao individuo. Nesse
sentido, as narrativas das interlocutoras desta tese receberam essas diferentes influéncias em
relacdo aos seus processos de tomada de decisdes. Para algumas, a opcao se deu mediada por
conflitos, outras, conscienciosamente e/ou sob a influéncia de familiares, conforme narrativas

a sequir:

Torres

Minha opcéo pelo curso de Pedagogia se deu de forma muito incerta e insegura. Estava no 3° ano do
Ensino Médio no ano de 2009 e estudava no Colégio Liceu Piauiense, nos dois anos anteriores ja havia
realizado as duas etapas do PSIU, estava chegando a época de me inscrever na 32 etapa e no vestibular
da UESPI e ndo sabia qual curso optar, sabia que queria na area de humanas, ja que ndo me saia muito
bem nas areas de exatas. Pedi, entdo, conselhos para os meus professores de Ensino Médio e um deles me
sugeriu o curso de Pedagogia, no comeco disse que nao queria, pois achava que o campo de trabalho
desse curso era apenas 0 magistério, mas ele me explicou que havia muitos outros campos de trabalho, e
constatei que realmente a Pedagogia oferecia um leque de opgdes no mercado de trabalho. Assim decidi
escolher o curso de Pedagogia para minha formacéao superior.

Wilczynska

Depois de varias tentativas em outras areas resolvi seguir o conselho de minha mée e me inscrevi para
Pedagogia apenas na UESPI em 2008, e fui classificada. Minhas esperancas ficaram mais fortes e, em
2009, me matriculei em um pré-vestibular da prefeitura e consegui passar nas duas universidades:
Universidade Estadual do Piaui/UESPI e Universidade Federal do Piaui/UFPI. Foi um momento muito
importante na minha vida, onde pude sentir a emoc¢ao da vit6ria e o inicio de mais uma jornada, de uma
longa jornada. Consegui aprovag@o em um vestibular é indescritivel, algo divino, quando vocé sente que
todos os seus esforcos nao foram em vao e que vocé é capaz de mudar sua realidade de vida, sé bastam
dedicacdo e forca de vontade.



100

Mantoan

Minha predilecdo pelo magistério ndo foi umadecisdo simples de ser tomada, pois ainda quando
estudante secundarista vislumbrava me tornar uma psicologa. Prestei vestibular para o curso Psicologia
na Universidade Estadual do Piaui (UESPI), mas ndo obtive a tdo sonhada aprovacdo. Neste mesmo
ano realizei a prova do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e durante o processo de escolha do
curso tive o auxilio de algumas amigas que estudavam pedagogia que me indicaram o curso pelo fato
das disciplinas contemplarem aspectos das disciplinas de psicologia e o que foi suficiente por optar o
curso de Pedagogia na Universidade Federal do Piaui (UFPI) com éxito da aprovacéo.

Arendt

[...] ao chegar no 2° e 3° ano, as cobrancas foram aumentando ainda mais por parte dos professores e
da minha familia, sobre em que &rea profissional eu me identificava, para prestar o vestibular. As
duvidas foram constantes, mais de uma coisa eu tinha certeza, ndo me identificava com a area da saude,
entdo me aconselharam a ver algum curso na area de humanas, e nessa area 0 curso que mais me
identifiquei foi o curso de Pedagogia, isso se deu por conta dos relatos de alguns familiares que atuam
nessa area. A minha primeira tentativa ao concluir o ensino médio, em ingressar numa universidade foi
frustrante, mas com incentivos recebidos da minha familia, ndo desisti e prestei vestibular novamente e
[...]. Passei no vestibular pelo PSIU para pedagogia, na tdo almejada Universidade Federal do Piaui.
A partir dai, iniciou-se entdo uma nova etapa em minha vida.

Montessori

[...] A escolha pela graduagdo em Pedagogia foi uma decisdo consciente, dentro da realidade que eu ja
conhecia sobre os cursos de licenciatura, isso se deu através das vivéncias da graduacao no curso de
Letras Portuguesa o qual tinha iniciado. Fiz a op¢do por Pedagogia porque enquanto graduanda de uma
area especifica sentia uma necessidade imensa de ter mais conhecimento, de aplicacdo dos
conhecimentos da &rea, a didatica, por exemplo, para melhor ensinar o que estava aprendendo. Além
das varias possibilidades que o curso propGe, ja que tém surgido varios espacos para esse profissional
atuar.

As proposicdes assentadas nas narrativas de algumas das participantes desta pesquisa
evidenciaram um forte elemento cultural nas escolhas do curso de pedagogia. Estas escolhas
prendem-se essencialmente a valores partilhados pela sociedade no tocante a (des)valorizacéo
profissional e reconhecimento social que o professor tem sido alvo em diferentes contextos
sociais, historicos. E somente pela possibilidade do curso oferecer outros campos de atuagio

profissional que a deciséo se consolida, segundo informam as interlocutoras.
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Ao analisarmos as narrativas que integram esta categoria, constatamos, no discurso de
Torres que sua motivacdo para escolher Pedagogia, deu-se por aconselhamento de alguns
professores do Ensino Médio, assim justifica sua decis@o pelo referido curso: “pedi entdo
conselhos para os meus professores [...] e um deles me sugeriu o curso de Pedagogia, no comeco
disse que ndo queria, pois achava que o campo de trabalho desse curso era apenas 0 magistério,
mas ele me explicou que havia muitos outros campos de trabalho [...]”". E precipuo destacar
que o leque de oportunidades que o curso vem oferecendo ao estudante do curso de pedagogia,
regido por diretrizes tem sido o alavancador desta opc¢éo, haja vista que 0 curso oportuniza ao
futuro pedagogo atuar em diversos espagos, como “trabalhar em espacos escolares e néo-
escolares, na promocdo da aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento
humano, em diversos niveis e modalidades do processo educativo” (BRASIL, 2006, p. 2).

Essa condicdo esta descrita no Art. 3° das Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura ao assegurar:

O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertorio de informagdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos teéricos e préaticos,
cuja consolidagdo sera proporcionada no exercicio da profisséo,
fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacéo,
democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e
estética. (BRASIL, 2006, p. 1)

Isto posto, essa acepc¢do transita pelo debate de que a pedagogia é uma ciéncia que tem
como objeto de estudo a educacdo, e a educacdo, por sua vez, é uma pratica social que requer
diferentes habilidades e competéncias diante da complexidade que a sociedade contemporanea
vai exigir.

De acordo com as diferentes vozes relatadas neste texto percebemos diferentes
discursos, por meio delas foi possivel refletir sobre a articulagdo dos momentos das praticas
envolvidas numa determinada conjuntura. A combinacdo de voz de quem pronuncia um
enunciado com outras vozes que Ihes sdo articuladas num discurso polifénico. A relacdo entre
essas vozes se intercambiam com processos culturais e ideoldgicos que tém permeado 0S cursos
de formacao de professores e a pedagogia com o seu objeto de estudo. Os discursos sobre a
duvida e a incerteza na escolha do curso ndo ocorrem de forma aleatoria, ndo fosse pelo valor
social que tem o professor na sociedade, certamente a escolha seria mais facil. Comporta-nos
enunciar que essas ideias ndo serdo independentes.

Cabe pontuar, também, a influéncia do discurso familiar que, sutilmente, impde

condigdes nessas escolhas conforme percebemos na fala de Arendt ao narrar: “[...] ndo me
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identificava com a area da salde, entdo me aconselharam a ver algum curso na area de humanas,
e nessa area o curso que mais me identifiquei foi o curso de Pedagogia, isso se deu por conta
dos relatos de alguns familiares que atuam nessa area [...]”. Wilczynska diz que foi influenciada
por familiares ao destacar que depois de varias tentativas, em outras areas, resolveu seguir o
conselho da sua mée e se inscreveu para o curso de Pedagogia. Nesse sentido a familia acaba
se tornado palco principal dessas mediagGes. Para Dominicé (1988, p. 56), “Os pais sdo objectos
de memdrias muito vivas. Estabelece-se com cada um deles uma relacdo particular. Esta vai
por vezes mostrar-se determinante na orientacao escolar ou profissional”.

Mantoan reforca que sua escolha se deu depois de certas frustragdes por ndo conseguir
aprovacdo em outro curso destaca que a influéncia de algumas amigas que estudavam
pedagogia e a indicacdo do curso foi circunstancial. Essa condicdo encontra reforco no
pensamento de Bertaux (2010, p. 55) ao analisar a questdo de que as familias, como também os
grupos de colegas, redes de ralagdes, constituem micro meios de relagdes intersubjetivas onde
dominam ndo as relagdes instrumentais, mas as relagbes afetivas, morais e geradoras de
sentidos. Ndo podemos compreender as a¢Ges de um sujeito, nem a propria producdo dos
sujeitos se ignoramos tudo sobre os grupos dos quais ela faz parte em algum momento da sua
existéncia. O discurso foi construido por meio de outro discurso, ha uma interdiscursividade na
producéo desses discursos, onde um age como resposta, ou se refere a outro.

O discurso familiar € muito presente nas vozes de quase todas as interlocutoras no
direcionamento dessas decisfes. Para a interlocutora Arendt, a op¢éo pelo o curso de Pedagogia
também se deu por conta dos relatos de alguns familiares que atuam nessa area Nesse sentido,
a familia “[...] Obriga a oposic¢des para nos afirmamos e alcangarmos nosso fins. Dela emanam
modelos de papéis sociais e a imposi¢do de normas e condutas [...]” (DOMINICE, 1988, p. 59).

Agora dispomos do discurso de Montessori que se diferencia das demais. Para ela, a
escolha pela graduacédo no curso de Pedagogia foi uma decisao consciente diferente das demais
interlocutoras que estiveram envoltas em varios fatores que sobrepujaram suas decisfes. Um
aspecto que merece destaque neste discurso € a justificativa da sua escolha que se da mediante
“uma necessidade imensa de ter mais conhecimento de aplicacdo dos conhecimentos da area,
[...] Além das vérias possibilidades que o curso propde, j& que tém surgido varios espacgos para
esse profissional atuar”. Conforme postulam Rodrigues e Esteves (1993), as representacdes das
necessidades se concretizam como problemas, anseios, aspiracdes e desejos. Outrossim,
sabemos que essa representacdo é produzida por necessidades particulares e singulares assim

como pelas causalidades sociais, econémicas, que a sociedade capitalista imprime.
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As narrativas das interlocutoras enunciam um discurso socialmente compartilhado.
Sdo discursos socialmente implicados, atrelados a contextos sociais de producéo, ou seja, ndo
se trata de um ponto de vista exclusivamente pessoal, pois suas subjetividades foram
construidas nesse contexto social. llustrativamente, reunimos, na Figura 5, os dados que
substanciam esta categoria, que a denominamos de Mapa Conceitual, que favorece fazer uma

leitura acerca das fontes motivadoras dessas decisoes.

Internas /

\ Externas
De familiares Necessidade de uma

\/\ . . formacéo
Recebeu influéncias .
oportunidades de

\ profissional
Conflitos,
davidas,
certezas
atuacdo do pedagogo

perpassa no contexto atual.

As diferentes

Foi medlada por

Questdes culturais
econdmicas,
sociais, ideoldgicas

Necessidades de mais
conhecimentos

Figura 5 — Mapa conceitual: Motivos da escolha do curso de formagdo em Pedagogia
Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir dos resultados da pesquisa empirica, 2015.

A construcdo do mapa conceitual exposto na Figura 5 representou, graficamente, um
conjunto de conceitos imersos numa rede de proposi¢cdes que emergiram da unidade de analise
em questdo. Dessa construcdo destacamos 0s motivos da escolha do curso de pedagogia e a
tomada de decisdo das interlocutoras deste estudo, ressaltando as influéncias internas e externas,
quer seja de familiares, quer seja de outros personagens presentes nessas escolhas A decisao foi
mediada por questdes econdmicas, ideoldgicas, culturais, como referenda a Figura, que se
consubstanciaram em certezas, conflitos e davidas além de perpassar pela necessidade de
formacéo profissional, necessidades de mais conhecimentos e as diferentes oportunidades de
atuacdo do pedagogo no contexto da sociedade contemporanea.
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4.3 Desafios e descobertas que marcaram o inicio da formacgao docente

Os desafios que se apresentam em nossa vida, geralmente, se configuram em eventos
gue nos conduzem para conquistas acima do nivel em que nos encontramos. A narrativa de si,
tecida neste memorial de formacdo, oportunizou as participantes desta investigacdo se
colocarem em contato com suas experiéncias formativas, a partir daquilo que cada uma
viveu/vive na sua trajetoria de formagdo. Conforme Josso (2004, p. 34), “para que uma
experiéncia seja considerada formadora, € necessario falarmos sob o dngulo da aprendizagem”.
Nesse sentido, este grupo de discentes exteriorizaram os desafios e descobertas que marcaram

o inicio da formac&o docente, conforme descritos nos discursos que seguem:

Ferreiro

No inicio, quando cheguei & Universidade tive muitas dificuldades sempre fui muito timida desde crianga
e por isso ndo conseguia me expressar direito. Seminérios era um sofrimento para mim, além de ndo
entender os textos e os tedricos, tinha medo de ndo conseguir acompanhar o curso. Lembro que no meu
primeiro dia de aula na UFPI eu estava muito nervosa e ansiosa parecia uma crianga indo pela primeira
vez a escola, mas saiba que naquele dia estava comeg¢ando uma nova etapa da minha vida. [...]

Montessori

Embora eu ja tivesse um pouco de nogdo em relagéo ao processo de ensinar e aprender, sempre estamos
em processo de aprendizagem, portanto o curso de Pedagogia, com certeza tem me permitido ampliar meu
aprendizado no processo de ensinar e aprender e também para vida é claro.

Arendt

Estava adentrando em um mundo novo e desconhecido, com muitas expectativas, pois era a realizacéo de
um sonho que estava se concretizando. Porém sabia que tudo isso guardava muitas surpresas, desafios e,
acima de tudo, novas aprendizagens para minha vida pessoal e profissional. Tudo que é novo nos encanta
e desperta curiosidades, entdo, ao ingressar na Universidade, a empolgagdo era muito grande, minicursos,
palestras, semindrios eu queria participar, pois tudo aquilo me despertava curiosidades [...].
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Wilczynska

Ingressar-na UFPI (Universidade Federal do Piaui) foi um momento de muita felicidade, mas também de
muitos obstaculos, por estar nessa época rompendo um compromisso matrimonial, sofri muito, pensei que
fosse morrer [...]. Retomando a minha entrada na UFPI, ndo posso deixar de falar na minha
contemplacdo com a bolsa permanéncia e minha participacdo no Projeto Ninho. Para mim foi
importantissimo participar, eu e mais algumas pessoas que estavam envolvidas no projeto, éramos
responsaveis pela organizacédo das oficinas e rodas de conversas, exibicdo de filmes com a tematica
“saude mental”, lembro-me de um filme muito forte e superinteressante: Mentes Brilhantes, vale a pena
assistir. [...].

Os sentidos e significados vinculados a esse processo de exteriorizacdo emergem de
outro processo a interiorizagdo dessas experiéncias vivenciadas e eleitas por cada uma para falar
de si, de seus desafios e descobertas no processo de aprendizagem de ser professor. O trecho
narrativo, a seguir, da interlocutora Ferreiro, evidencia essa afirmativa: “Lembro que no meu
primeiro dia de aula na UFPI eu estava muito nervosa e ansiosa parecia uma crianca indo pela
primeira vez a escola, mas sabia que naguele dia estava comegando uma nova etapa da minha
vida”. E perceptivel que a imersdo interior possibilitou a cada uma das interlocutoras buscar
elementos significativos dessa caminhada, tornando préximo o que era estranho, em um
movimento de apropriacdo de si mesmo.

Os diferentes momentos vividos por cada interlocutora sdo permeados por encontros
gue se comunicam com individuos em espacos diversos. Esse entendimento sustenta-se,

também, nos discursos de Benjamim (1987, p. 209) quando afirma que:

A narrativa segue o0 curso da vida, ela ndo se explica a parte da vida,
simplesmente flui. Na medida em que a histdria € narrada, os fatos surgem
acompanhando a meméria do narrador, que ndo Se preocupa com O
encadeamento exato de fatos determinados, mas com a maneira de sua
insercdo no fluxo insondavel das coisas.

Essa teia vai sendo tecida gradativamente pelas discentes através das suas narrativas
gue compdem esse quadro investigativo, ao longo do curso de vida de cada uma, e dele emerge
todo um processo de formacao. Nesse sentido descortinar os contextos historicos e memdrias
através das narrativas dos sujeitos em formacéo proporcionou uma reflexdo sobre si mesmo.

A prelecdo dos saberes docentes vdo emergindo, conforme realca Montessori neste

trecho da sua narrativa: “Embora eu ja tivesse um pouco de nogdo em relagcdo ao processo de
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ensinar e aprender, sempre estamos em processo de aprendizagem, portanto o curso de
Pedagogia, com certeza, tem me permitido ampliar meu aprendizado no processo de ensinar e
aprender e também para vida € claro”. De acordo com Franco (2006, p. 33), “A pedagogia como
qualquer outra ciéncia vai se organizando conforme demandas de um tempo e espacos
historicos”. E, ainda, nessa direcdo acrescenta: “a ciéncia pedagogica deve fundamentar a
prética docente, posto que os saberes docentes ndo podem se organizar no vazio teérico o que
lhes daria a concepgdo de aplicagdo tecnologica de fazeres”, sdo, portanto, saberes prenhes da
acao ativa e conscientes da acdo do sujeito e vao requerer desse sujeito a sua presenca para que
possa intermediar a teoria com as condicdes da pratica.

Os enunciados de Arendt sdo carregados de sentimentos, a interlocutora realg¢a no seu
discurso um contexto que esta por vir, que presume ser carregado de saberes para a vida pessoal
e profissional. Essa travessia do ensino médio para o ensino superior gerou empolgacao e
curiosidades na interlocutora, conforme explicitou: “a empolgacdo era muito grande,
minicursos, palestras, seminarios eu queria participar, pois tudo aquilo me despertava
curiosidades”. Nesse sentido, “a formacdo aparece sempre como uma construcao sutil, uma
maneira de nos introduzirmos em redes relacionais mais complexas [...]” (DOMINICE, 1988,
p. 60). O contexto formativo, considerado nessa perspectiva, revela-se permeado pelas
contradicGes que serdo precisas ultrapassar pelas aberturas oferecidas.

No caso Wilczynska, ser contemplado com a bolsa permanéncia e sua participacéo no
Projeto Ninho®*, dentre outras atividades, surge como possibilidade no curso de Pedagogia.
Nesse caso, a “formacdo enraiza-se na articulacdo do espaco pessoal com o espaco socializado;
progride com o sentido que a pessoa lhe da, tanto no campo da experiéncia de aprendizagem
com o formador, como no quadro da totalidade da sua experiéncia pessoal” (CHENE, 1988, p.
89). Nesse caso, dizemos que a pratica discursiva € permeada também pela
intertertextualidade®®, aspecto que se configura quando a interlocutora faz uso de fragmentos
de outros textos especificos para fundamentar como se deu a organizacao das oficinas e rodas
de conversas no desenvolvimento do Projeto Ninho, e, ainda, no exemplo sobre exibicédo de

filmes com a tematica “saude mental” dentre outros. Resulta dizer que cada prética social

140 projeto Ninho funcionava na sala do NUPEC (Ncleo de Pesquisa e Estudos sobre Criangas e Adolescentes).
O projeto Ninho estava voltado ao pablico universitario, onde estavam presentes casos de depressdo, transtorno
bipolar e até mesmo casos de suicidio; Surgiu como uma necessidade de auxilio a estudantes que se enquadrassem
nesses padrdes psicolégicos.

Bintertextualidade é basicamente a propriedade que tém os textos de ser cheios de fragmentos de outros textos,
que podem ser delimitados explicitamente ou mesclados e que o texto pode assimilar contradizer, ecoar
ironicamente e assim por diante” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 114).
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produz e utiliza géneros discursivos particulares, que articulam estilos e discursos de maneira
relativamente estavel num determinado contexto sociohistorico.

Para finalizar a analise discursiva por nos empreendida nesta categoria foram
levantadas reflexfes sobre a relacdo dos desafios e descobertas que marcaram o inicio da
formagé&o docente: 0 medo, a timidez, a separacao, o desconhecido, assim como a empolgacéo,
as expectativas, a curiosidade, as surpresas, as oportunidades, dentre outros aspectos que foram
sendo ressignificados e ao lado de diferentes momentos que compuseram esses eventos, frutos
de préticas sociais particulares e coletivas, podemos anunciar que, de alguma forma, a questao
da construcdo dos saberes da profissdo docente estdo envolvidas nesse contexto de produgéo,
imbricados com fatores culturais ideoldgicos e historicos, dentro das praticas discursivas aqui
levantadas, referendando, pois, o entendimento de que “[...] o saber ndo é dissociavel do

processo que leva a sua aquisi¢cdo” (BARTH, 1993, p. 23).
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5 CARACTERIZACAO DOS ESTAGIOS CURRICULARES SUPERVISIONADOS E A
CONSTRUCAO DE SABERES DOCENTES

Na atualidade, o mercado de trabalho exige profissionais
bem preparados, com boa capacidade de comunicacgéo e
raciocinio rapido. O trabalho intelectual, porém, ndo se
transforma em prética por si s, e esta ndo substitui o
conhecimento. Por esse motivo, o periodo de estagio é de
extrema importdncia antes do ingresso no campo
profissional. (ZABALZA, 2014)

No ambito desta categoria buscamos caracterizar 0s estagios curriculares
supervisionados do curso de Pedagogia e 0s saberes construidos no decorrer desse processo.
Ao rememorarem aspectos relativos as especificidades dos estagios no panorama da formacao
inicial, as interlocutoras resgataram imagens desse percurso formativo descrevendo os estagios
que realizaram, focando os aspectos positivos e negativos, 0s medos, as angustias, 0s saberes
construidos, os compromissos dos professores dos estagios, dentre outros aspectos.

Conforme Zabalza (2014), a sociedade contemporanea vai exigir novas aprendizagens
de todos os cidaddos, tendo a celeridade com que se desenvolve. Essa reconceitualizagdo
possibilita um significativo avango na formacao de professores e no estagio antes do ingresso
na profissdo. O estagio constitui um dos componentes curriculares dos programas formativos
isto implica dizer que “[...] as consideragdes sobre eficicia devem situa-lo no &mbito de um
programa de formacdo [...]. O estagio constitui uma realidade complexa, determinada por
maltiplas variaveis e na qual participam trés agentes fundamentais: os estudantes, a instituicdo
universitaria e os centros de atividades praticas” (ZABALZA, 2014, p. 40).

O estagio, por se tratar de um componente curricular obrigatério nos cursos de
formagé&o, requer atencdo e compromisso dos sujeitos envolvidos nesse processo, pelo fato de
se tratar inicialmente de um saber abstrato. Nesse caso, é necessario aprendé-lo a partir de
situagdes ou de acdes maltiplas e variadas, sendo necessario 0 acompanhamento sistematico de
profissionais experientes que saibam eleger situacbes de aprendizagens Uteis e ajuda-los a
perceber dentre essas varidveis 0 que nem sempre € possivel. Esse acompanhamento
possibilitara ao estagiario “[...] ver aquilo que, sozinho, ndo é capaz de ver. O produto deste
processo € o saber adquirido [...]” (BARTH, 1993, p. 23).
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A tipologia de estagio que permeia os diferentes cendrios formativos visa atender a
funcdo que cumpre e define o status do estagiario e a natureza do trabalho que seré realizado.
Os agentes envolvidos nesse processo desenvolvem diferentes atividades (atribuicdes) no
tocante ao processo formativo. O estagio supervisionado € necessario a formacéo profissional,
a fim de adequar essa formagdo também as expectativas do mercado de trabalho. Assim, esse
componente curricular constitui-se importante instrumento de conhecimento e de insercdo do
aluno académico na realidade escolar onde atuara profissionalmente.

A proposta que se pretende € que o estagio se configure como reflexdo da praxis e
possibilite aos discentes aprenderem com 0s sujeitos que ja possuem experiéncia na atividade,
de forma que melhor compreendam a complexidade das praticas institucionais. Por
conseguinte, é pertinente, ainda, considerar as singularidades de cada historia de vida que as
interlocutoras expressam nos discursos narrativos, em que o particular e o subjetivo estiveram
evidentes o tempo todo, além dos contextos de producdo desses discursos e das relages neles
imbricadas.

Na intencdo de compreender os discursos das interlocutoras desta investigacéo,
consideramos trés momentos de interacdo com o estagio supervisionado. O primeiro momento
diz respeito ao estdgio curricular supervisionado em planejamento e gestdo da educacéo,
espacos escolares e ndo escolares; o segundo por meio do estagio curricular supervisionado na
educacdo infantil; o terceiro, estagio curricular supervisionado nos anos iniciais do ensino
fundamental. Desse modo, esses trés momentos de estagio, além de se constituirem unidades
analiticas desta tese, também sdo utilizados para identificagdo e compreensdo sobre a
construcdo e (re)construcdo dos saberes docentes.

A escritura das narrativas no contexto dos estagios favoreceu a viagem pelas memorias
experienciadas nos diferentes espacos escolares e ndo escolares que as interlocutoras
participaram durante sua formacéo inicial em nivel de graduacdo em um curso de Pedagogia.
Na Figura 6, evidenciamos a segunda categoria empirica e as unidades de analise, seguida de

suas respectivas andlises e interpretacdes.
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Figura 6 — 22 Categoria Empirica e Unidades de Analise
Fonte: Producdo da pesquisadora com base nos dados da pesquisa empirica (2015).

5.1 Estagio Curricular Supervisionado em Planejamento e Gestao da Educacédo Espacos
Escolares e N&o Escolares

Nesta unidade de anélise empreendemos esfor¢os no sentido de analisar e interpretar
0 que nos revelam as interlocutoras desta investigacdo sobre como decorreu o estagio
Supervisionado em planejamento e gestdo da educacdo espacos escolares e ndo escolares e 0s
saberes deles advindos. Cabe pontuar que essa tipologia de estagio acontece em dois momentos
do curso: no 6° e 7° blocos e esta de acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia
da UFPI (2009).

Essa modalidade de estagio justifica-se pelo fato de que as atividades docentes
perpassam 0 espaco da sala de aula e também compreendem participa¢do na organizacao e
gestdo de sistemas e instituicGes de ensino, entre outros itens englobados. A Resolu¢cdo CNE/CP
1/20086, inciso IV do artigo 5°, aborda que o egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:
“trabalhar, em espagos escolares e ndo escolares, na promogao da aprendizagem de sujeitos em
diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades do processo
educativo” (BRASIL, 2006, p. 4). As interlocutoras, Arendth, Montessori, Ferreiro, Stein e
Wilczynska relatam como foi a experiéncia vivenciada neste primeiro estagio. Nessa

perspectiva, passamos a analisar este bloco de narrativas.



112

Arendt

O Estagio Supervisionado em Planejamento e Gestao da Educagao, nao foi muito significativo para mim.
Ao saber que iriamos nos deparar com esse estagio, pensei que através dele fossemos saber como
funciona o dia a dia de uma coordenacao, além de termos os subsidios necessarios para estarmos
atuando nessa area. Porém, ndo aconteceu dessa forma, o estagio se resumiu em colhermos informacdes
para a construcdo do relatdrio, como aspectos administrativos e pedagdgicos e informacGes referentes
ao Projeto Politico Pedag6gico da escola. Dessa forma, o estagio foi insuficiente para a construcéo dos
saberes necessarios sobre como devo atuar numa Gestdo Escolar na pratica, pois obtive subsidios
através de leitura de textos, porém nao tive como colocar a teoria em pratica. Além de faltar um maior
assessoramento dos profissionais com os estagiarios, pois era nitido que muitos deles se incomodavam
com nossa presencga na coordenacao e nao abria espaco e nem se propunha a nos transmitir aprendizados
referentes a area em questdo.

Montessori

Os dois estagios iniciais- | e Il estdo muito aquém do que devia ser de fato. Pelo menos da turma que
fiz parte, os professores nos enviaram para uma escola ou as GRES ficamos largados, de forma que ndo
acho que contribuiu com minhas aprendizagens, ndo nesses estagios ocorridos nesses espacos. A ideia
que se tem € que ndo h& um objetivo claro do que se pretende que o aluno aprenda.

Ferreiro

A nossa primeira disciplina de Estagio Supervisionado foi em Planejamento e Gestdo da Educacéo.
Inicialmente fiquei um pouco confusa e curiosa em saber como seria realizado esse estagio e antes
de irmos a campo tivemos um momento de conhecer primeiro a parte tedrica e posteriormente fomos
visitar algumas instituices. Em relacdo a esse estdgio posso dizer que foi uma experiéncia
importante, sim, na minha formagéo, porém confesso que foi uma disciplina que deixou algumas
lacunas [...] achei que muitas coisas precisariam ser revistas principalmente por ndo ter sido
explorada como deveria, mas foi uma experiéncia nova e importante para mim.
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Stein

O primeiro estagio pouco colaborou para a minha formacéo, pois ndo tivemos contato com o
planejamento e gestdo desta instituicdo, a direcdo da escola de forma indireta ndo permitiu que
tivéssemos contato com as atividades desenvolvidas pela gestdo escolar [...], esse estagio foi realizado
de forma fragmentada e pouco garantiu a aprendizagem dos elementos basicos para a formacgao
académica.

Wilczynska

A disciplina de Estagio Supervisionado em Planejamento e Gestao da Educacao Espacos Escolares
e Nao Escolares deveria propiciar teorias e praticas sobre o estagio, infelizmente isso ndo aconteceu
ficou somente na grade curricular [...] conhecemos a atuacdo do pedagogo em diversos espacos como
Associacao dos Amigos Autistas /AMA; Presidios, Supermercado, Orfanato, Associagdo de surdos
entre outros. Observamos a importancia desses profissionais na qualidade do trabalho oferecido
nesses lugares, poréem ndo tivemos a pratica dos mesmos.

Nesses discursos constatamos que as expectativas quanto aos dois primeiros estagios
em planejamento e gestdo espacos escolares e ndo escolares foram carregados de insatisfagéo
pelas interlocutoras desta pesquisa, visto que a conducdo do processo deixou lacunas no
desenvolvimento das atividades propostas pelo ementério da disciplina e consolidado no
Projeto Pedagdgico do Curso (2009) 6. Conforme a ementa, as possibilidades de aprendizagens
no tocante aos saberes profissionais sdo imensas e se cumpridas de acordo com 0s preceitos

éticos trardo excelentes contribuicdes para o futuro pedagogo.

®De acordo com o Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia, a Disciplina Estagio Supervisionado I-
Planejamento e Gestdo da Educacéo tem uma carga horaria de 60h. No ementéario sdo discutidos pontos essenciais
como vivéncias dos procedimentos administrativos da escola. Acompanhamento do processo de elaboracéo,
execucdo e avaliacdo de planos, programas e projetos na escola e em instituicdes educativas nao formais.
Acompanhamento e andlise das a¢des de formacdo continuada executadas na escola. Interacdo com as instancias
existentes na escola, participagdo em atividades que visam a integracdo escola-comunidade. O estagio
supervisionado I, também em Planejamento e Gestdo da Educacéo, acontece no 7° Bloco, com carga horéria de
45h, discute na sua ementa a vivéncia dos procedimentos do cotidiano administrativo dos sistemas estadual e
municipal de educagdo; Experiéncia em administracdo educacional. Conhecimento e vivéncia de praticas de
administracéo e planejamento educacional em espacgos de atuacdo profissional de pedagogos; Acompanhamento
e andlises de politicas propostas pelos sistemas para a formagdo continuada dos profissionais da educacéo;
Planejamento, execucdo e avaliacdo de atividades dos pedagogos em instituicdes educativas ndo formais como
em: ONGs, Associagdes Comunitarias, Movimentos Sociais, empresas e outros (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO DE PEDAGOGIA DA UFPI 1999, p.83, 87,88).
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Cabe destacar que as mudangas e conquistas no contexto educacional emergiram e
emergem cotidianamente devido as transformacdes ocorridas também em outras instancias da
sociedade contemporanea. Essas mudangas implicam em influéncia de um setor com o0s
demais. Nesse particular os pedagogos precisam apreender e compreender os fatos para que
seja possivel atuar com habilidade e competéncia com vistas a transformacdo social e nao
apenas observar e seguir uma dada realidade. Esse contexto de mudanga tem garantido outras
e novas ocupac0es, possibilitando ao educador se movimentar para além dos muros da escola.

Os discursos de Arendth, Montessori, Ferreiro, Stein e Wilczynska foram unanimes ao
relatarem o prejuizo com os saberes que poderiam ter se frutificado com o estagio nesses
espacgos que perpassam a sala de aula, uma vez que a Pedagogia amparada por Leis e pelas
conquistas ao longo de décadas esta construindo uma nova postura na sociedade contemporanea
e sua acdo educativa esta presente em todos 0s setores desta sociedade, desenvolvendo
conhecimento. Essa nova concepcéao afeta diretamente os futuros pedagogos que precisam de
uma formacao mais consistente nessa dimensdo que abarca o curso assim como o envolvimento
de todos 0s sujeitos quer seja da instituicdo proponente ou da instituicdo concedente.

Segundo Lima e Costa (2014, p. 43) “o conceito de estagio vinculado, a “hora de por
em pratica os ensinamentos recebidos”, ainda hoje € presente o que foi bem visivel nesses
enunciados de Wilczynska seguido do discurso da interlocutora Ferreiro “[...] Observamos a
importancia desses profissionais na qualidade do trabalho oferecido nesses lugares, porém nédo
tivemos a pratica dos mesmos”; [...] antes de irmos a campo tivemos um momento de conhecer
primeiro a parte tedrica e posteriormente fomos visitar algumas instituicoes [...].

As interlocutoras enunciam as lacunas deixadas durante sua formacao e as dificuldades
encontradas no momento de articular os contetdos tedricos com a pratica. O estagio
supervisionado deve ser concebido como uma oportunidade para por em evidéncia 0s
conhecimentos adquiridos ao longo do Curso e deve proporcionar uma reflexao da pratica nao
s aos discentes, mas de todos 0s sujeitos envolvidos no processo, fertilizando a troca de saberes
e oportunizando ao discente-estagiario conhecer, compreender, aplicar, analisar, sintetizar e
avaliar e entender a relacdo dialética entre teoria e pratica.

Cabe, entéo, refletir que o campo de atuacdo do profissional Pedagogo na atualidade
ganha novos contornos pela amplitude dos espacos diversificados (ndo escolares) onde a sua
atuagdo pode ocorrer. “A formacdo assume um papel que transcende o ensino [...] se transforma
na possibilidade de criar espacos de participacdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para poder conviver com a mudanga e a incerteza” (IMBERNON, 2010,

p. 15).
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Esse aspecto nos leva a evocar Alarcdo (2001), ao refletir que na sociedade emergente,
que se quer de qualidade e exceléncia, tudo aponta para que organizacdes, a exemplo das
escolas, tenham um relevo especial, sejam mais desenvolvidas, reflexivas e flexiveis, mais
resilientes, capazes de dar respostas rapidas e eficazes para atender aos desafios dos novos
tempos. Percebemos, entretanto, nos enunciados dos discursos de Arendt, Montessori, Stein e
Wilczynska, o distanciamento dos pressupostos organizacionais de democraticidade, abertura,
responsabilidade, autonomia e capacidade de partilha nas relacdes interpessoais e
organizacionais que se estabeleceram no decorrer do estagio.

Segundo essas interlocutoras, os profissionais da escola campo de estagio se sentiam
incomodados com as suas presencas (estagiarias), ndo abriam espagos para o didlogo, ndo
oportunizavam 0 acesso a informacdes referentes ao planejamento e a gestdo, tampouco
contribuiam com a construcdo dos saberes da especificidade deste estagio, realidade que se
mostrou rigida “quer ao nivel dos materiais como das substancias vivas, quer ao nivel da
sensibilidade, das idéias, dos processos, das atitudes e dos comportamentos” (ALARCAO,
2001, p. 46), sdo aspectos que subjazem em uma realidade que se deseja colaborar com a
formacdo de cidaddos criticos, e de organizacGes e escolas que se quer democréticas e
participativas.

Comporta, ainda, nessa reflexdo analitica, concordar com Garcia (1989, p. 26) ao
considerar que a “[...] la formacion del professorado representa um encuentro entre personas
adultas, una interacién entre formador y formado, con una intencion de cambio, desarrollada en
un contexto organizativo ¢ institucional mas o menos delimitado” e, por essas razdes, ndo pode
haver essa ruptura humana nesse momento tdo importante da formacéo.

E recorrendo a Houssaye et al (2004, p. 29), concordamos com 0s seus postulados ao
destacar que “a formag¢ao habitualmente falha na educagdo daqueles que forma, mas ela tanto
menos o admite por ter a justificagdo de fazer melhor ou fazer com o que se faga melhor]...]".
Nesse sentido, a justificacdo desse sistema ideal, do papel desempenhado pela educagdo na
realidade social, camufla as verdadeiras atribui¢des postas no ato educativo, portanto “nao basta
treinar, observar o outro, pedir ou receber um feedback, é preciso ainda discutir sobre questdes
ou observagOes precisas (¢ 0 que condena a maioria dos estagios e acompanhamentos de
estagios atuais)”. (HOUSSAYE et al, 2004, p. 30).

Ao considerarem que o estagio ‘“constitui-se entdo em um espago/tempo
desencadeador de observages, problematizagdes, investigacao, leituras, anélises e formulacGes
de novos conhecimentos essenciais a atuagdo docente”, Almeida e Pimenta (2014, p. 34)

entendem que transformagdes sociais politicas e econdmicas que vivenciamos constantemente
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resgatam o sentido coletivo e participativo do fazer educativo, sob essa 6ética, cabe revisitar
nossos curriculos e concepgdes sobre 0s estagios ndo so nas escolas, mas também nos diversos
campos de atuacdo do pedagogo.

Os discursos advindos do estagio em planejamento e gestdo da educacdo espacos
escolares e ndo escolares, no contexto da escritura dos memoriais autobiograficos que
aconteceu numa etapa da formacao de professores, definiram como uma "escrita institucional
de si” (PASSEGI, 2006, p. 205) e revelou que os estagios em questdo ndo cumpriram 0s
dispositivos previstos em leis, tampouco os previstos nos documentos do curso, visto que o
estagio curricular supervisionado constitui-se uma das condi¢des para obtencédo da licenca para
o exercicio profissional, na medida em que é considerado 0 momento de efetivar, sob a
supervisdo de um professor experiente, um processo de ensino-aprendizagem em que se tornara
concreto e autbnomo quando da profissionalizacdo deste estagiario (BRASIL, PARECER CNE
28/2001).

Como referendam os discursos analisados, a construgédo social dos saberes docentes
das interlocutoras desta pesquisa perpassou por diferentes circunstancias institucionais e
organizacionais. A configuracdo desse estagio ndo atendeu as expectativas das estagiarias. A
dimensdo burocratica ndo se apoiou em bases de um trabalho coletivo. Pelos discursos fica
evidente a falta de planejamento e orientagdes. Podemos, desse modo, enunciar que houve uma
desvalorizacdo do trabalho das discentes que cumpriam esse componente curricular
fundamental na formacdo do futuro pedagogo. Nesse contexto de discussdo, € pertinente a
reflexdo de Lidke (2011) ao sinalizar que somente com o envolvimento do conjunto de sujeitos
envolvidos entre estagiarios, universidade e escola vamos dirimir problemas envolvidos na

“circularidade desses saberes’ no decorrer dos estagios.

5.2 Estagio Curricular Supervisionado em Educacao Infantil

Esta unidade de andlise tem como finalidade apresentar os discursos presentes nas
narrativas do Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil, evidenciando a influéncia
significativa das possibilidades de construgéo e reconstrugéo dos saberes docentes. Trata-se de
um estagio que acontece quando o discente cursa o VIII bloco do curso de Pedagogia. E um
momento de muitas expectativas para o futuro estagiario, sobretudo quando se fala que
assumirdo salas de aula com criangas da educagéo infantil.

O ementério da disciplina destaca aspectos significativos deste processo formativo,

como trabalho pedagdgico na educacdo infantil: observacdo do tempo/espago na Educacéo
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Infantil; RelagGes: crianga/crianga e adulto/crianga; construgéo da cultura infantil; atividades
orientadas e supervisionadas na educacao infantil: espagos escolares e ndo escolares.

As interlocutoras desta investigacdo se definem pelos discursos nos eventos em que
elas circulam e aqui vamos defender o estagio em educacdo infantil espacos escolares como
eventos em que a producdo dos saberes docentes sdo construidos nas interacbes com 0s
diferentes sujeitos. No cotidiano em que essas etapas foram acontecendo, escolhas voluntarias
e involuntéarias foram adentrando a passagem destas discentes pelo estagio. Cada uma com sua
singularidade vislumbrou o entusiasmo pela profissdo docente. Comporta-nos enunciar que,
dentre esse grupo de discentes, a interlocutora Torres revelou no seu perfil experiéncia como
professora auxiliar em sala de educacédo infantil por um ano e seis meses, mas mesmo nessas
circunstancias destacou a sua preocupacdo com 0s estagios.

Nos enunciados que se apresentam na sequencia desta unidade é possivel afirmar que
a experiéncia vivenciada nesta fase do curso, dentre outros que seguem, tem possibilitado uma
reflexdo sobre o curso de Pedagogia e o estdgio como formacédo e contexto de producdo dos

saberes da profissdo docente.

Mantoan

O estagio supervisionado na Educac¢ado Infantil trouxe muito mais que conhecimentos especificos na
area e sim uma ampliacéo do profissional que pretendo construir. Na Educacéo Infantil hd muito mais
envolvimento direto do professor um atendimento especializado para cada crianca, pois 0 ambiente

escolar torna-se uma extensao do lar.

Torres

Os estagios supervisionados sempre me preocuparam muito desde o inicio do curso, pensava que ndo
iria conseguir realizar a experiéncia em sala de aula, me sentia muito insegura. O estagio
supervisionado Il em Educagao Infantil, me proporcionou muitos aprendizados, no comego me sentia
muito insegura, pelo fato de assumir uma turma sozinha, mas a professora titular da sala me ajudou
muito durante a docéncia. A professora dessa disciplina ndo nos mostrou muita seguranga, pois
sempre nos deixava muito apreensiva durante suas visitas a escola e também no seu acompanhamento
tedrico realizado na UFPI. As situagdes vividas durante esse estagio foram de grande importancia
para nossa vida académica, mesmo que alguns pontos tenham sido negativos, isso s6 nos mostra que
a realidade é diferente da teoria e que cabe a n6s educadores mudar essa realidade.
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Ferreiro

O Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil foi uma das mais esperadas por mim, pois nao
conhecia e ndo tinha nenhuma experiéncia nessa area. Eram muitas curiosidades e interesse em
aprender. A principio fiquei um pouco preocupada, tinha muito medo de nao saber o que fazer e nem
como fazer, mas felizmente como muitas meninas também estavam na mesma situagédo que eu, [...]
uma ajudava a outra e o estagio se tornou de certa forma mais facil e mais proveitoso para todos.
Nos primeiros dias na creche senti uma pouco de dificuldade em controlar a turma, especialmente
guando as criancas comecavam a chorar, lembro que ficava desesperada e ndo sabia o que fazer [...]
foi muito engracado. Por sorte, também, tanto a professora titular da turma como a sua auxiliar nos
ajudaram bastante, as mesmas nos deram varias dicas e nos acompanharam em todos dos momentos.
Foi uma experiéncia maravilhosa e riquissima para minha formacao e para minha vida profissional.
Aprendi muita coisa que ndo sabia e que se ndo tivesse vivenciado esse momento durante o curso
teria sido mais dificil agora para mim, especialmente se fosse chamada pra atuar na educagéo

Arendt

A realizacdo do estagio na Educacao Infantil me proporcionou o primeiro contato com a sala de aula
e a realidade escolar, medos e inquietacBes, estavam presentes, pois nunca tinha vivenciado tal
experiéncia. O receio de ndo sabermos como seriamos recebidos na escola, se a experiéncia seria boa
e se iriamos nos deparar com profissionais comprometidos em colaborar conosco nesse momento tao
importante do curso. O estagio me proporcionou um aprendizado muito rico, me oportunizou
compartilhar construgdes de aprendizagem, bem como a aplicagdo do aprendizado teérico na prética.

Antipoff

A pratica dos estagios supervisionados somente foi efetivada, de fato, a partir do estagio Il na
Educacdo Infantil. E se tratando dele, é natural que os discentes fiquem receosos, pois ndo sabemos
de que forma seremos recebidos, se serd uma experiéncia produtiva ou ndo, se iremos encontrar
profissionais responsaveis e compromissados com a educacao, dispostos a colaborar com o
académico nesse momento tdo importante da nossa formac&o. Vivenciar a pratica educativa seja no
ambito da sala de aula ou gestdo, atraves das observagdes entrevistas, conversas informais e
regéncias foi fundamental, pois dessa forma participamos direta e indiretamente da realidade do
cotidiano de uma escola, produzindo varios saberes e fazeres significativos que s6 acontecem através
da pratica.

Os discursos das interlocutoras nos revelam que os saberes docentes configuram-se

como uma construcdo pessoal do professor ndo podendo ser adquirido de forma mecanica,
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como deixam claro em suas afirmativas, Mantoan, Torres, Ferreiro, Arendt e Antipoff nos
enunciados apresentados.

Importante também observar o enunciado proferido por Mantoan ao pontuar que “0
ambiente escolar torna-se uma extensdo do lar”. A escola como extensdo do lar, a visdo
assistencialista da educacdo infantil pode ser situada nos discursos de dominagdo que se
instauram historico socialmente, sdo oriundos de um determinado contexto social, econémico
e politico que permeou o cenario educacional, sobretudo devido o processo de feminizacdo do
magistério. E um discurso imbricado de outros discursos. Percebe-se que a interlocutora,
enquanto agente social produz representacdes de outras praticas, como também representactes
reflexivas. A concepcdo que desenvolvemos aqui é que nessa trajetoria de vida pessoal e
profissional o sujeito se constitui através do olhar e da palavra do outro num processo
continuum. De acordo com Fairclough (2012), a pessoa se define pelos discursos nos eventos
sociais em que ela circula, eventos esses imbricados de ideologias das mais diversas ordens.

Torres destaca um aspecto que precisa ser visto com muita atencéo, refere-se a um dos
sujeitos envolvidos nessa complexa relacdo determinada por maultiplas variaveis e na qual
participam um dos agentes fundamentais representado pela instituicdo universitaria (uma das
professoras da disciplina de estagio)!’ que, segundo a interlocutora, ndo mostrou muita
seguranca, sempre a deixava muito apreensiva durante suas visitas a escola e também no seu
acompanhamento teorico realizado na UFPI. A propésito, é fundamental que o professor
supervisor do estagio curricular se aproprie da realidade dos discentes estagiarios, construa
saberes que favorecam o estabelecimento de ligacdo entre os saberes advindos da instituicdo de
ensino com 0s saberes que serdo vivenciados em pratica nos contextos dos estagios. Nesse
particular é pontual que se revejam essas posturas, posto que, de acordo com o paragrafo 2° do
artigo Art. 1° da Lei n. 11.788, de 25 de setembro de 2008, “o estagio visa ao aprendizado de
competéncias proprias da atividade profissional e a contextualizacao curricular, objetivando o
desenvolvimento do educando para a vida cidada e para o trabalho™.

Compartilhamos, outrossim, das ideias de Tardif (2002, p. 241), quando afirma: “Se 0
trabalho dos professores exige conhecimentos especificos a sua profissao e dela oriundos, entéo,
a formagéo de professores deveria, em boa parte, basear-se nesses conhecimentos”. Assim, a

competéncia profissional envolve, dessa forma, o dominio de contetdos especificos, como o

17 E oportuno destacar que as oito interlocutoras néo tiveram a mesma professora da disciplina de estagio, visto
que pelo nimero de discentes da turma a qual pertenciam e conforme explicita a Legislacdo do Estagio um sé
professor ndo pode fazer esse acompanhamento.
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entendimento das relagBes entre os saberes tedricos e os das atividades da pratica. Esse
pensamento se estende tanto para o formando quanto para o professor formador.

Constatamos nos discursos de Arendt um elemento fundamental em um processo
formativo, ou seja, o distanciamento entre teoria e pratica no periodo que antecede o estagio. E,
segundo a proposta do curso de Pedagogia, esses dois momentos ndo podem ser dicotomizados.
No entanto, essa relagcdo continua sendo uma preocupagdo para muitos estudiosos, visto que
ainda ha, em muitos cursos de formacédo, uma dicotomia em relacdo a esses dois aspectos. Para
Almeida e Pimenta (2014, p. 20), “O papel da teoria é oferecer aos professores perspectivas de
analise para compreenderem os contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais e de si
mesmos”.

As interlocutoras Ferreiro e Antipoff enunciam saberes produzidos nessa articulacao
estagio em educacdo infantil e na relacdo com os pares, reconhecem que foi somente a partir
desse tempo/espaco que esses saberes foram se consolidando. Na concepcdo das autoras
Pimenta e Lima (2004), o estagio pode ser um vantajoso espaco para producdo de saberes
profissionais se funcionar como I6cus de pesquisa a partir do inicio do curso, com o objetivo
de possibilitar que os professores em formacao e os professores universitarios desenvolvam,
em parceria, estudos e pesquisas que se revertam em beneficio da aprendizagem profissional
dos professores, da producgéo de conhecimentos e saberes sobre a Educagdo e da melhoria na
qualidade do ensino, nas escolas lécus em que acontecem 0s estagios. Se assim ocorrer,
certamente sera dirimida a fragmentacdo do saber que tanto tem refor¢ado a dicotomia pensar
e fazer, consequentemente, a diacronia entre esses dois aspectos.

Nessa mesma perspectiva, Franco (2008, p. 123) postula que “sera preciso, enfim, que
0s processos formativos de docentes absorvam a dimensédo experiencial, ndo mais separando
teoria e préatica, mas mergulhando, desde o inicio, o aluno e o formador em situacdo de mediacgéo
dos confrontos da pratica, buscando a significacdo das teorias. SO assim sera possivel fazer o
exercicio fundamental da Pedagogia: criar articulacdes cada vez mais profundas entre a teoria
e a realidade. Ou seja, fazer dialogar a légica das praticas com a logica da formacdo. Esta € a
grande tarefa que os cursos de formacdo devem enfrentar.

Na concepgdo de Perissé (2008), somos tedricos e praticos, talhados para agir e refletir,
e se a teoria na pratica é outra cabe descobrir se a culpa nessa dissonancia ou deturpacao
pertence mais ao teorico ou aqueles que procuram aplicar a teoria. Ha nesse discurso do autor
uma reflexdo para ndo sucumbirmos ao pensamento puro sendo importante olhar para o real
e/ou no real colocarmos a prova nossas ideias. Nesse sentido, para que o estagio supervisionado

se torne um agente que contribua com a formacgéo do professor, com sua pratica pedagdgica,
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faz-se necessario que o professor supervisor e o discente 0 vejam como um instrumento de
vivéncia da teoria.

Outro enunciado que merece destaque neste contexto de andlise refere-se aos eventos
de atuacdo na sala de aula. As interlocutoras Arendt, Ferreiro, Antipoff, Torres, citam a
preocupacdo em encontrar profissionais da escola que sejam comprometidos e que estejam
dispostos a colaborar com essa etapa da formacdo, na verdade, revelam sentimentos de
inseguranca, inquietacdes e medos de ndo conseguirem realizar a experiéncia em sala de aula.
E comum que os primeiros impactos para o estagiario, assim como para o professor iniciante,
sejam as contradicOes entre 0 que esta escrito e 0 que passa a ser percebido e vivido a partir
dessa insercédo na escola.

Nesse contexto de discusséo, é pontual destacarmos o que postula Guarnieri (1996) ao
analisar o aprender a ser professor, construido no cotidiano de uma professora iniciante e
alfabetizadora. A autora buscou compreender as expectativas que 0s novatos apresentam sobre
a profisséo, suas primeiras impressdes ao iniciarem sua atuacdo profissional, as dificuldades
encontradas, como buscam auxilio para supera-las, dentre outros aspectos. A pesquisadora
apresenta notas conclusivas de que é no exercicio da profissdo que se consolida o processo de
tornar-se professor e que o aprendizado da profissdo docente se constroi a partir de seu
exercicio. As sensacfes e sentimentos vivenciados por um professor iniciante sdo muito
semelhantes aos enfrentados na sala de aula pelos discentes quando assumem a regéncia da
turma no periodo do estagio. Essa fase, reforca a autora, € comum que seja marcada por
novidades, conflitos, expectativas, momentos inusitados e, também, pelo proprio choque da
realidade.

Como ampliacdo de nosso olhar analitico, destaca-se, ainda, nessa passagem pelo
estdgio em Educacdo Infantil, trés enunciados das interlocutoras a partir das reflexdes

construidas sobre os eventos de sala de aula.

Arendt

A turma requeria cuidados diferentes, pois cada uma tem suas especificidades [...] criangas pequenas séo
totalmente dependentes da professora. Através da regéncia e da observacao da pratica das professoras,
foi possivel conhecer diversas atividades e metodologias para serem aplicadas com esse publico infantil
ganhando uma autonomia com relagdo a sala de aula, pois se no futuro me deparar com uma turma de
educagdo infantil, ja saberei como lidar e trabalhar, diferente de quando eu iniciei o estagio, totalmente
perdida.
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Mantoan

Durante as regéncias percebi que ndo so6 de recursos didaticos se constréi uma boa aula, mas também de
um fator imprescindivel para todo professor que é o autocontrole na condugdo do processo ensino-
aprendizagem, principalmente em se tratando da educacéo infantil. Devemos estar predispostos a cuidar
para educar, ou melhor, educar e o cuidar devem andar simultaneamente, pois o processo de conquista
da autonomia se inicia na Educacéo Infantil o que garante maiores avangos cognitivos, afetivos, motor,
social desse educando. Nas regéncias vivenciei com as criangas momentos harmonicos.

Stein

O Estégio na Educacao Infantil me proporcionou a oportunidade do meu primeiro contato com a sala de
aula realizada de maneira positiva. Esta etapa ressignificou o curso para mim, pois foi nesse espacgo que
me encontrei na minha formacdo de professora. Aconteceu de forma colaborativa entre todos os
envolvidos no processo, gestores e professores das escolas, professores da universidade e estagiarios
atuaram coletivamente. Este estagio foi rico de aprendizagens e prazeroso, ofereceu os requisitos basicos
para eu poder desempenhar minha profissao.

Nos discursos de Arendt é perceptivel a preocupagdo com o cuidar: “A turma requeria
cuidados diferentes, pois cada uma tem suas especificidades [...] criancas pequenas sdo
totalmente dependentes da professora”. O cuidar se instaurou como um dos pilares da educacéo
infantil pela natureza dos sujeitos de direito envolvidos nesse processo. Os cuidados prescritos
pela Legislacdo Educacional Infantil demonstram as habilidades, intervengdes, preocupacdes,
atividades, dilemas possibilidades e formas de resolucbes das situacGes emergentes do
cotidiano da Educacdo Infantil, quer seja com os profissionais da educacdo ou de outras areas.

Nesse sentido, contemplar o cuidado no ambito da institui¢cdo da educacdo infantil significa:

Compreendé-lo como parte integrante da educagdo, embora possa exigir
conhecimentos, habilidades e instrumentos que extrapolam a dimensdo
pedagogica. Ou seja, cuidar de uma crianca em um contexto educativo
demanda a integracdo de varios campos de conhecimentos e a cooperagédo de
profissionais de diferentes areas (BRASIL, 1998, p. 24).

O cuidar assim como o brincar e o0 educar sdo dimensdes que visam estabelecer a

integridade da dignidade humana da crianca da educacdo infantil e que vem superando um
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intenso processo de revisdo das concepgdes sobre a educacdo de criangas. S&o aspectos
imbricados, sincrénicos. A esse respeito, no discurso de Mantoan percebemos que ha uma
sincronia entre a a¢do de cuidar e educar, embora, a priori, destaque que uma acdo anteceda a
outra, mas posteriormente rever sua posi¢do e postula que: “Devemos estar predispostos a
cuidar para educar, ou melhor, educar e o cuidar devem andar simultaneamente, pois 0 processo
de conquista da autonomia se inicia na Educacdo Infantil, o que garante maiores avangos
cognitivos, afetivos, motor, social desse educando”. Certamente, na dimensao dessa discusséo,
educar “significa propiciar situacdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens, integradas que
contribuam para o desenvolvimento das capacidades infantis de relagéo interpessoal, de ser e
estar com o0s outros em uma atitude basica de aceitacdo, respeito, [...] (BRASIL, 1998, p. 23).
Os discursos ecoam outras vozes e sdo reveladores de que os saberes necessarios ao
ensino sdo construidos e (re) construidos pelos professores quando “reelaboram os saberes
iniciais em confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares” (PIMENTA, 2012, p. 32), substancialmente, € nesse confronto e num processo
coletivo de trocas de experiéncias praticas que sdo vivenciadas nos contextos escolares, que 0s
professores vao constituindo seus saberes. Concordamos com Almeida e Pimenta (2014, p. 20)

ao registrarem que 0 ensino:

E uma préxis social complexa realizada por seres humanos entre seres
humanos, é modificada pela acdo e relacdo dos sujeitos (professores e alunos)
situados em contextos (institucionais, espaciais, temporais, sociais), e, ao
mesmo tempo que é modificado nesse processo relacional contextualizado,
modifica os sujeitos nele envolvidos

Assim, os saberes dos professores construidos durante a formacéao inicial, saberes das
disciplinas e saberes da formag&o profissional e outros serdo ressignificados e reconstruidos no
cotidiano sala de aula, a partir dos saberes curriculares, dos saberes da experiéncia, dos saberes
cientificos, e de outros saberes que emergem no seio da escola diante de sua diversidade e
complexidade. Nesse sentido, podemos concordar com os dizeres de Barth (1993, p. 66): “que
0 saber evolui como um espiral. N&o existe de modo isolado num individuo, nasce da troca, é
sempre partilhado”, portanto com base nessa perspectiva, podemos configurar que o saber é

cultural.
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5.3 Estagio Supervisionado no Ensino Fundamental*®

Para dar curso as analises, a imersdo agora deu-se nos discursos narrativas das
interlocutoras sobre o estagio curricular supervisionado no Ensino Fundamental com o objetivo
de identificar saberes docentes construidos e reconstruidos nessa trajetoria formativa. Essa
modalidade de estagio acontece quando o discente esta cursando o Ultimo periodo do curso. As
inferéncias aqui realizadas sdo permeadas e fundamentadas pelas leituras e compreensoes
advindas das discussdes tedricas que norteiam esta tese.

Analisar os enunciados frutos destas narrativas levou-nos & imerséo de uma vivéncia
enquanto professora de estagio, permitindo-nos refletir sobre nossa propria atuagdo nesse
campo. Os eventos vivenciados por nossas interlocutoras em cada etapa do estagio sao
reveladores de uma prética no interior dos cursos que precisam ser constantemente avaliadas
por nos professores de estagio, professores do campo que recebem os discentes estagiarios,
pelos gestores e demais organismos vivos das instituicdes de ensino.

O ambiente escolar, por sua vez, enquanto espaco oficial de exercicio das praticas
escolares e da busca do conhecimento sistematizado deve ater-se para ndo desvincular esses
saberes do contexto politico e social em que 0s sujeitos estdo envolvidos. Precisa ser um espaco
de referéncia para a producao do saber e de troca de saberes entre seus pares.

O estagio curricular apresenta ao estagiario uma nova realidade, a vivéncia de uma
pratica pedagogica concreta com sujeitos heterogéneos em todos 0s aspectos: etnia, género,
condicdo social, cor, preferéncias, tempo para aprendizagem dentre outros. Nesse sentido,
segundo Pimenta (2012), o estagio curricular é visto como uma atividade tedrica
instrumentalizada da praxis do futuro professor. Para Franco (2008, p. 120), “a grande
dificuldade em relacdo a formacdo de professores é que se quisermos ter bons professores,
teremos que os formar como sujeitos capazes de produzir acdes e saberes, conscientes de seu
compromisso social e politico”. Com base nessa concepg¢ao da autora nao € possivel formarmos
professores como mero técnicos para atuarem em uma dada realidade escolar, pois no dado
momento em que fardo uso desses saberes ndo conseguirdo articula-los com a realidade
presente, uma vez que a natureza desses saberes se deu de forma inversa, vieram de fora para
dentro. Vejamos nos excertos, a seguir, 0 que nos revelam as interlocutoras desta investigacao

sobre como ocorreu essa travessia.

18As discentes interlocutoras desta pesquisa ndo realizaram o Estagio Curricular Supervisionado no Ensino
Fundamental Espacos Escolares na mesma instituicdo de ensino. Os discursos deixam claro como cada instituicdo
acolheu essas discentes nesse percurso formativo.
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Antipoff

Ao chegar ao ultimo periodo do curso (9° periodo) em meio a construcdo da monografia, demais disciplinas
e atividades do PIBID, realizei o estagio supervisionado IV No Ensino Fundamental. Na disciplina
contamos com as orientacGes de uma profissional, comprometida e flexivel, caracteristicas fundamentais
e que fazem toda diferenca principalmente para nés académicos do Gltimo periodo do curso. Na escola,
outra realidade. Encontramos uma turma numerosa, a professora titular fazia uso de métodos tradicionais,
exigia que os alunos copiassem do quadro constantemente, ndo utilizava outras metodologias, nem outros
recursos, ndo estimulava e nem valorizava os conhecimentos prévios e nem a realidade dos alunos. Na
relacdo entre professor e aluno presenciamos castigos, roétulos, indisciplina, medo, preconceito [...].
Detectamos algumas necessidades urgentes da turma e buscamos, no planejamento, desenvolver conteidos
e atividades a partir de projetos interdisciplinares, uso de imagens, poemas, cartazes, musicas, objetos
concretos, jogos, brincadeiras, videos e outros, sempre relacionando-os ao contetido e as dificuldades das
criangas do 2° ano do Ensino Fundamental.

Stein

Neste terceiro estagio nos anos iniciais do Ensino Fundamental, ndo tivemos apoio de nenhum dos sujeitos
envolvidos. No espago da escola pude observar que se tratava de um local em que funcionava cada um na
sua fungéo, sem um colaborar com o outro. O ambiente ndo era harmonioso entre as partes envolvidas, nem
tampouco acolhedor. Ficamos sem saber como trabalhar, pois ndo tivemos a orientagdo do conjunto de
profissionais dessa escola. Cabe destaca que, apesar das lacunas, o estadgio no Ensino Fundamental serviu
de base, pois posso usar essa experiéncia e tentar nao reproduzir essas mesmas a¢des nos espacos escolares
que irei atuar como futuro profissional. Posso concluir que este estagio me oportunizou refletir sobre que
profissional eu quero ser.

Ferreiro

O Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental foi outro momento muito importante
do curso para mim, pois me fez perceber que dentre as diversas possibilidades de atuacdo da nossa
profisséo essa é a Unica que mais me identifico e que me sinto mais preparada para atuar. O fato de ter
vivenciado uma experiéncia numa escola particular de Teresina com uma turma de 1° ano do Ensino
Fundamental antes de passar pelo estdgio obrigatério contribuiu para que eu ndo sentisse muitas
dificuldades no estagio obrigatorio e isso me ajudou a desenvolver um 6timo trabalho na escola e de
contribuir com o pouco que eu aprendi a tornar as aulas mais alegres, divertidas e significativas para 0s
alunos. Este foi sem duavidas, dentre os estagios que passamos, 0 que eu mais gostei e 0 que mais pude
colocar em prética o que aprendi.
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Torres

Ao chegar ao estagio supervisionado 1V, ja estava menos preocupada, a professora nos passou bastante
seguranca, ao nos orientar para o estagio, nos dando as dire¢des. O grupo foi recebido pela direcdo da
escola com muita atencao, fomos direcionados a sala que iriamos observar inicialmente. Observamos um
dia da aula na sala e logo ap6s comecamos as regéncias em duplas. Outroponto positivo deste estagio foi
apreocupacao da nossa professora orientadora com os nossos planos de aula, mostrando a maneira certa.
Assituaces vivenciadas na escola proporcionaram umavisdo mais ampla de como resolver problemas e
de como agir em um ambiente escolar, e que cada crianca depende do nosso olhar de educador para o
seu desenvolvimento, por isso devemos pensar em estratégias e alternativas, para desenvolver
competéncias para o melhor desempenho do educando. Este estagio ampliou o significado da constituicao
de um profissional da area da educacdo, mostrando-nos a importancia da formacao continuada e do
constante aprimoramento dos conhecimentos da area

Mantoan

Com a regéncia no Ensino Fundamental, pude crescer muito enquanto aluna-estagiaria, pois quebrei um
paradigma que carregava desde o inicio do curso que era 0o medo de ministrar aulas para criangas
maiores. Sempre tive contato consolidado com a educacao infantil e suas especificidades metodoldgicas
e com isso ndo senti receio durante as fases das regéncias durante o estagio anterior, ja que dominava 0s
conteidos e os direcionamentos didaticos de conduzir aulas para crian¢as menores. O contato com o
ensino fundamental, a principio, foi um dos maiores desafios com os quais vivenciei ao longo do curso e
est4 sendo instigante "aventura pedagdgica”, pois a cada aula (regéncia) tenho curiosidade e estimulo
para concluir a fase das regéncias com grande satisfagdo pela conquista e encontro com esse publico,
aue outrora tanto me amedrontava.

A andlise e compreensdo a que chegamos a partir dos discursos de Antipoff, Stein,
Ferreiro, Torres e Mantoan, ndo diferem de outras realidades conhecidas e presenciadas no
decurso de nossas atividades docentes. Nelas encontram-se diferentes posturas dos diferentes
segmentos da escola. As relacbes de poder que se estabelecem nesses espacos sdo carregadas
das mais diferentes ideologias. Alguns eventos de sala de aula ainda sdo permeados por posturas
prenhes de um fazer docente decorrente de uma pratica cartesiana, consubstanciando-se apenas
no exercicio de uma acdo mecanica, linear repetitiva e irrefletida. As interlocutoras passam a
compreender a realidade a partir dessa vivéncia do estagio.

No discurso de Antipoff € clara a condicdo em que se estrutura a pratica da professora
titular da sala onde desenvolveu a regéncia. Segundo a interlocutora, a professora fazia uso de
métodos tradicionais no desenvolvimento da sua a¢do pedagdgica, como a exigéncia do uso
frequente de atividades de cdpia, ndo utilizava outras metodologias, outros recursos, a relagcdo

com os alunos era conflituosa, a base de castigos, rétulos e medos. Essa interlocutora mostrou
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a capacidade de observar as condicdes de trabalho e propor intervencdo na sala de aula,
demonstrou a capacidade de identificar teorias subjacentes as politicas docentes.

Em relacdo ao discurso sobre a préatica docente da professora regente da sala de aula
que Antipoff teve a oportunidade de estagiar, concordamos com Franco (2008, p. 119), que se
trata de uma “prética que foi mecanicamente estruturada, sob forma de reproducgdo acritica de
fazeres, que ndo se transformara em saberes de experiéncia, pois a pratica ndo foi vivenciada
como praxis, ndo foi renovada nem transformada com as aguas da reflexdo, da pesquisa, da
histéria”. Para a discente que se encontra nesse processo de construgao dos saberes da profissao
€ necessario que saiba separar aquelas a¢Ges que considerar pertinentes, acrescentar novas
formas de fazer, mostrando-se capaz de adapta-las aos contextos nos quais se encontra e langar
méo de suas experiéncias e dos saberes que adquiriu, pois, os “saberes requerem a presenca do
sujeito intermediando a teoria com as condigoes da pratica” (FRANCO, 2008, p. 120).

Outro enunciado que merece destaque nessa teia de discussao diz respeito a percepcao
da realidade da escola e o isolamento dos professores evidenciados pela interlocutora Stein ao
destacar: “ndo tivemos apoio de nenhum dos sujeitos envolvidos. No espaco da escola pude
observar que se tratava de um espago em que funcionava cada um na sua funcdo sem um
colaborar com o outro. O ambiente ndo era harmonioso [...]”, destaca, ainda, o isolamento de
sujeitos da escola em que o estagio acontecia. Nesse sentido, vale a pena refletir com Pimenta
(2004, p. 43) ao postular que a préatica educativa (institucional) € um traco cultural
compartilhado e que tem relagdes com o que acontece em outros espacos da sociedade e de suas
instituicBes, ou seja, sdo discursos em que ressoam praticas de outros contextos educacionais,
em que o didlogo e o trabalho compartilhado ndo se faziam presentes. “Relagdo essa que, na
maioria das vezes, é decorrente de uma cultura profissional marcada pela racionalidade técnica,
[...] que exclui a formagao, a reflexdo teorica e filosofica” (FIORENTINI, 2011, p. 311) do seu
contexto de acdo. A passagem por esse estagio possibilitou a esta interlocutora refletir sobre as
posturas presentes nesse contexto de formacao e destacar que na sua atuagdo profissional néo
pretende reproduzir as relagdes nele estabelecidas.

A interlocutora Ferreiro destaca o estagio dos anos iniciais do ensino fundamental
dentre os demais estagios que mais gostou e pode colocar em pratica o que aprendeu. Nesse
sentido, no percurso do estagio dos cursos de formacao de professores, compete aos diferentes
segmentos das instituicdes de ensino possibilitar que os futuros professores se apropriem da
compreensdo dessa complexidade das praticas institucionais e das acGes que sdo nelas
praticadas por seus profissionais, como possibilidade de se prepararem para sua introducéo no

mercado profissional e possam desenvolver a profissédo conforme as exigéncias inerentes a ela.
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A interlocutora Torres reconhece como aspecto positivo deste estdgio o
acompanhamento, a preocupacdo da sua professora orientadora com o0s planos de aula.
Diferente da vivéncia do estdgio da educacdo infantil. Considera ainda que as situacdes
vivenciadas na escola proporcionaram uma visao mais ampla de como resolver problemas e de
como agir em um ambiente escolar. E necessario considerar que o saber torna-se uma busca
conjunta e compreender que “o estadgio prepara para um trabalho docente coletivo, uma vez que
0 ensino ndo é um assunto individual do professor, pois a tarefa escolar € resultado das acdes
coletivas dos professores e das praticas institucionais, situadas em contextos sociais, histéricos
e culturais” (PIMENTA, 2004, p. 53).

Embora o futuro professor se encontre em curso de formacdo inicial, sabemos de
antemao que a base de conhecimento necessario para o desenvolvimento do ensino enquanto
oficio ou profissdo®® requer um conjunto coerente e organizado de conhecimentos,
compreensdes, competéncias, habilidades e disposi¢des, fundamentais para que o professor
propicie os processos de ensinar e aprender nos contextos formativos que dimensiona sua
formacgdo. Esse conjunto envolve saberes de diferentes naturezas, todos necessarios e
indispensaveis para a atuacao profissional do professor.

Nos discursos narrativos em questdo, presenciamos que as situacdes vivenciadas na
escola proporcionaram uma visdo mais ampla de como resolver problemas e de como agir em
um ambiente escolar, o compromisso do educador com a crianga, a preocupagao com o
planejamento de estratégias e alternativas, para o desenvolvimento das competéncias visando
ao melhor desempenho do educando, e a reflexdo sobre as situacdes que ndo foram desejadas.
Podemos, assim, afirmar que a postura das discentes diante dos eventos que vivenciaram foi
preciso langar mao de saberes de diferentes naturezas para poder lidar com as situagdes que
emergiram no contexto da regéncia. E os saberes tedricos se articularam, pois, aos saberes da
pratica ao mesmo tempo em que foram ressignificando-a e por ela ressignificados. (ALMEIDA,
PIMENTA, 2014). Esses saberes, conforme Franco (2008, p. 120), decorrem:

[...] da préaxis social, histérica, intencionada, realizada por um sujeito
historico, consciente de seus determinantes sociais, em didlogo com suas
circunstancias. Na préaxis, sujeito e realidade dialogam, se transformam e séo
por ela transformados. E importante realcar que os saberes produzem
conhecimentos, porque, prenhes de sentido, permitem e requerem a acao ativa
e consciente do sujeito da acdo sobre suas circunstancias. Para tanto, os

19A trajetdria da formagdo de professor no Brasil revela que o magistério tem se apresentado em alguns contextos
como ocupacgdo, em outros como profissdo, ou oficio, ou ainda semiprofissdo, dentre outras denominacdes
(SOUSA, 2008).
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saberes ndo existem dissociados do sujeito, mas amalgamados a ele, como
sujeito autdbnomo, consciente, criador, reflexivo e pesquisador.

Tardif, Lessard e Lahaye (1991) nos apresentam essa mescla de saberes,
denominando-os de saberes das disciplinas, saberes curriculares, saberes da formagéo
profissional e saberes da experiéncia, destacando que constituem, possivelmente, o que é
necessario saber para ensinar e que para dar conta dos objetivos tracados, os professores
comumente fazem uso deles na sua préatica docente.

Esses episodios elencados nos discursos narrativos pelas interlocutoras no tocante aos
saberes docentes construidos e reconstruidos nesse percurso formativo (estagios) subjazem ao
que preconiza Tardif (2002, p. 49), quando postula que “todo saber implica um processo de
aprendizagem e de formagao [...]”. Nesse sentido, o saber pedagdgico vai sendo tecido nos seus
primeiros fios no cotidiano em que se assenta a pratica docente, possibilitando ao aluno
estagiario interagir com os alunos, na sala de aula, no contexto da escola com seus pares, a
exemplo do que evidencia a interlocutora Mantoan: “com a regéncia no Ensino Fundamental,
pude crescer muito enquanto aluna-estagiaria, pois quebrei um paradigma que carregava desde
0 inicio do curso que era o medo de ministrar aulas para criangas maiores”.

E concordando com Pimenta (2012), registramos que os saberes docentes séo oriundos
das proprias experiéncias dos professores em suas trajetérias como alunos, dos processos de
formacdo (inicial e continua) e de suas praticas cotidianas, ou seja, “[...] ndo se pode
desconsiderar os saberes que as futuras professoras trazem para o curso, saberes esses marcados
por crencas, hipdteses, concepcles e teorias pessoais relacionadas ao processo de ensino-
aprendizagem, construidos a partir de uma trajetdria de vida e de escolarizacao particular a cada
uma (MONTALVAO; MIZUKAMI, 2002, p. 124).

Nessa discussao, por conseguinte, a docéncia € compreendida por Tardif e Lessard
(2005, p. 8), como "[...] uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou seja, uma
atividade em que o trabalhador se dedica ao seu 'objeto’ de trabalho, que € justamente outro ser
humano, no modo fundamental da interacdo humana". Esses autores colocam em evidéncia
"[...] as condigdes, as tensdes e os dilemas que fazem parte desse trabalho feito sobre e com
outrem, bem como a vivéncia das pessoas que o realizam diariamente”, entendem que € na agdo
e na interacdo dos diferentes sujeitos que atuam na escola que se estrutura a organizacdo do
trabalho na instituicdo de ensino.

Nos discursos constatamos uma evolucdo dos saberes docentes associado a esse novo

contexto (a pratica de sala de aula e o trabalho com diferentes atores sociais da escola) diferente
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do contexto de origem (a universidade). Foi gracas a experiéncia partilnada e a escola,
evidentemente, que influenciaram no modo como as estagiarias se aproximaram e se
apropriaram da construcdo dos saberes docentes, embora seja necessario destacar, queiramos
ou ndo, que o estagio curricular supervisionado como um contexto favoravel da construcdo
social dos saberes da profissdo docente ainda esta preso a ferramentas que impedem o
crescimento da construcéo e reconstrucdo desses saberes numa dimensdo social mais ampla. A
esse respeito, Magalhdes (2004) defende a necessidade de mudancas na teoria educacional que
pauta a organizacao espaco-temporal dos cursos de formacdo de professores e defende a escola
como espaco cultural, social e politico e ndo apenas um local de transmissdo de conhecimentos
neutros e desvinculados dos fendmenos sociais.

No sentido de cotejar as analises empreendidas nesta categoria, enunciamos que as
analises permitiram identificar um dominio de saberes comuns produzidos por dois grupos
discursivos, e que apontam o estagio curricular supervisionado como atividade tedrica e pratica,
como eixo articulador da formacédo, como espaco de reflexdo sobre os saberes em didlogo com
0s conhecimentos veiculados na instituicdo de ensino superior (UFPI/I6cus desta pesquisa)
durante a formacdo, mas também ao estagio como atividade pratica, em que a teoria ndo é
“instrumentalizadora da préxis docente, entendida esta como atividade de transformacdo da
realidade” (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 43), outro aspecto ¢ que se repense a postura de
professores das instituicbes formadoras e de gestores de institui¢cdes, quer sejam escolares ou
né&o.

Postas estas consideracdes e olhares criticos e reflexivos sobre estagio supervisionado,
na proxima secdo, apresentamos as andlises dos discursos narrativos, realgcando as
singularidades dos enredos tragados pelas interlocutoras sobre producdo dos saberes docentes,

no ambito do estagio supervisionado no ensino fundamental.
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6 ENREDOS TRACADOS SOBRE A PRODUCAO DOS SABERES DOCENTES

Se chamarmos de “saberes sociais” o conjunto de saberes
de que dispde uma sociedade e de “educacdo” o conjunto
dos processos de formacéo e de aprendizagem elaborados
socialmente e destinados a instruir os membros da
sociedade com base nesses saberes, entdo € evidente que 0
grupo de educadores, o corpo docente que realizam
efetivamente esses processos educativos no ambito do
sistema de formacdo em vigor sdo chamados, de uma
maneira ou de outra, a definir sua pratica em relagdo aos
saberes que possuem e transmitem.(TARDIF, 2002)

Na epigrafe acima, Tardif nos proporciona uma reflexdo sobre como o corpo docente
efetiva os processos educativos no contexto do sistema de formacéo e nos encaminha para uma
compreensdo de que os docentes precisam definir suas praticas em relacdo aos saberes que
possuem, tendo em vista que se tratam de saberes sociais. Na analise desse processo, nosso
horizonte de interpretacdo pretende trazer através dos discursos narrativos das interlocutoras, o
que os enunciados nos revelam o objeto deste estudo. Cabe aqui destacar que nossa
interpretacdo contém também uma referéncia as demais categorias analisadas. Ha4 uma relacéo
de equivaléncia entre esta categoria empirica e as categorias anteriores no sentido de
responderem ao objeto de estudo desta tese.

Os discursos que se apresentam nesta sessdo trazem um desfecho do processo
formativo das oito discentes que participaram desta pesquisa. Os enunciados que se encontram
na sequéncia das unidades de andlises estdo potencialmente contidos nas discussfes sobre de
que forma esses saberes vao sendo tecidos e produzidos no ambito da formagéo profissional, a
partir do estagio supervisionado e das diferentes situacGes cotidianas que as estagiarias vao
assumindo no processo de ensino e aprendizagem.

Cada discurso entrou no coro de vozes surtindo efeito unissono, mas cada um falou
com o timbre da sua prépria voz. A posicao das discentes-estagiarias nos mostrou que 0 modo
de aprender € variavel, que o produto do saber ou o processo do saber é singular, mesmo que
carregado de outras tantas vozes, ndo obstante entendamos que essa singularidade ndo €
propriamente de ordem individual, pois aponta para o coletivo que emerge. Desse modo, a
construcdo e (re) construcdo dos saberes docentes implicam a construcgdo de si e do outro, nos

contextos da formacéo.
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Dentre as possibilidades dessa constituicdo do devir da condi¢do de ser professor,
temos 0 estagio curricular como um espaco/tempo que possibilita aos discentes estagiarios
vivenciarem uma compreensao das praticas institucionais e das acdes exercidas, que consiste
relacionar e analisar o saber ser e o saber fazer do professor com a via da
observacao/investigacdo e intervengdo/construcdo e a (re)construcdo de suas atitudes,
proporcionando aprendizagens que se consubstanciardo em um conjunto de comportamentos,
conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade do ser professor
(SACRISTAN, 1991).

Diante dessas consideragdes, é legitimo perguntar: de que forma, o estagio curricular
supervisionado oportuniza a construcdo e reconstrucdo de saberes docentes no contexto da
formacdo inicial de professores no curso de Pedagogia? Ainda que em curto espaco de tempo,
0 estadgio é um espacgo/tempo com possibilidades de producdo de saberes profissionais no
ambito da formacdo docente. Na sequéncia, registramos as trés unidades de analises referentes

a ultima categoria empirica, referente ao presente estudo.

6.1 O Entrecruzar dos Estagios e Disciplinas do Curso de Pedagogia na Producéo dos
Saberes da Profisséo Docente

No cenério atual, no &mbito do campo educacional, é permanente o debate e a analise
do processo de construcdo do ser professor de como se configura sua pratica, do seu
desenvolvimento profissional, quais sdo os interlocutores nessa producdo de saberes na
trajetdria da sua préatica formativa. O entrelacamento desses debates indica a configuracdo de
uma perspectiva de formagdo docente “ndo mais fundamentada na racionalidade técnica que os
considera como meros executores de decisdes alheias, mas em uma perspectiva que reconhece
sua capacidade de decidir” (ZABALZA, 2014, p. 14), remete, ainda, para a discussdo do
conceito do saber docente como ferramenta tedrica, que foca no interesse, na compreensdo dos
processos envolvidos no ensino, tendo como referéncia o entendimento da originalidade da
cultura escolar e dos saberes nela produzidos, mobilizados e socializados.

Nesse sentido, a pratica docente nao € uma agao solitaria, pois € tecida “[...] numa rede
de interagdes com outras pessoas, num contexto em que o elemento humano é determinante e
dominante e estdo presentes simbolos, valores, sentimentos e atitudes, que séo passiveis de
interpretagdo e decisao” (TARDIF, 2002, p. 50). As intera¢des sao mediadas por diferentes
canais, e esse conjunto de representagfes, a partir das quais os professores interpretam,

compreendem e orientam sua profissdo e sua préatica cotidiana em todas as suas dimensdes,
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deve ocorrer, sobretudo, em momentos de reflexdo compartilhada (TARDIF, 2002).
Concordamos, ainda, com Zeichner (1993) da necessidade de uma formacdo critica reflexiva,
considerando a reflexdo como pratica social e de modo particular, verificando as condicoes
sociais em gue 0 ensino acontece.

Neste contexto, o entrecruzar dos estagios, disciplinas do curso de Pedagogia e outros,
vao sendo incorporados na produgdo dos saberes da profissdo docente,a partir de maltiplas
articulacGes entre a pratica docente e os saberes dos professores das escolas campos do estagio.
Consequentemente, esses momentos ocupam, no campo dos saberes, um espaco privilegiado
quanto aquele ocupado somente pelas disciplinas ministradas pelo curso no &mbito das
Universidades.

Os episodios a seguir dialogam com a discussdo gestada em torno da producdo dos
saberes da profissdo docente no ambito dos estagios, disciplinas do curso de Pedagogia e

programas oferecidos durante o curso.

Arendt

No decorrer do curso estudei varias disciplinas, algumas foram mais significativas, como as Metodologias:
da Matematica, da Lingua Portuguesa, de Ciéncias, da Histéria, da Geografia, da Educagéo Infantil. De
todas elas pude tirar varios aprendizados, que certamente levarei para minha sala de aula. Como futuros
pedagogos, teremos que atuar como professores de polivaléncia (Portugués, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias) e 0 estudo dessas metodologias € imprescindivel para que possamos atuar em sala de
aula com eficacia e autonomia. Essas disciplinas, diferentemente das demais, sdo as que mais nos
aproximam da sala de aula, pois nos proporcionam ndo somente a teoria, mas a pratica, visto que nao sé
dizem o que devemos fazer, mas nos mostram como fazer, podendo assim, relacionar teoria e pratica. O
Estagio Supervisionado me oportunizou o desenvolvimento das minhas competéncias e habilidades
adquiridas através de estudos no curso de formagdo. As experiéncias e vivéncias foram decisivas nesse
processo de constru¢do da minha identidade profissional, enquanto aluna em formacéo.

Ferreiro

N&o posso-deixar de mencionar minha participagdo no PIBID, que também ajudou bastante tanto durante
0s estagios como na minha formacdo profissional. Dentro do programa passamos pela gestdo e pela
instituicdo AMA, uma instituicdo n&o escolar que facilitou nosso desempenho e atuagdo durante o curso.
Enfim, s posso dizer que todos esses momentos e aprendizados adquiridos durante a graduacao incluindo
principalmente os estagios supervisionados foram de grande importancia para mim, pois me ensinaram a
ser professora e a gostar casa vez mais da minha profissdo. Sem divida cada uma dessas experiéncias que
passei € importante porque me permitiu ampliar mais meus conhecimentos e me ensinaram, a saber, agir
diante de muitas das primeiras dificuldades e obstaculos que encontramos ao longo da nossa profissao.



135

Torres

O curso me proporcionou muitos conhecimentos que nos prepara para a vida em sociedade, além da
convivéncia com as criancas que aprendi a gostar, sdo motivos pelos quais permaneco no curso, para poder
trabalhar com as criancas especiais e até mesmo ampliar meu ensino superior me especializando em
psicologia infantil e educacao especial [...]. O estagio é importante no processo de formacao do professor,
pois é através dele que formamos nosso perfil como educador, nos tornarmos capazes de colocar em pratica
0 que aprendemos durante o curso em confronto com a realidade e nos prepara para trabalharmos com os
imprevistos e dificuldades que vamos enfrentar no nosso dia a dia de trabalho, é uma preparacao para o
que nos espera em um futuro bem préximo.

Mantoan

Destaco aqui as disciplinas curriculares que foram essenciais para a minha formacdo docente como
"Didéatica". Com ela aprendemos como se constitui um plano de aula e sua execu¢édo e com as disciplinas
das Metodologias de ensino ganhamos aporte tedrico e pratico mais especializado na atuacdo do
magistério. Todas essas experiéncias foram fundamentais na minha aprendizagem quanto aluno e na minha
formacdo como pedagoga, pois a cada semestre cursado tinha sempre a curiosidade em aprender mais
sobre a educacdo e o processo de ensinar. O estagio supervisionado serviu como instrumento base para a
minha formacao docente. Ao refletir sobre minha imagem de professora que estou construindo percebo
uma necessidade vital que é aprender. [...]. As disciplinas cursadas no curso, como 0S -recursos
metodoldgicos que aprendemos nas disciplinas, os estagios serdo essenciais para 0s conhecimentos da
nossa carreira de pedagogas.

Wilczynska

O estagio traz uma série de beneficios para os estagiarios, desde auxiliar na formacéo profissional,
proporcionar o contato com o ambiente de trabalho, fazendo com que se entenda a finalidade do
aprendizado, além de fazer com que se perceba as deficiéncias do exercicio da profissdo e se busque
aprimorar, trabalhando suas competéncias.

Para analisar a relacdo das discentes com os saberes que foram sendo construidos na
trajetéria formativa e nas regéncias durante o estagio cabe afirmar que esses saberes se
configuram ferramentas tedricas de grande relevancia que trazem a tona, como conjectura, o
reconhecimento de que as estagiarias sdo sujeitos, com uma histéria de vida que produzem e

mobilizam saberes na sua formacéo profissional em que a magnitude educativa representa uma
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dimensdo estratégica e 0s saberes podem ser construidos, reconstruidos, mobilizados,
compartilhados com seus pares.

A interlocutora Arendt traz no seu discurso a existéncia dos saberes da formacao
profissional que se ddo no decorrer das Metodologias: da Matematica, da Lingua Portuguesa,
de Ciéncias, da Histdria, da Geografia, da Educagdo Infantil. Destaca o quanto sdo
imprescindiveis para que possa atuar em sala de aula com eficacia e autonomia. Para a
interlocutora, sdo as disciplinas que mais aproximam o futuro professor da sala de aula, pois
proporcionam nao somente a teoria, mas a pratica, visto que, ndo so dizem o que deve ser feito,
mas mostram como fazer, podendo, assim, articular teoria e pratica. Esses saberes podem ser
categorizados dentro de uma tipologia de saberes da formacéo profissional evocados por Tardif
(2002), que constituem o conjunto dos saberes da formacdo profissional, os conhecimentos
pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer), legitimados
cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao longo do seu processo de
formagdo. E que pela dimenséo da pratica docente referem-se a saberes que serdo reconstruidos
na travessia da condicdo de aluno para professor de profisséo.

As interlocutoras Ferreiro e Torres revelam que ndo resta ddvida de que as experiéncias
por elas vividas foram importantes, posto que lhes permitiram ampliar seus conhecimentos,
ensinaram a agir diante dos primeiros obstaculos, imprevistos e dificuldades que enfrentar&o no
dia a dia do trabalho docente. Torres reforca em seu discurso a pratica como I6cus que forja a
identidade do professor.

Os enunciados de Arendt, Ferreiro, Torres, Mantoan e Wilczynska confirmam que ser
professor é saber mobilizar diferentes saberes na agdo. E como corrobora Pimenta (2012, p. 15)
ao enunciar que ser professor requer ‘“saberes cientificos, pedagdgicos, educacionais,
sensiblidade, indagacao tedrica e criatividade para fazer frente as situacdes, Unicas, ambiguas,
incertas, conflitivas e, por vezes, violentas, das situagdes escolares e ndo escolares”.

Percebemos pelos discursos das interlocutoras que durante o curso de graduagédo
(Pedagogia) inicia-se um processo de construgdo dos saberes, habilidades, competéncias,
atitudes e posturas gque conduzem o discente para a profissdo. No ambito dos estagios
curriculares, essa amalgama de saberes é ressignificada pelo discente estagiario, a partir de suas
experiéncias pessoais em contato com os campos dos estagios e outras experiéncias formativas.

Sobre outras experiéncias evidenciamos o discurso da interlocutora Ferreiro ao expor que
participou de programa escolar durante o curso e que esse evento lhe oportunizou a construgédo
de saberes necessarios para compreender como atua o pedagogo em diferentes espacos,

conforme enunciado no fragmento do seu discurso: “Nao posso deixar de mencionar a minha
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participacdo no PIBID que também ajudou bastante tanto durante os estagios como na minha
formagao profissional”. Evidencia que dentro do programa passou pela gestao e pela instituicao
AMA uma instituicdo ndo escolar que facilitou o seu desempenho e atuacao durante o curso. O
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia/ PIBID objetiva fomentar a iniciagcdo
a docéncia de estudantes das instituicdes federais de educagdo superior com a colaboragao de
professores da Educacdo Bésica, na Formacao Inicial de Professores.

E por meio do referido programa que os alunos de licenciatura tém a oportunidade de se
inserirem dentro das instituicGes educacionais em contato com a realidade escolar desde o inicio
das graduacgOes, ampliando assim a sua formacao profissional e ndo somente pela passagem dos
estagios obrigatdrios. Partilhamos da afirmativa de Zabalza (2014, p. 102) quando parte da
premissa de que “um dos desafios da educagdo superior na atualidade tem a necessidade de
enriquecer ¢ diversificar a oferta formativa que se faz aos estudantes”. Com base nessa
perspectiva, o horizonte formativo deve se ampliar principalmente neste século XXI, em que a
rapidez e a complexidade das mudancas econdmicas, sociais, tecnolégicas e culturais exigem
gue os sujeitos se adaptem e se readaptem ao longo de suas vidas, construindo diferentes
saberes.

Reconhecemos agora o que Tardif (2002) postula ao considerar a pratica como meio de
formagdo profissional nos cursos de licenciatura, no exercicio da profissdo e na sua defesa ao
trabalho coletivo nas a¢des a serem realizadas. O que se pode depreender, ainda, dos enunciados
do autor é que esse processo compreende ajuda mutua de todos os segmentos envolvidos, ou
seja, um projeto a ser desenvolvido em constante colaboracdo interinstitucional.

Mantoan destaca que o evento do estagio supervisionado serviu como instrumento base
para a sua formacgdo docente. Nessa mesma linha de discussdo se apresenta o discurso de
Wilczynska ao enunciar que o estagio assegura uma série de beneficios para os estagiarios,
auxilia na formacdo profissional, proporciona o contato com o ambiente de trabalho, permite
entender a finalidade do aprendizado e perceber as deficiéncias do exercicio da profissao, assim
como aprimora, ainda, as competéncias da profissao.

Partilhamos com Zabalza (2014, p. 10) ao destacar as contribuicdes formativas do
estagio, ao postular que “é por meio das praticas que os estagiarios integram-Se em Cenarios
profissionais reais. E a oportunidade para ver de dentro os centros de trabalho, conhecer os
profissionais [...]”, a cultura da escola, as relagdes de poder que se estabelecem dentre outros
aspectos. Nesse sentido, iluminar as aprendizagens académicas a partir da pratica profissional
real passa a ser fundamental na construcdo da identidade docente que vai sendo formada num

processo, isto é, no seu continuum. A interlocutora Arendt reafirma esse pensamento ao
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enunciar “as experiéncias e vivéncias foram decisivas nesse processo de construcdo da minha
identidade profissional, enquanto aluna em formacao”.

No contexto de uma pratica social € comum que as relacdes que se estabelecem sejam
imbricadas de valores, de relacbes de poder, sdo episodios nos quais fica claro que nos dias de
hoje, na sociedade do conhecimento, a formacgdo € um valor e deve ser entendida como algo
que transcende a academia. Esta sociedade do conhecimento em que a estrutura de producéo
usa mais conhecimento do que capital fisico determina, cada vez mais, que o cidadao seja capaz
de criar, disseminar, gerenciar, e inovar na producdo do conhecimento.

O discurso de Mantoan é perspectivado como expressdo do devir, é fruto dessa
compreensdo quando revela seu pendor analitico-reflexivo e alia uma predisposicado para um
continuo processo de formagdo no ambito da profissdo, assim se posiciona: “Ao refletir sobre
minha imagem de professora que estou construindo percebo uma necessidade vital que é
aprender. [...]”. Nesse sentido, o valor da formac&o inicial e continua é fundamental numa
sociedade da aprendizagem e que prosseguir nos estudos, continuar aprendendo por toda a vida
é questdo de sobrevivéncia, logo, no caso da profissdo docente ndo é diferente.

Nesses discursos de Arendt, Ferreiro, Torres, Mantoan e Wilczynska ha fortemente a
evidéncia da construcdo e reconstrucdo dos saberes da profissdo docente, dentre os quais
podemos destacar os saberes da formacao profissional que compreendem questdes relativas a
métodos de ensino legitimados cientificamente e a conhecimentos pedagdgicos, a saberes
disciplinares advindos das diversas disciplinas ofertadas no curso, a saberes curriculares na
forma de organizacdo do curso, do estdgio com seus objetivos contelldos e métodos e a saberes
experienciais frutos da experiéncia individual e coletiva.

No tocante a dimensdo social na qual esses discursos sdo produzidos, cabe-nos
ressaltar que a construcdo dos saberes ndo se efetiva livre de contradi¢bes e conflitos que
permeiam as diferentes préaticas. Aliados a esses saberes podemos enunciar que ha ainda, por
parte de algumas das discentes, a valorizacdo de uma formacdo mais préatica, tornando-se,
portanto, necessario explicitar na formacédo a unidade teoria-préatica nas diferentes disciplinas,
guestionando como retraduzir os conhecimentos ou saberes da formacdo diante das
necessidades demandadas pela pratica que é um evento social imbricado de diferentes questdes.

Considerando todas essas circunstancias e pelas interacdes, as vezes prenhes de jogos
de poder de gestores e professores, 0s estagiarios produziram e tentam produzir saberes que
Ihes permitem dominar e compreender a regéncia de sala de aula, a estrutura organizacional e

0s saberes institucionalizados pelo sistema de ensino.



139

6.2 A cultura da escola e a vivéncia nos diferentes contextos da formagéao docente

Nesta unidade de analise, demarcamos o prosseguimento dos enredos tracados no
processo de producao dos saberes docentes, agora, considerando a cultura da escola e a vivéncia
das estagiarias nos diferentes contextos da formacdo docente. Buscamos compreender a
realidade que levou essas interlocutoras passarem do nivel concreto da experiéncia ao nivel
abstrato da conceitualizacdo no processo de interiorizacao/exteriorizacdo diante das condicGes
institucionalizadas ocorridas no processo formativo. Situando Barth (1993), dizemos que o
saber vai sendo construido nas condices reais, percebendo ao mesmo tempo o aspecto abstrato
e 0 aspecto concreto através de um processo de comparacao desses dois momentos que é muito
singular para cada individuo.

Reafirmamos, que o estagio curricular supervisionado na formacéo inicial de
professores oportuniza a construcado e (re) construcdo de saberes da profissdo docente. Tomando
como enquadramento esta tese, expandimos essas discussdes analiticas apoiadas nos discursos

que seguem:

Mantoan

A imersdo do espaco escolar, as vivéncias e obstaculos ultrapassados serviram e servem como alicerces
para a construgdo da minha postura docente e profissional, com tudo isso tenho a consciéncia de que ndo
estou pronta [...], mas com dedicacdo e estudo constante contribuirdo na minha carreira, pois sempre
teremos obstaculos e conquistas ao longo do caminho da educacéo.

Antipoff

Vivenciar o cotidiano escolar tdo cedo, assim como a pratica docente, ajudou no meu crescimento
académico, tive mais determinacdo e compromisso nas disciplinas que participei durante e depois do
estdgio e, posteriormente, no PIBID, passei a ter mais desenvoltura, manejo e seguranca nas
apresentacGes e seminarios, construcéo de planos de aula, elaboragdo de atividades e avaliagfes, me
sentia mais confiante.
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Arendt

O estagio na area de pedagogia me proporcionou um aprendizado com vivéncias desafiadoras e
experiéncias que possibilitaram a articulago entre o conhecimento pratico relacionado a Educacéo
Infantil, ao Ensino Fundamental, com a realidade escolar, mas especificamente a sala de aula. Assim
como me possibilitou o conhecimento teoérico sobre a atuagdo em espagos ndo escolares e gestao escolar.
Mesmo os estagios realizados nessas areas nao terem proporcionado a articulagao da teoria e a pratica,
a aprendizagem que tive sobre essas areas foram produtivas e significativas. Destaco ainda que os
profissionais das escolas devam refletir e conscientizar-se que para a formacgao do docente, o estagio é
essencial e fundamental para uma formag&o superior de qualidade.

Torres

Passar por experiéncias durante a graduacdo faz toda a diferenca para a formagéo e atuacéo do futuro
profissional, haja vista que através das experiéncias o aluno pode aprender mais através da troca com
outros profissionais, pode ainda colocar em pratica tudo que aprendeu e também aprender através de seu
erro para acertar. Essa experiéncia foi vivenciada por mim nesse processo de formacéo.

Wilczynska

Eu tenho percebido, que ap6s algum tempo, eu adquiri mais conhecimentos, muitos sdo conhecimentos
proprios, mas aprimorados com as minhas vivéncias na Universidade, nos estagios, no contato com
pessoas cultas e comunicativas e isso tem ajudado muito no meu progresso como pedagoga. Assim, refor¢o
a ideia de que néo s6 se aprende com os contetidos escolares, mas também com as trocas de saberes.

Stein

As experiéncias vivenciadas até o momento me proporcionaram o contato com diversas pessoas tanto no
ambiente escolar como fora dele. Algumas dessas experiéncias foram positivas outras negativas, porém
todas foram importantes para a minha formacdo. O PIBID colaborou também de forma incalculavel
durante a minha formacao. Neste programa tive contato com projetos e também com a pratica do fazer
pedagdgico da pedagoga e a dinamica da gestdo escolar. Produzi artigos, banner, participei de
congressos que contribuiram de forma positiva para minha formagdo profissional. Nesses espagos
escolares e ndo escolares tive a oportunidade de confrontar diferentes saberes, desenvolver habilidades
e competéncias.
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De acordo com Alarcdo (2001), a escola enquanto instituicdo estabelece a interface
entre a sociedade e os diferentes sujeitos que nela coexistem, como sistema local de
aprendizagem, situa-se num territorio especifico, desenvolve a sua dindmica prépria representa
uma comunidade social, com o objetivo de educar, de transmitir conhecimentos. Dizemos,
porque temos e convivemos com a presenca de diferentes filosofias, diferentes concepcdes e
objetivos, e muitos jogos de poder.

E nesse ambiente educativo que sdo observadas e vivenciadas questdes como a pratica
docente, a cultura da escola, bem como suas implicacGes no processo ensino aprendizagem, o
curriculo e sua adequacdo as necessidades educativas dos alunos, as questdes sociais e politicas
e as questdes relacionais, que poderdo ser negativas ou positivas, conflituosas ou de
colaboracéo, individuais ou coletivas.

Magalhdes (2004), Pimenta (2012) e Warschauer (2001) comungam com a ideia de
que a escola possibilita aos seus docentes uma experiéncia formativa e reflexiva do ser
professor, no nosso caso, possibilitou-nos na condigdo de professor-estagiario. Vivenciamos no
exercicio do estagio situacGes da pratica docente, a rotina escolar, os diferentes papéis
representados por cada individuo, as relacdes de poder gque se estabelecem na escola, a atuacéo
profissional, a organizacéo do trabalho docente, dentre outros, delineando assim um dialogo
entre a teoria e a pratica, como explicitado nas falas de Mantoan, Antipoff eArendt.

A interlocutora Mantoan reconhece a escola como espaco cultural, social e politico ao
considerar que a sua imersdo no espaco escolar, as vivéncias e obstaculos ultrapassados
serviram como alicerces para a construcao da sua postura docente e profissional. A interlocutora
reverencia a complexidade do trabalho docente o que poderiamos considerar de
autoconhecimento da realidade, como enuncia Mantoan, também pelo fato que ja exerce a
docéncia ha mais de trés semestres, conforme destacou no seu perfil.

Nos enunciados de Antipoff acessamos a certeza, mais uma vez, da importancia do
estagio, da insercdo do futuro professor na escola e na sala de aula. Para essa interlocutora,
vivenciar o cotidiano escolar tdo cedo, assim como a pratica docente, ajudou no seu crescimento
académico e destaca ainda as fontes provedoras desses saberes, dentre eles o estagio e o PIBID.
Considera que apds esses investimentos formativos proporcionados pelo curso, passou ser mais
confiante e ganhou desenvoltura, manejo e seguran¢a nas apresentacOes e seminarios,
construcdo de planos de aula, elaboracao de atividades e avaliagdes.

A interlocutora Arendt nos fala dos saberes construidos que podem ser mobilizados na
sua atuacdo docente e nos leva a refletir sobre a relevancia do estagio curricular supervisionado

para a formacéo do professor. Ao destacar que “os profissionais das escolas devam refletir e se
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conscientizarem de que para a formagéo docente, o estagio é essencial e fundamental para uma
formagdo superior de qualidade”. Para tanto, € recorrente que se pense em acdes que
possibilitem a reflexdo critica dos profissionais que recebem os estagiarios para que
compreendam e colaborem com essa dimensdo formativa dos futuros profissionais.
Considerando que na atualidade, o mercado de trabalho exige profissionais bem preparados,
com boa capacidade de comunicacédo e raciocinio rapido, o entendimento é que o periodo de
estagio € de extrema importancia antes do ingresso no campo profissional (ZABALZA, 2014).

No discurso da interlocutora Torres temos a referéncia sobre o saber da formacéo na
pratica, ao ressaltar o compartilhamento desses saberes, conforme substrato de sua fala: “Passar
por experiéncias durante a graduacgéo faz toda a diferenca para a formacéo e atuacdo do futuro
profissional, o aluno pode aprender mais atraves da troca com outros profissionais, colocar em
pratica tudo que aprendeu e também aprender através de seu erro para acertar”. Essas
afirmacGes confirmam que o processo de formacdo, ao ser construido, passa necessariamente
pela compreensdo de que somos atores sociais e que podemos aprender tanto individualmente
como em contato com os pares. Esta internalizacdo de saberes que ocorre ora em colaboracéo,
ora solidario vai se dimensionando, e se consolidando, cotidianamente, através da articulacédo
dos diversos saberes que séo construidos e (re)construidos, na trajetéria da formacgédo docente.

Wilczynska e Stein comunicam em seus discursos sobre o conhecimento adquirido e
as trocas de experiéncias vivenciadas na relacdo com outros profissionais durante o estagio.
Stein destaca sua participacdo nos congressos educacionais como um espaco de contribuicao
positivo para sua formacdo profissional. Tardif (2002), ao tratar sobre os saberes docentes,
coloca em destaque 0s saberes experienciais, ao afirmar ser um conjunto de saberes construidos,
reelaborados e necessarios no contexto da acdo docente. Esses saberes ndo sao adquiridos nas
instituicbes formativas, tampouco nos programas e curriculos de formacdo, sdo saberes
praticos, adquiridos na pratica profissional e na interacdo com o outro.

O desafio para os professores encontra-se na articulagdo com os saberes construidos
na formacdo, com os saberes pedagdgicos, disciplinares e curriculares, com os saberes
adquiridos na pratica diaria da acdo docente, na medida em gue, é no contexto da escola que 0s
professores vivenciam problemas e adversidades, elaboram, planejam e reconstroem situagoes
didaticas e, principalmente, onde buscam novos caminhos na solucéo de situacdes complexas
e urgentes que se apresentam no cotidiano da sala de aula (BRITO, 2006).

Em consonancia com esse entendimento, NOvoa (1992, p. 30) defende as
aprendizagens coletivas no ambiente escolar como espagos privilegiados de formacgédo e

colaboragao profissional, haja vista que “a aprendizagem em comum facilita a consolidacéo de
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dispositivos de colaboracéo profissional [...], a concepgéo de espaco coletivo de trabalho pode
constituir um excelente instrumento de formacao [...]”. O mesmo autor reitera esse pensamento
ao enfatizar que o espaco de formacao tem que passar por dentro de cada um e do coletivo que
acontece no espago escolar.

Diante do exposto evidenciamos 0 estagio supervisionado no espaco das institui¢oes
escolares como extensdo formativa do Curso de Pedagogia, por proporcionar ao professor-
estagiario uma capacitacdo que o leve a compreender, entre outros aspectos, a funcao social da
escola, a especificidade do trabalho docente, os saberes experienciais, contribuindo desse modo,
para sua autoformagao pessoal e profissional. E recorrente afirmar que as trajetérias de vida
pessoal e profissional estdo envolvidas e implicam no processo de constru¢do dos saberes da
docéncia em diferentes etapas, conforme as interlocutoras vao vivenciando essa realidade.

A partir dos discursos aqui analisados enunciamos que a construcao dos saberes das
interlocutoras ecoa a construcao de si mesmas e que a articulagdo do saber que aqui se discute

se deu numa relagdo com os pares que contribuiram para essa construcao.

6.3 Experiéncias vivenciadas como discente/docente na trajetoria da formacao inicial de
professores

Consideramos o saber como fruto de constru¢des humanas que foi sendo diluido em
uma histdria coletiva é, portanto, produto de relacfes epistemoldgicas entre os homens, por se
estabelecerem como formas e resultados de se relacionar com a “realidade”, sendo desse modo
formas de dizer, de pensar, ou seja, modos ou maneiras de ser e de estar no mundo e com o
mundo. E com base nessa perspectiva e nos enunciados presentes nas narrativas que as
interlocutoras desta investigacdo vao se constituindo como sujeitos historicos, se apropriando
das experiéncias acumuladas da vida pessoal e formativa de forma que aprendem a partir dessas
vivéncias e com o tempo vao construindo e (re)construindo seus modos de ser, viver a vida
pessoal e profissional, aspectos que certamente contribuem para a construcdo dos saberes
docentes.

Concebemos aqui que a profissdo docente vai se constituindo a partir do espago-tempo
em que cada professor se produz a partir de um “amalgama de saberes”, derivados de diferentes
fontes que definem sua maneira de ser e fazer a docéncia. Por conseguinte, fundamentam-se
pela adesdo a principios éticos, projetos pessoais e institucionais, valores, e investimentos na
formacdo inicial e continuada. Isto posto, as trajetorias de formacdo se coadunam com um

processo que envolve tanto o desenvolvimento pessoal, quanto profissional, como foi possivel
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destacar nas narrativas das discentes interlocutoras desta pesquisa que se encontram num
processo de construcdo dos saberes da profisséo, que véo se dando em diferentes momentos das

suas vidas. Os enunciados evidenciam tais constru¢fes num constante devir.

Antipoff

Hoje ha um misto de emogdes e sentimentos que se confundem as lembrancas de momentos inesqueciveis
compartilhados com os mestres e amigos de curso, assim como 0s conhecimentos que foram eternizados,
a sensacao e o desejo de missdo cumprida. Sei que essa é mais uma etapa, a jornada sera longa, mais
desafios, obstacuulos e dificuldades virdo e me sinto preparada para supera-las, continuarei a percorrer
essa jornada em busca de me profissionalizar a cada dia com uma p6s-graduagédo, mestrado e quem sabe
um doutorado.

Stein

O curso de pedagogia e as experiéncias vivenciadas nos estagios e programas foram e serdo a base de
toda a minha vida, foi nesses espacos de formacdo em nivel superior que durante toda essa caminhada
construi diferentes saberes, que servirdo de base para a minha vida pessoal e profissional.(

Mantoan

Agora ao final dessa etapa, sinto-me realizada quanto professora, a autonomia que conquistei a cada
aula, na organizac¢ao dos planos de aulas e na execugdo dos mesmos, foram de grande importancia para
a minha formacéo profissional e mesmo diante dos desafios encontrados no espacgo escolar temos
capacidades para mudar, aos poucos, tal realidade, com um trabalho voltado para o desenvolvimento da
autonomia dos alunos desde pequenos. Por fim, a cada novo desafio é possivel encontrar uma nova
solucdo. Seria um equivoco afirmar que todas as minhas dificuldades estdo sanadas, pelo contrario, estou
em processo de formacao e construcao do ser professor que por sinal serd sempre dessa forma durante a
minha carreira profissional.
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Montessori

No decorrer de um curso de graduacéo creio ser inevitavel ndo atribuirmos sentido e significados a nés
mesmos no que se refere ao curso de formacao e todas as etapas vividas. Ele ndo faz parte sé6 de uma
formacdo profissional, uma instrucdo; aos poucos vai nos transformando enquanto pessoas e futuros
profissionais também. Diante das discussdes e vivéncias vamos nos construindo como sujeitos, pessoas e
também como sujeitos profissionais, sei que comigo ndo ha de ser diferente. E bem verdade que um dos
fatores que mais fortalece a construcdo dessa imagem é, sem duvida, envolvimento com a pratica, ela é
guem atribui sentidos e propicia a formacdo da identidade profissional, desse modo, contribui para o
fortalecimento de uma viséo positiva desse profissional em relacdo a si mesmo.

Ferreiro

Lembro que no inicio do curso ndo conseguia me expressar direito, sentia muita vergonha de falar e de
dizer aquilo que estava pensando e depois dos estagios tive a oportunidade de corrigir esses problemas
e de aprender a ser eu mesma, ou seja, depois que passei pela graduacao e pelos estagios deixei minha
timidez de lado e passei a me comunicar melhor com as outras pessoas, passei a ter mais autonomia e
confianga na regéncia da sala de aula, caracteristicas que eu ndo tinha durante o inicio do curso. Hoje
posso dizer que sou uma professora, sei que ainda tenho muita coisa para aprender, mas por ter feito
uma boa graduacao, participado de uma turma maravilhosa onde todos se ajudavam e, principalmente,
por ter passado pelo PIBID fez toda a diferenca para mim. Por fim, o que posso dizer que valeu a pena
cada momento do curso e cada experiéncia que passei durante o curso [...] depois de tudo que aprendi,
consegui adquirir uma bagagem muito boa e pretendo dar o melhor de mim para ser uma 6tima
profissional.

Arendt

O curso de Pedagogia me garantiu a tdo sonhada formac@o, momento este que esta me proporcionando
grande felicidade e ao mesmo tempo medo e saudade. Saudade de tudo que vivi nesses cinco anos de
curso, das amizades que construi que serdo meus afetos por toda a minha vida. Medo, pois agora tudo é
incerto e ndo sei ao certo o que me espera e 0 caminho que vou prosseguir tudo € incerteza. Mas, sei que
minha jornada como educadora esta apenas comegando, minha graduacgédo em Pedagogia, a experiéncia
dos estagios foi apenas uma finalizacdo de mais uma etapa em minha vida que abrira caminhos para
outras. Posso dizer que entrei no curso uma menina timida que néo sabia se posicionar, nem ao menos se
expressar corretamente e hoje saio uma profissional convicta do meu papel como educadora na
sociedade.

Nos discursos narrativos de Antipoff, Stein, Mantoan, Montessori, Ferreiro e Arendt,
tem-se a presenca viva de que a caminhada estd apenas comecando, a necessidade de construir
0 conhecimento de ser professor, vai se dando a partir de um processo individual e coletivo em
que a troca de experiéncias possibilita a construcdo de diferentes saberes, integrando a dindmica

do processo de aprender a ser professor.
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Partilhamos do pensamento da interlocutora Antipoff ao mencionar que essa é apenas
uma das etapas da formacdo, que a jornada sera longa, mais desafios, obstaculos e dificuldades
virdo e que, para dar conta da complexidade em que hoje se assenta a profissdo docente,
devemos continuar a percorrer essa jornada em busca de uma profissionalizacdo docente, de
modo que essa profissionalizacdo ndo seja engendrada apenas por agentes externos, as vezes
alheios aos desejos e anseios da profissdo, mas tecida a partir de um conjunto de acOes
formativas, desenvolvidas ou ativadas num processo de conscientizacdo pelos proprios
professores ou pelos futuros professores. Nossa interlocutora reitera as aces formativas, que
sejam orientadas por docentes comprometidos pela preparacdo de futuros profissionais da
educacéo, acOes formativas a partir da interacdo com outros professores ou estudantes (futuros
mestres), nos diversos contextos especificos em que a formacgdo se desenvolve (GARCIA,
1999).

Mantoan narra sobre o inacabamento do devir ser professor ao enunciar: “agora, ao
final dessa etapa, sinto-me realizada quanto professora, [...] a cada novo desafio é possivel
encontrar uma nova solucdo. [...] estou em processo de formacéo e construcdo do ser professor
que, por sinal, serd sempre dessa forma durante a minha carreira profissional. O discurso de
Mantoan reafirma que a profissdo docente pressupde um processo de formacdo continua e
sistematica que leve em consideracdo as exigéncias culturais, sociais, pessoais, contextuais,
organizacionais e profissionais como parte do desenvolvimento profissional docente. Esse
mesmo entendimento se faz presente no discurso de Arendt ao enunciar “sei que minha jornada
como educadora esta apenas comecando, minha graduacdo em Pedagogia, a experiéncia dos
estagios foi apenas uma finalizacdo de mais uma etapa em minha vida que abrird caminhos para
outras”.

Os enunciados de Montessori nos revelam a dimensdo pessoal da formacdo que
resultaram de diferentes eventos formativos, que a levaram a narrar que diante das discussdes
e vivéncias foi se construindo como sujeito pessoa e também como sujeito profissional. E
visivel no seu discurso a valorizagdo da pratica como contexto de producdo desses saberes.
Podemos associar, também, a essa discussdo a dimensdo pessoal da formacdo presente no
discurso de Stein ao revelar que construiu diferentes saberes que servirdo de base para sua vida
pessoal e profissional. Percebemos nesses interdiscursos elementos que ecoam de outros
discursos, sobretudo, no tocante a valorizacdo da préatica. S&o saberes sociais, culturais, “[...]
modelados por outros membros da nossa cultura: com eles ajustamos pouco a pouco nossa
compreensao” (BARTH, 1993, p. 66).
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Nesse sentido, é fundamental que os professores adentrem o mundo da docéncia,
compreendendo suas tensdes, possibilidades e limites, isto €, que se envolvam com as situa¢des
especificas e formais de ensino, de modo a construir saberes que possam favorecer a reflexdo
sobre o cotidiano da profissao.

Com base nesse entendimento, ancoramo-nos em Pimenta e Lima (2004, p. 54-55) ao
narrarem que “os lugares da pratica educativa, as escolas e outras instancias existentes num
tempo e num espaco, sdo 0 campo de atuacdo dos professores (os ja formados e os em
formagdo)”. Para as referidas autoras “o conhecimento e a interpretacao desse real existente
serdo o ponto de partida dos cursos de formacédo, uma vez que se trata de possibilitar aos futuros
professores as condigdes e 0s saberes necessarios para sua atuagao profissional”.

Defendemos nessa construcdo, as experiéncias vivenciadas pelas interlocutoras na
condicdo de discente/docente como espacos de fortalecimento da construcdo dos saberes e para
tanto retomamos alguns aspectos do perfil formativo em relacdo a atuagdo profisisonal de cada
uma. Constatamos que quatro dessas discentes tiveram experiéncia profissional mesmo antes
de terminar o curso, certamente essa passagem ampliou esse horizonte formativo.

Destacamos dentre elas Antipoff, que nos revelou a experiéncia como Professora
Auxiliar numa rede particular de ensino, por um ano e seis meses; e atividades como auxiliar
em gestéo escolar pelo PIBID; Mantoan teve experiéncia como Professora auxiliar e Professora
titular da rede particular de ensino, por um periodo superior a um ano e seis meses; Torres, que
revela ter sido professora auxiliar em sala de Educacdo Infantil por um ano e seis meses; e
Ferreiro, que foi professora auxiliar em sala de aula do 1° ano de Ensino Fundamental.
Acreditamos que essas experiéncias, aliadas e articuladas a diferentes situacfes formativas, que
envolveram as relagBes com os saberes, com 0s outros e com a realidade das préaticas de ensinar,
tenham possibilitado um processo mais rapido e reflexivo dessa construcao.

As demais interlocutoras, Arendt, Wilczynska, Montessori e Stein, ndo tiveram
experiéncias docentes no periodo que antecedeu os estagios. No entanto, comporta enunciar
que a trajetoria vivenciada como discentes nos diferentes estagios, nos contextos formativos e
pelos seus discursos, também representam momentos de construcdo e reconstrucdo de saberes
da profisséo.

As primeiras experiéncias das interlocutoras com a docéncia trouxeram oS momentos
de timidez, angustias, conflitos e tensdes, bem colocados pela interlocutora Ferreiro e que
podem ser retraduzidos por Tardif (2002, p. 51), como saberes de aprendizagens rapidas, no
entanto necessarios, visto que é na pratica cotidiana que se aprende. Nesse sentido, “[...] os

professores devem provar a si proprios, e aos outros, que sao capazes de ensinar. A experiéncia
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[...] tende a se transformar, em seguida, na maneira pessoal de ensinar, em macetes da profisséo,
em habitus, em tracos de personalidade profissional”, o que, também, chamamos de construgéo
da identidade profissional. Conforme postula Montessori, “E bem verdade que um dos fatores
que mais fortalece a construcdo dessa imagem &, sem duvida, o envolvimento com a pratica,
ela é quem atribui sentidos e propicia a formacdo da identidade profissional, desse modo,
contribui para o fortalecimento de uma visdo positiva desse profissional em relacdo a si
mesmo”. O fato que se evidencia é que nosso saber ndo se da de forma isolada, poderiamos
dizer que se trata de um saber social, que vai sendo construido face a relagdo com o outro.

No percurso dessa caminhada formativa, as interlocutoras desta pesquisa conviveram
com muitas outras trajetérias de formacdo, que passaram a constituir a sua propria historia,
como pessoa e futuras profissionais que se inserirdo em um contexto social, econémico e
politico instavel e complexo que se apresenta na contemporaneidade.

Nessa relacdo entre os eventos da formacao inicial, os estagios curriculares e a relacdo
com os diferentes sujeitos na construgdo dos saberes docentes tomamos parte com Charlot
(2000) quando define que a construcdo dos saberes ndo acontece isoladamente, requer
conhecimento do contexto no qual vivemos, no qual nos relacionamos com 0s pares,
partilhamos e vivenciamos outras praticas educativas para que tenhamos mais dominio e

conhecimento da profissdo, culminando com a autonomia ou independéncia profissional.
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Spring Summer Winter and Fall®
Demis Roussos

This last thing

Is passing how

Like summer to spring

It takes me

And wakes me now

Like seasons i'll change

And then re-arrange somehow (trecho)

Parafraseando Demis Roussos, esta ultima coisa esta passando agora, como 0 Verdo
paraa primavera, que nos leva e nos acorda agora. Como as estaces do ano, também mudamos.
E aos poucos vai se sobressaindo o sentimento de incompletude que amalgamava nosso ser,
tanto no comego como no decorrer deste estudo. Concretizamos esta Ultima etapa com 0s
achados da pesquisa, acreditando ter atingido os objetivos propostos e a defesa da tese. Agora
é chegado o momento de nos colocarmos em ordem, novamente, de alguma maneira, pois nossa
vida esteve, de certa forma, “demarcada” em funcdo deste investimento formativo.

Apresentamos nesta Ultima parte os resultados que confirmam a tese: O estagio
curricular supervisionado na formacéo inicial de professores oportuniza a construcdo e (re)
construcdo de saberes da profissdo docente.

Objetivamos, todavia, analisar o estagio curricular supervisionado como espacgo de
construcdo e (re) construcao de saberes docentes no contexto da formacdo inicial de professores
no curso de Pedagogia. Nessa passagem, dita e vivida nesses estagios, muitos discursos foram
analisados por intermédio da narratividade enredada pelas discentes desta investigacdo.
Presenciamos histérias singulares e historias plurais imbricadas no objeto deste estudo, que se

ampliam e se encontram com outras singularidades de outras histérias vividas por outros

20Primavera, Verao, Inverno e Outono
Demis Roussos

A Ultima coisa estd passando agora

Como verdo para primavera

Me pega e me acorda agora

E como as esta¢Bes do ano eu mudarei

E logo me p6r em ordem novamente de alguma maneira.
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sujeitos em diferentes tempos e espacos. Os discursos presentes nos memoriais de formacéo
evidenciaram que o processo formativo de professores, mesmo em nivel inicial, est4 carregado
de condicdes para que o futuro profissional possa fazer uso desses saberes na sua profissao.

As narrativas aqui apresentadas ndo se consubstanciaram apenas em um processo
descritivo e rememorativo, sobretudo, representaram um “caminhar para si”, que se constituiu
em momentos de reflexdo critica e autoformacdo na trajetoria de vida e formacdo dessas
interlocutoras. E necessario considerar que os discursos se encontram envoltos num conjunto
de valores, relacdes de poder e interesses de uma classe social cujos valores estdo imbricados
em diferentes ideologias presentes no cenério educacional. Nos eventos singulares das historias
narradas pelas interlocutoras é perceptivel a vinculagdo do eu singular ao eu social até mesmo
na escolha do curso (Licenciatura em Pedagogia).

Ao construirmos o perfil biografico e formativo dos interlocutores, compreendemos
de que forma a desvalorizagdo social da profisséo docente pesa na decisdo de quem vai escolher
essa profissdo e, para tanto, tem que passar por uma formacéo em nivel de graduagdo. Nessas
escolhas revelam-se uma forte influéncia de familiares e de amigos, assim como sinalizacdes
de que estdo ligadas as novas oportunidades que o curso de Pedagogia estd oferecendo nos
espacos ndo escolares, que na concepgdo de algumas interlocutoras tem um valor social
dimensionado por outras possibilidades e condic¢des de trabalho para o futuro pedagogo.

Nos ditos e ndo ditos das interlocutoras desta pesquisa identificamos saberes da
profissdo docente construidos no decorrer da formacdo inicial de professores que,
aliados/articulados a outras situa¢fes formativas, envolvem as relagdes com os pares e com as
realidades das préaticas de ensinar e oportunizam a construcdo e a (re) construcao de saberes
docentes.

Dentre esse conjunto de saberes podemos sintetiza-los a partir da nossa compreenséo
e das diferentes tipologias definidas por autores como Tardif, Gauthier, Pimenta, Shulman entre
outros mencionados ao longo desta Tese. Constatamos a construcdo desses saberes a proporcao
que as discentes estagiarias adentravam a diferentes contextos onde os estagios aconteciam,
falamos, pois, de: saberes afetivos, saberes culturais, saberes contextualizados, saberes sociais,
saberes profissionais, saberes curriculares, saberes disciplinares, saberes experienciais e saberes
pedagdgicos, sendo que estes ultimos séo evidenciados, mais especificamente, pelas discentes
que ja atuavam ha, pelo menos, um ano na docéncia, mesmo na condicdo de professores
auxiliares, posto que, conforme Shulman, sdo saberes que somente na pratica é que, realmente,

vamos desenvolvé-los.
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Identificamos um dominio de saberes comuns, produzidos pelos discursos das
interlocutoras que apontam o estagio curricular supervisionado como atividade teorica e pratica,
como eixo articulador da formacgéo, como espaco de reflexdo sobre os saberes em dialogo com
0s conhecimentos veiculados na instituicdo de ensino superior (UFPI/campo empirico desta
pesquisa). De igual modo, reconhecemos o estagio como atividade pratica, em que a teoria nem
sempre firmou-se como uma agao “instrumentalizadora” na construg¢ao da génese dos saberes
da préxis docente, compreendida como atividade de transformacdo de uma dada realidade.

Compreendemos nesta trajetdria investigativa que a construcdo e (re)construcdo dos
saberes docentes, a partir do estagio curricular supervisionado, no curso de Pedagogia, ndo
acontece longe de conflitos e ideologias presentes no processo educacional. E uma construcio
permeada por fatores de diferentes nuances: de ordem social, cultural, econémica e ideoldgica,
que se evidenciam em um campo de relacdes de poderes.

Analisando do ponto de vista de que 0 homem é um ser cognoscente e de acordo com
nossa cosmovisdo anunciada em outro momento deste texto, dizemos que o0 homem €, também,
um ser historico. Nesse sentido, a construcdo de saberes mostrou-se como resultado dessa
evolucdo historica, permeada por esse leque de variaveis mencionadas. As interlocutoras
construiram e reconstruiram saberes, mobilizando os dispositivos intelectuais de que
dispunham, originados dos diferentes saberes da formacdo académica, que foram se
aperfeicoando e se ressignificando nos contextos em que a pratica educativa se assenta, posto
que o saber evolui, ndo existe de um modo isolado no individuo, é fruto de troca, é fruto da
partilha, por isso é cultural e social.

No tocante a essa construcgdo, na sucessdo de eventos formativos que aconteceram ao
longo do curso de Pedagogia e, sobretudo, no contexto do estagio curricular supervisionado nos
espacos nao escolares, destacamos uma preocupacao inicial em relacdo a esse tempo/espaco tdo
almejados por quase todas as interlocutoras e que, no entanto, deixou severas lacunas na
construcdo desses saberes. Destacamos que é necessario que se repensem as relacdes que se
estabelecem nos diferentes espacos educativos de atuacdo desse futuro profissional, haja vista
gue o pedagogo tem, no contexto atual, um leque de op¢des para atuar no mercado de trabalho
e 0 Curso de Pedagogia ainda ndo consegue abarcar, concretamente, essas dimensoes,
sobremaneira na articulacdo teorica/pratica do conhecimento no dmbito dos estagios, nos
espacgos ndo escolares.

Essa compreensdo alerta-nos para o fato de que, a despeito de a docéncia ser a base da
Pedagogia, devemos nos preocupar com a formagéo do pedagogo que desenvolvera uma préatica

educativa em outros contextos fora da sala de aula. Comporta, neste caso, destacar que nos
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direcionamentos do curso ha uma preocupacdo com uma sélida formacdo do egresso de
Pedagogia, envolvendo dimensfes individuais, coletivas e organizacionais a serem
desenvolvidas em contextos e momentos diversificados. Destacamos, ainda, que essas diretrizes
presentes no Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia da UFPI necessitam de momentos de
andlises, reflexes e tomada de decisdo e/ou serem revistas no novo projeto pedagogico do
curso, visto que a ultima reformulagdo aconteceu em 2009, com previsao e planejamento para
cinco anos. E necessario, portanto uma politica de estagio.

Quanto ao estagio curricular supervisionado na educacao infantil e o estagio curricular
supervisionado no ensino fundamental, que acontecem nos espacos escolares tém se revelado
ambientes de producdo dos saberes da profissdo quando aliado/articulado também a outros
componentes curriculares, na interacdo com outros sujeitos e na articulacdo tedrica pratica do
conhecimento. Pelas narrativas constatamos que o estagio supervisionado no espaco das
instituicOes escolares, como extensdo formativa do curso de Pedagogia, proporciona ao
discente/estagiario momentos de reflexdo e acdo, que os levam a compreender, entre outros
aspectos, a funcéo social da escola, a especificidade do trabalho docente, a representatividade
dos saberes experienciais, contribuindo, desse modo, para sua autoformacdo pessoal e
profissional.

Cabe também uma constatacdo e, a0 mesmo tempo, uma recomenda¢do em relacéo as
instituicdes de ensino que recebem os discentes e que fazem o estagio curricular obrigatério. E
necessario que as instituices formadoras avaliem melhor as instituicdes escolares (que
recebem os estagiarios), intensifiguem o dialogo entre essas instituicdes, posto que a natureza
dos saberes profissionais da docéncia se da mediante acdes individuais e coletivas e ndo resta
duvida, que a escola é considerada como local de construcao desses saberes.

E oportuno destacar, conforme a Lei do Estagio- Lei 11.788, de 25 de setembro de
2008, que cabe a instituicdo de ensino avaliar as instalacfes da parte concedente do estagio e
sua adequacao a formacdo cultural e profissional do educando. As narrativas evidenciaram que
escolas cujas gestdes ndo se perfilam dentro desse contexto tém tido dificuldade na construgéo
dos saberes da profissdo docente. Neste caso, e considerando o que postula Charlot (2000, p.
60), adquirir saberes “permite um certo dominio do mundo do qual se vive, comunicar-Se com
outros seres e partilhar o mundo com eles, viver certas experiéncias e, assim, tornar-se maior,
mais seguro de si, mais independente”.

Nesta tese, produzimos o entendimento de que o estagio curricular supervisionado é
um campo vasto de possibilidades de construcéo e (re)construcao dos saberes docentes. Saberes

que fazem parte da atividade humana, do nosso vir a ser. Nesse sentido, produzimo-nos
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permanentemente e esse desenvolvimento acontece por meio da agéo individual e da interacdo
com o outro e se amplia nos diferentes contextos formativos nos quais atuamos.

Cada discurso entrou no coro de vozes surtindo efeito unissono, sendo que cada uma
falou com o timbre da propria voz. A posicdo de pesquisadora deste estudo nos mostrou que o
modo de aprender é varidvel, que o produto do saber ou o processo do saber é singular, mesmo
que carregado de outras tantas vozes, ndo obstante essa singularidade, ndo é propriamente de
ordem individual, pois aponta para o coletivo que emerge. Desse modo, a construcdo e
(re)construcdo dos saberes docentes implicam a construgdo do outro, nos contextos dos estagios
curriculares supervisionados.

Diante do exposto emerge a certeza de que esta tese apresenta resultados abertos a
novas possibilidades de pesquisa. Compreendemos que a investigacdo ndo se esgotou a partir
do objeto investigado, os discursos interagem com outros textos, com outros discursos,
considerando a dimens&o social em que vivem e se situam 0s sujeitos, possibilitando assim a

producdo de novos saberes.
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APENDICE A- QUESTIONARIO PARA CONSTRUCAO DO PERFIL FORMATIVO
E AUTOBIOGRAFICO DOS INTERLOCUTORES DA NARRATIVA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE DOUTORADO EM EDUCACAO

CARISSIMO (A) ALUNO (A)

Com o objetivo de obtermos informacdes necessarias a elaboracdo de nossa Tese de
Doutorado do Programa de Po6s- Graduacdo em Educacdo — PPGEd — UFPI, cujo titulo é:
Estagio curricular supervisionado e a construcao e (re) construcéo de saberes docentes:
trajetorias narradas no contexto da formacéo inicial de professores, solicitamos sua colaboragéo
no sentido de responder este questionario para que possamos selecionar e tracar o perfil
biografico dos interlocutores desta pesquisa.

Vale lembrar que a sua participacdo € livre e sera garantido o sigilo necessario em
relacdo as respostas e consultado (a) com antecedéncia em caso de publicagdes. E caso ndo
queira identificar-se use um codinome. Nesse sentido, antecipadamente agradecemos.

Atenciosamente,

Prof.2 Dr.2 Carmen Lucia de Oliveira Cabral
Pesquisadora Responsavel
Prof.2 Ma. Maria Goreti da Silva Sousa
Pesquisadora colaboradora
1. IDENTIFICACAO:
Sexo / Nome/ Codinome
Endereco/Contatos/ Email
Estado civil/ Faixa etaria
Naturalidade (cidade onde nasceu)
Participa de atividades sociais e comunitarias? () Sim () Ndo -Quais?
2.formacdo académica?(nivel médio, profissionalizantes, superior, outros)
3. Atuacdo e experiéncia profissional (Qual a atividade? Ha quanto tempo? Remuneracao.)
4. Forma de ingresso no curso de Pedagogia

5. Por que a opcéo pelo curso de Pedagogia?
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APENDICE B - ROTEIRO PARA A ESCRITA DO MEMORIAL DE FORMACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELA

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO — PPGEd - UFPI

ROTEIRO PARA A ESCRITA DO MEMORIAL DE FORMACAO

Vamos bordando a nossa vida, sem conhecer por inteiro o risco; representamos 0 N0sso
papel, sem conhecer por inteiro a pe¢a. De vez em quando, voltamos a olhar para o bordado ja feito
e sob ele desvendamos o risco desconhecido; ou para as cenas ja representadas, e lemos o texto,
antes ignorado. E é entdo que se pode escrever - como agora faco - a "historia" [...] (MAGDA
SOARES, 2001)

TITULO DA PESQUISA: Estagio curricular supervisionado e a construcdo e (re)
construcdo de saberes docentes: trajetorias narradas no contexto da formacao inicial de

professores.

OBJETIVO GERAL: Analisar o estagio curricular supervisionado como espaco de
construcdo e (re)construcao de saberes docentes no contexto da formacao inicial de professores

no curso de Pedagogia.

CONSIDERACOES SOBRE A ESCRITA DO MEMORIAL DE FORMACAO

Prezado (a) discente (a),

A construcdo deste memorial devera realcar o tema geral desta pesquisa e resgatar as
experiéncias significativas que tem proporcionado o processo de construcdo e (re) construgédo
dos saberes docentes, focando as contribui¢cbes do estagio curricular supervisionado em
Planejamento e Gestdo da Educagdo Espacos Escolares e Ndo Escolares, Estadgio Curricular
Supervisionado em Educacéo Infantil e Estagio Curricular Supervisionado nos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, na producao do ensinar/aprender a profissdo numa dimens&o critica e
ao mesmo tempo reflexiva dos acontecimentos que marcaram a vivéncia pessoal e académica

dos discentes do curso de Pedagogia da UFPI.
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Desta forma, pretendemos que o memorial possa favorecer a revisdo das experiéncias
de vida e formacé&o e dos saberes docentes a0 mesmo tempo promover a concretizagéo de uma
tomada de consciéncia nas diferentes dimens6es da vida pessoal e profissional. Isto posto para
a efetivacdo desta pesquisa, gostaria de convida-lo (la) a tecer suas narrativas, observando o
roteiro a seqguir.

Pesquisadora responsavel: Prof® Dr2. Carmen LuUcia de Oliveira Cabral

Pesquisadora colaboradora: Profé. Ms. Maria Goreti da Silva Sousa

ROTEIRO DE ESCRITA DO MEMORIAL

A PESSOA QUE SOU: O PUBLICO E O PRIVADO A SER REVELADO.

| — Identifique-se e trace um perfil biografico sobre quem é voce.

I11- Histdria da formacéo desde a educacéo infantil até o ensino médio.

02- A VIVENCIA DA FORMAQAO INCIAL NO CURSO DE PEDAGOGIA

I- Narre sobre como surgiu a vontade de ser professora?

I1- O que contribuiu nessa tomada de decisdo?

I11- Desafios e descobertas que marcaram o inicio dessa formacdo docente;

IV- Contribuicdes das disciplinas na producao do ensinar/aprender;

03- O ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO E A CONSTITUIQAO DOS
SABERES DA PROFISSAO DOCENTE.

I- Estagio Supervisionado em Planejamento e Gestdo da Educacdo Espacos Escolares e Ndo
Escolares.

I1- Estagio Supervisionado na Educacdo Infantil e a producédo dos saberes e fazeres;

I11- Estagio Supervisionado nos anos iniciais do Ensino Fundamental e a producéo dos
saberes e fazeres.

04- A EXPERIENCIA DOCENTE NO PROCESSO DE CONSTRUCAO E (RE)
CONSTRUCAO DOS SABERES DOCENTES.

I- Contribuicdes da cultura da escola e a vivéncia com profissionais experientes no I6cus do
estagio.

I1- A pratica como espaco de fortalecimento da construgdo desses saberes.

I11- Sentimentos, experiéncias vivenciados como discente e /ou docente caso ja esteja atuando
como professora em efetivo exercicio do magistério.

IV- Como a experiéncia no curso de pedagogia e, sobretudo no estagio curricular contribuiu

com a construcdo dos saberes da profissdo docente?
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APENDICE C - CARTA DE ENCAMINHAMENTO

Teresina (Pl), __ / agosto/ 2014.
llmo Sr.
Prof. Dr. Alcione Correa Alves.

Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Prof,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “Estégio curricular supervisionado e a
construcdo e (re) construcdo de saberes docentes: trajetorias narradas no contexto da
formagé&o inicial de professores”, para a apreciacdo por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizardo a leitura e estéo
cientes do conteudo da resolucdo 196/96 do CNS e das resoluges complementares a mesma
(240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004).

Confirmo também:

1- Que esta pesquisa ainda néo foi iniciada,

2- Que ndo hé participagdo estrangeira nesta pesquisa,

3- Que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o voluntario,
4- Que apresentarei relatério anual e final desta pesquisa ao CEP-UFPI,

5- Que retirarei por minha propria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria do CEP-
UFPI.

Atenciosamente,

Pesquisador responsavel: Carmen Lucia de Oliveira Cabral

Assinatura:

Nome: Carmen Ldcia de Oliveira Cabral
CPF: 136.596.775-15

Instituicdo: UFPI

Area: Humanas/Educacéo
Departamento:
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APENDICE D - AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

MINISTERIO DA EDUCACAO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO “PROF. MARIANO DA SILVA NETO”
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CAMPUSUNIVERSITARIO “MINISTRO PETRONIO PORTELLA”- ININGA
(Telefones (86) 3215-5821/3215-5920-FAX: (86)3237-1277
64049-550-TERESINA-PI

AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Eu, Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho, diretor do Centro de Ciéncias
da Educacdo, da Universidade Federal do Piaui-CCE/UFPI, autorizo a realizacdo da Pesquisa
em Doutorado intitulada “Construcdo e (re) construcdo dos saberes docentes no curso de
formacdo inicial de professores: trajetorias narradas no contexto do estagio curricular
supervisionado em docéncia”, vinculada ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagéo- PPGEd
- UFPI da pesquisadora Prof? Maria Goreti da Silva Sousa, sob a orientacéo da Prof? Dr2 Carmen
Ldcia de Oliveira Cabral cujo objetivo geral € : Analisar o estagio curricular supervisionado
como espaco de construcao e (re)construcdo de saberes docentes no contexto da formacao
inicial de professores no curso de Pedagogia, estudo que tera como interlocutores os discentes

do Curso de Licenciatura em Pedagogia do Centro de Ciéncias da Educacéo - UFPI.

Prof. Dr. José Augusto de Carvalho Mendes Sobrinho
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APENDICEE - DISTRIBUIQAQ DAS TESES DO PROGRAMA DE POS-GRADUACAO
(DOUTORADO) EM EDUCACAO NO PERIODO DE 2010 A 2014

Quadro 5 - Doutorado em Educacéo — Periodo:2010 a 2012

; PROD
AREAS DE
x TITULOS MAPEA
CONCENTRACAO DAS
Prética de Ensino e Estagio Supervisionado: eixos
Doutorado em : o
< articuladores da formacao inicial dos professores da 01
Educacéo X v
educacéo basica.
Instrumentos e Praticas Avaliativas dos Estagios de
Doutorado em . . i .
x Enfermagem em Instituicfes Hospitalares: Perspectivas de 01
Educacao
Coord. e Docentes.
Doutorado em Estagio Supervisionado na Formagcdo de Professores em 01
Educacao Servico dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.
Doutorado em Formadores de Professores no Ensino Superior: olhares para 01
Educacao trajetdrias e acOes formativas.
Dog;[ifgsem O Processo de (re) Construcao da Pratica Pedagdgica de 01
L Professores de Lingua Inglesa em Formacdo Inicial.
Linguisticos
Doytor_a}dq em O Processo Inicial de Competéncia Profissional Docente:
Linguistica - . . 01
X por uma analise multimodal do trabalho real/concretizado.
Aplicada
Doutorado em A Resolucdo de Problemas na Licenciatura em Matematica:
Educacdo paraa | analise de um processo de formacdo no contexto 01
Ciéncia do estagio curricular supervisionado em educacao.
Doutorado em Ens. . . . -
I Formacao Inicial: o estagio supervisionado segundo a viséo
de Ciéncias e Educ. & U 01
» de académicos do curso de ciéncias bioldgicas.
Matematica
Doutorado em . . ) B
Educ. Est da Ensino de Lingua Portuguesa: da formacéo do professor a 01
! sala de aula.
Linguagem
Doutoradliem A formacdo do Professor Pesquisador nos Cursos de
Licenciatura: a perspectiva do Professor Formador e dos 01
, | Licenciados.
T JOTAL 10

Fonte: Dados obtidos a partir do banco de teses da CAPES més de outubro 2014.



172

APENDICE~F - DISTRIBUICAO DAS DISSERTAQC)E§ DO PROGRAMA DE POS-
GRADUACAO (MESTRADO PROFISSIONAL E ACADEMICO) EM EDUCACAO NO
PERIODO DE 2010 A 2014

Quadro 6 — Mestrado em Educacéo — Periodo: 2010 a 2012

PROD.
AREAS DE
CONCENTRACAO UUIILOS MSZEA
Mestrado profissional em | Estagio Curricular Supervisionado em  Enfermagem:  os
gestdo social, educ. e | desafios na integracdo de saberes da teoria e da pratica. 01
desenvolvimento
Mestrado profissional em | Educacdo a Distancia e Desenvolvimento Humano:
desenvolv. humano e | contribuicdo do Estagio Supervisionado do Curso de 01
responsabilidade Administracdo a distancia para o desenvolvimento humano de
social acordo com a percepcao do sujeito.
Mestrado Profissional em | A Formagdo em Servigo Social, dos Principios Fundamentais
Ensino em Ciéncias da | ao Estagio Pratico Hospitalar; o estudo, nos Gltimos cinco 01
Saude. anos, de um periodo Brasileiro indexado na Area.
Mestrado em Educagao Formacdo da Identidade Docente: estagio supervisionado, 01
memorias e representacdes sociais.
Mestrado Académico em | Estagio Supervisionado e Matematica: contribui¢cGes para a
s « o 01
Educ. Matematica formac&o de professores de Matematica.
Mestr. Académico em | Subjetividade e Construgdo de Saberes Docentes na Formagéo
Processos Inicial de Professores de Quimica no Estagio Supervisionado. 01
Sécioeducativos e
Préticas Escolares
Mestrado Académico em | Estagio Curricular Supervisionado e Qualidade da Formagéo
Educacéo do Licenciado em Educacao Fisica - Mestrado em educacéo. 01
Mestrado Académico em | O papel do Estagio Supervisionado para o Exercicio
Educacéo Profissional dos Pedagogos Escolares: possibilidades e 01
desafios.
Mestrado Académico em | O Estagio Supervisionado como Espaco de Construcdo do 01
Educacdo Saber Ensinar.
Mestrado Académico em | Pensando a Formacdo Inicial em Educacéo Fisica: entendendo
Educacéo 0 papel doestdgioem uma concepcdo de agdo docente 01
A enquanto praxis.
Mestrado Académico em | Estagio supervisionado na formacéo docente em servico: do
Educacéos ‘aproveitamento' da pratica a tentativa de reinventar os 01
professores.
Mestrado Académico em | Formac&o inicial de professores: o compromisso do professor-
Educacéo colaborador e da instituicio escolar no processo 01
de estagio supervisionado.
Mestrado Acad. em Ens. | O estagio curricular supervisionado e a decisdo do licenciado
de Ciéncias e Educ. | em querer ser professor de matematica. 01
Matematica
Mestrado a@eémico em | Estagio docente Supervisionado e Complexidade: Uma Pesq 01
Educacao uisa em Nivel de Pés-Graduagao.
Mestrad@ ac ico em | Articulagdo Curricular entre Teoria e Pratica na Formagéo do
4 it . . 01
Educa¢ A Médico no Estagio de Dermatologia.
- 10 y 15

Fonte: Dados obtidos a partir do banco de teses da CAPES més de outubro 2014.
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APENDICE G -PLANO DE ACAO DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS DURANTE

A PESQUISA EMPIRICA

Quadro 7 - Plano de acéo

Etapas /Acoes

Periodos de
realizacio

Observacoes

Visita ao locus da pesquisa Centro de
Ciéncias da Educacdo-CCE/UFPI para
solicitarmos a autorizagdo para realizacéo da
pesquisa.

Dia /16/06/2015

Encontro com o Diretor do Centro Prof.
Dr. José Augusto de Carvalho Mendes
Sobrinho

Didlogo com a Prof® Dra Norma Patrycia
Coordenadora do curso de Pedagogia-CCE-
UFPI. Entrega da autorizacéo para realizagdo
da pesquisa assinada pelo diretor do Centro
prof. José Augusto de Carvalho Mendes
Sobrinho.

Dia 18/06/2014

Encontro com a prof* Norma na sala da
Coordenacao de Pedagogia- CCE-UFPI.

Dialogo com a coordenadora dos estagios
profé Dra Divina sobre a organizacdo dos
estagios e solicitacdo das fichas do estagio.

Dia 24/06/2014

Encontro com a Prof Divina na sua sala
CCE- UFPI por volta das 11 horas.

Encontro com a Dra Josénia professora do
estagio I1l do 8° bloco e conversa sobre a
viabilidade de realizar a pesquisa com 0s
alunos do 8° bloco.

Dia 25/06/2014

Encontro na sala de aula do CCE-UFPI.

Breve encontro com alunas do estagio 1V do
9° bloco - CCE -UFPI

Dia 04/08/2014

Encontro com algumas alunas do 9°
bloco e convite para participarem da
pesquisa

Encontro com a Dra Rejane professora do
estagio IV 9° periodo. Convite aos discentes
para participacdo na pesquisa; breve
exposi¢do do objeto de estudo e entrega dos
questionarios para os 10 alunos que
aceitaram o convite.

Dia 09 /08/2014

Encontro de sensibilizacdo na sala 438-
UFPlI de 8 as 11 conduzido pela
pesquisadora e professoras do estagio.

Acolhida para os 10 discentes que participam
da pesquisa com lanches, entrega de
lembrancas, e 0 material para producdo do
memorial (cadernos personalizados,
assinatura,go termo de consentimento.

.

Dia 22 /08/2014

Encontro realizado na UFPI sala 438 de
8 as 11h com todos os interlocutores da
pesquisa para uma exposi¢do no Power
Point sobre o tema, problema de
pesquisa, tese, objetivos e 0 memorial de
formacdo e a entrega do material da
pesquisa.Convite por telefone, e-mail e
whatsApp.

Socializacdo e reflexdo sobre as narrativas
construidas nos memoriais.

Dia 15 /09/2014

Encontro na UFPI- CCE para
socializagdo das narrativas construidas a
partir da proposta encaminhada (roteiro
do memorial)

Socializacdo e reflexdo sobre as narrativas
construidas nos memoriais.

Dia 17/10/2014

Encontro na UFPI- CCE para
socializacdo das narrativas construidas a
partir da proposta encaminhada (roteiro
do memorial) e entrega para 0s que j&
tivessem concluido a produgdo.

]
emoriais

Recebirfyento
3

- .

De 10/2014 a
01/2015

Recebimento dos memoriais.

Fonte: Plano de a(f,-éo das atividades desenvolvidas no processo de pesquisa empirica-2014
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ANEXO A- DECLARACAO DA PESQUISADORA

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP
Universidade Federal do Piaui- UFPI

Eu, Carmen Lucia de Oliveira Cabral, pesquisadora responsavel pela pesquisa intitulada
“Estagio curricular supervisionado e a construcao e (re) construcdo de saberes docentes:
trajetdrias narradas no contexto da formacdo inicial de professores” declaro que:

Assumo o compromisso de cumprir os Termos da Resolucdo n° 196/96, de 10 de
Outubro de 1996, do Conselho Nacional de Saude, do Ministério da Saide e demais resolucoes
complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004).

Assumo o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das informaces, que
serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

Os materiais e as informagdes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo utilizados
apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serdo utilizados para
outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

Os materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de Carmen Lucia de Oliveira Cabral da area de Humanas/Educacdo da UFPI;

que também sera responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso 0S mesmos nao sejam
estocados ao final da pesquisa.

N&o ha qualquer acordo restritivo a divulgacdo publica dos resultados;

Os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicacdes em periodicos
cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou nao, respeitando-se sempre
a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;

O CEP-UFPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio
de relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento da
pesquisa com a devida justificativa; O CEP-UFPI serd imediatamente comunicado se
ocorrerem efeitos adversos resultantes desta pesquisa com o voluntario;

Esta pesquisa ainda ndo foi total ou parcialmente realizada.

Teresina (Pl), __ de agosto, de 2014.
Pesquisadora responsavel: Carmen Lucia de Oliveira Cabral

Assinatura
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ANEXO B - TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: Estagio curricular supervisionado e a construcao e (re) construcéo de

saberes docentes: trajetorias narradas no contexto da formacao inicial de professores.

Pesquisador responsavel: CARMEN LUCIA DE OLIVEIRA CABRAL
Instituicdo/Unidade: UFPI/CCE
Contato:
Local da coleta de dados: Centro de Ciéncias da Educacdo da Universidade Federal do Piaui-
UFPI

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
interlocutores da pesquisa, cujos dados serdo coletados através do questionario de perfil e da
entrevista semi-estruturada. Concordam, igualmente, que estas informac6es serdo utilizadas
Unica e exclusivamente para execucdo do presente projeto. As informagdes somente poderdo
ser divulgadas de forma andnima e serdo mantidas no arquivo do pesquisador responsavel pela
pesquisa por um periodo de 24 meses sob a responsabilidade da Sr. (a) Carmen Ldcia de

Oliveira Cabral. Ap0s este periodo, os dados serdo destruidos.

Teresina (Pl), __ de agosto, de 2014.
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ANEXO C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO-PPGED
DOUTORADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: Estagio curricular supervisionado e a construcéo e (re) construgdo de
saberes docentes: trajetorias narradas no contexto da formagdo inicial de professores

Pesquisador responsavel: Carmen Lucia de Oliveira Cabral
Instituicdo/Unidade: UFPI/CCE — Contato:
Prezado (a) Senhor (a):

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma pesquisa.
Antes de concordar em participar desta pesquisa e responder ao questionario de perfil e o
memorial, é muito importante que vocé compreenda as informacdes e instru¢bes contidas neste
documento. Apoés ser esclarecido (a) sobre as informagGes a seguir, no caso de aceitar fazer
parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta em duas vias. Uma delas é sua e a
outra é do pesquisador responsavel. Em caso de recusa vocé ndo sera penalizado (a) de forma
alguma.

A pesquisa € intitulada:Estagio curricular supervisionado e a construcdo e (re)
construcdo de saberes docentes: trajetorias narradas no contexto da formacdo inicial de
professores. Tem como objetivo geral: Analisar o estagio curricular supervisionado como
espaco de construcao e (re)construcao de saberes docentes no contexto da formacéo inicial
de professores no curso de Pedagogia.

Este estudo contribuird para o enriquecimento profissional, tanto do entrevistador
guanto dos entrevistados, em suas atividades formativas, como também trara contribuicdes para
0 avanco das discussdes sobre os saberes profissionais constituidos no percurso da formacéo e

pratica docente. Temos como questdo de pesquisa: O estagio curricular supervisionado

oportuniza a construcdo e reconstrucdo de saberes docentes no contexto da formacgao
inicial de professores no curso de Pedagogia?

Utilizaremos como metodologia de pesquisa 0s procedimentos da pesquisa narrativa

utilizando como instrumentos para producéo de dados o questionario de perfil biografico e o

memorial de formacao.
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Vale ressaltar que em qualquer etapa do estudo vocé tera acesso aos responsaveis pela
pesquisa para esclarecimento de eventuais duvidas e terd seu nome e identidade mantidos em
sigilo. Toda a pesquisa seré financiada pela pesquisadora responsavel, vocé é isento de qualquer
despesa com relacdo a execucgédo da pesquisa.

A pesquisa terd um periodo de execucdo de 12 (doze) meses e vocé tem o direito de
retirar o consentimento a qualquer tempo.

Consentimento da participacdo da pessoa como sujeito
Eu, ,RG: , CPF: :

abaixo assinado, concordo em participar do estudo: Estdgio curricular supervisionado e a

construcdo e (re) construcdo de saberes docentes: trajetorias narradas no contexto da formacéao
inicial de professores. Fui suficientemente informado a respeito das informac6es que li ou que
foram lidas para mim, descrevendo o estudo. Foi discutido com a Prof® Doutora Carmen Lucia
de Oliveira Cabral sobre a minha deciséo em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim
quais sdo os propésitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus desconfortos e
riscos, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também
gue minha participacdo é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste
estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo,
sem penalidades ou prejuizo ou perda de qualquer beneficio que eu possa ter adquirido, ou no
meu acompanhamento neste Servigo.

Teresina (PI), / /

Nome e Assinatura do sujeito
Presenciamos a solicitacdo de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite
do sujeito em participar.

Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: RG:
Assinatura:

Nome: RG:
Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido
deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacao neste estudo.
Teresina (PI), / /

Assinatura do pesquisador responsavel
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ANEXO D - PERFIL DAS PEDAGOGAS, FILOSOFAS, ATIVISTAS SOCIAIS E
PSICOLOGAS QUE CONTRIBUIRAM COM SEUS NOMES E
REFERENCIAS PARA A ESCOLHA DOS CODINOMES DAS
INTERLOCUTORAS DA PESQUISA

Maria Montessori

A primeira mulher a se formar em Medicina na Italia foi também responsavel por criar um
método educacional, que leva o seu nome, e é aplicado até hoje em escolas publicas e privadas
de todo o mundo. Maria Montessori criou, em 1907, a primeira Casa dei Bambini, colocando
em prdtica a teoria que visava uma ‘“‘educacdo para a vida” e a formagdo integral-dos
individuos. A educadora acreditava que as criangas eram capazes de conduzir o seu préprio
aprendizado, cabendo ao professor apenas acompanhar esse processo. Nesse sentido, a fun¢éo
da educagéo seria estimular um impulso interior que se manifesta no trabalho esponténeo do
intelecto. A pedagogia se insere no movimento da Escola Nova ao se opor aos métodos
tradicionais que ndo respeitam as necessidades e 0s mecanismos evolutivos do desenvolvimento
de meninos e meninas.

Rosa-Maria Torres

A linguista, educadora e ativista social participou de movimentos em defesa de uma educagéo
de qualidade e assumiu cargos importantes em organismos internacionais da area. Durante 22
anos, foi diretora pedagdgica da Campanha Nacional pelo Letramento, no Equador, e ap6s a
Conferéncia Mundial de Educagdo para Todos em 1990, tornou-se assessora educacional da
UNICEF em Nova York. Esteve a frente de programas para a América Latina e o-Caribe na
Fundagéo W.K. Kellogg (1996-1998), onde desenvolveu a iniciativa para o ensino fundamental
denominada “Learning Community”, que levou para a Organizagdo das Nagées-Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) e continuou a desenvolver na instituicdo,-de 1998 a
2000. Em 2003, assumiu-0.ministério da Educacéao e Cultura do Equador.



Maria Teresa Mantoan

A pedagoga brasileira dedica-se, nas areas de pesquisa, docéncia e extensdo na Faculdade de
Educacgéo da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp), ao direito incondicional de todos
os alunos a educacéo escolar de nivel basico e superior de ensino. Uma das maiores defensoras
da educacdo inclusiva no Brasil, Maria Teresa Mantoan é critica convicta das chamadas escolas
especiais. Oficial na Ordem Nacional do Mérito Educacional no Grau de Cavaleiro recebeu
reconhecimento a contribui¢éo a educagéo no Brasil.

Helena Wladimirna Antipoff

Foi umapsicologa e pedagoga de origem russa que depois de obter formacéo
universitaria na Rassia, Paris e Genebra, se fixou no Brasil a partir de 1929, a convite
do governo do estado de Minas Gerais, no contexto da operacionalizagdo da reforma
de ensino conhecida como Reforma Francisco Campos-Mario Casassanta. Grande
pesquisadora e educadora da crianga portadora de deficiéncia, Helena Antipoff foi
pioneira na introducdo da educacdo especial no Brasil, onde fundou a primeira
Sociedade Pestalozzi, iniciando 0 movimento pestalozziano brasileiro, que conta, a
tualmente com cerca de 100 instituicdes. O seu trabalho no Brasil é continuado
pela Fundacao Helena Antipoff.

Hannah Arendt

Foi uma filésofa politica alema de origem judaica, uma das mais influentes do-século XX.A
privacdo de direitos e perseguicdo na Alemanha de pessoas de origem judaica a partir de 1933,
assim como o seu breve encarceramento nesse mesmo ano, fizeram-na decidir emigrar.
O regime nazista retirou-lhe a nacionalidade em 1937, o que a tornou apatrida até conseguir
a nacionalidade norte-americana em 1951.Trabalhou, entre outras atividades, como jornalista
e professora universitaria e publicou obras importantes sobre filosofia politica. Contudo,
recusava ser classificada como "filésofa" e também se distanciava do termo "filosofia politica";
preferia que suas publicagdes fossem classificadas dentro da “teoria politica™.Arendt defendia
um conceito de "pluralismo™ no &mbito politico. Em acordos politicos, convénios e leis, devem
trabalhar em niveis préaticos pessoas adequadas e dispostas. Como frutos desses pensamentos,
Arendt se situava de forma critica ante a democracia representativa e preferia um sistema de
conselhos ou formas de.democracia direta.
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Edith Theresa Hedwing Stein

Foi uma fil6sofa e tedloga alemd. De origem judia, converteu-se posteriormente ao catolicismo,
tornando-se carmelita descalca. Primeira mulher a defender uma tese de- Filosofia na
Alemanha, foi discipula e depois assistente de Edmund Husserl, o- fundador
da fenomenologia.! Morreu aos 51 anos, no campo de concentracio de Auschwitz-Birkenau.
Em 11 de outubro de 1998, foi canonizada pelo papa Jodo Paulo IlI, como Santa Teresa
Benedita da Cruz.

Stefa Wilczynska

Filha de familia judia, a pedagoga foi influenciada pelos pensamentos da Escola Nova, que
defende que a educacéo deve se basear nas experiéncias dos individuos e que as institui¢oes de
ensino devem deixar de ser meros locais de transmissdo de conhecimentos para tornarem-se
pequenas comunidades. Ao lado de Janusz Korczak, pedagogo referéncia na criacdo da
“Declaracdo Universal dos Direito das Criangas”, Stefa criou um orfanato em_ Varsovia
(Poldnia) que instituia uma Republica das Criancas, organizado sobre os principios da justica,
fraternidade, igualdade de direitos e obrigagdes. O local contava com-confortaveis salas de
estar e de refeicGes, biblioteca e dormitérios claros. Entretanto, esse ambiente acolhedor foi
perdido quando a Gestapo — a policia politica do Estado nazista -transferiu para uma pequena
casa com quartos sujos, apertados e sem mobilia. De 14, Korczak, Stefa e as 200 criangas foram
levados para as.camaras de gas.

Emilia Ferreiro

A psicologa e pedagoga argentina, radicada no México, desvendou 0s mecanismos pelos quais
as criancas aprendem a ler e escrever, o que levou muitos educadores a rever radicalmente
seus métodos. Seu nome passou a ser ligado ao construtivismo, campo de estudos inaugurado
pelas descobertas de Jean Piaget. As pesquisas de ambos levam a conclusdo de gue meninos e
meninas tém um papel ativo no aprendizado, construindo seu préprio conhecimento — como ja
diz 0o nome construtivismo. Diante disso, Emilia inverteu a logica tradicional de educadores
que SO se preocupavam com a aprendizagem quando o aluno parecia ndo aprender,
transferindo o foco da alfabetizacéo para o sujeito que aprende. Suas-conclusdes inspiraram
politicas publicas educacionais em diversos estados brasileiros, a partir-dos anos 1980.

Fonte: Retirado do site. <http://portal.aprendiz.uol.com.br/2013/03/08/dia-das-mulheres-oito-
nomes-que- revolucionaram-a-educacao/>. Acesso em: 25 ago. 2014.
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