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RESUMO

Pensar a formacdo de professores, na atualidade, requer considerar um contexto social que passa
por incessantes transformacdes no que se refere aos valores morais, a tecnologia, as concepgdes de
sociedade, a cultura, a escola e, ainda, as relagdes intra e interpessoais. O viés formativo do
professor precisa ir em direcdo a acdes que visem a reflexdo critica e a construcao do conhecimento
sobre o ensino, alicer¢ada na ‘teorizacdo pratica’. Por este termo, admite-se a aprendizagem da
teoria na e pela pratica, por parte do professor, através de processos investigativos, da participacao
efetiva em situacdes tipicas da docéncia, da disponibilidade de se reconhecer em constante
formacéo e da autopermissdo de aprender sempre. Nesse contexto, o olhar se volta para a agéo
formativa do estagio supervisionado, notadamente um espaco fecundo de aprendizagens para o
futuro professor, tomando-o como possibilidade de aprendizagens docentes para os professores
supervisores, a partir da experiéncia vivida por estes com os alunos-estagiarios. A Tese proposta é
de que a experiéncia supervisiva no estagio possibilita, ao supervisor, reflexdo sobre a préatica e
ressignificacdes de acOes, constituindo-se situacdo formativa e fonte de aprendizagem docente para
o supervisor. O estudo adota 0 método autobiografico e a pesquisa narrativa, por meio do memorial
e das rodas de conversa, como técnicas de producdo dos dados e orienta-se pelo seguinte problema
de pesquisa: De que forma a experiéncia supervisiva no estagio se constitui em fonte de
aprendizagem docente para o professor supervisor? No intuito de responder ao problema interposto,
estabelece 0 seguinte objetivo geral: Investigar a experiéncia supervisiva no estagio supervisionado
como fonte de aprendizagem docente para o professor supervisor. Em decorréncia, determina os
seguintes objetivos especificos: a) Caracterizar o percurso formativo do professor supervisor de
estagio; b) Identificar as aprendizagens docentes produzidas pelo professor supervisor em sua
experiéncia profissional; ¢) Analisar ressignificacfes na pratica do professor supervisor a partir das
reflexdes empreendidas e aprendizagens construidas na experiéncia supervisiva. Estabelece um
dialogo tedrico com Alarcéo (1996; 2010); Benjamin (1994); Dewey (2007); Freire (1996); Garcia
(1992); Lima (2012); Névoa (1992); Pérez Gomez (1992); Pimenta e Lima (2011); Zeichner (1992),
entre outros. Tem como interlocutores quatro professores de uma escola da rede estadual que
recebem alunos do Instituto Federal do Piaui - IFPI para a vivéncia do estagio supervisionado. A
analise de dados desenvolve-se a partir do método de analise de conteddo das narrativas, proposta
por Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut (1999), mediante o apoio de quatro eixos tematicos: 1)
Professor supervisor e seu trajeto formativo; 2) Aprendizagens docentes produzidas na experiéncia
profissional; 3) A experiéncia supervisiva como fonte de aprendizagem docente; e 4) A supervisdo
de estdgio como experiéncia de reflexdo e redirecionamento da pratica. Aponta, entre suas
conclusdes, que o estagio supervisionado permite ao professor supervisor refletir sobre sua pratica,
admitindo-a como objeto de andlise, desconstruir certezas que engessam sua acgdo, reavaliar e
ressignificar sua pratica a partir da experiéncia supervisiva, mas emerge a confirmacdo da
necessidade de algum estimulo para que isso aconteca. A tese proposta se confirmou com o
desenvolvimento do estudo e as constatacdes dao conta ainda que a atuacdo supervisiva admite o
desenvolvimento de aprendizagens que afetam e ampliam as experiéncias docentes de supervisores,
realcando o potencial formativo da supervisdo de estagio. Ademais, revelou a pesquisa narrativa
como importante estratégia de investigacdo da realidade, formacdo e autoformacdo para 0s
interlocutores do estudo.

Palavras-Chave: Estagio Supervisionado. Aprendizagens Docentes. Professor supervisor.
Experiéncia supervisiva. Narrativas.



ABSTRACT

Thinking in teacher formation, nowadays, requires considering a social context that passes through
unceasing changes in moral values, technology, conceptions of society, culture, school and, yet,
inter and intrapersonal relationships. The teacher formation trajectory needs to proceed to actions
that aim critical reflection and build teaching knowledge, founded in ‘theorizing practice’. By this
term, we admit learning theory in and through practice, by the teacher, through investigative
processes, effective participation in typical teaching situations, the availability in recognizing itself
in constant formation and self permission for continuous learning. We focus, in this context, in the
formative action of supervised training, notedly a prolific space for the future teacher learning,
taking it, therefore, as teacher learning possibility for supervising teachers, from the lived
experience by these student-trainees. The proposed thesis is that supervising experience in
internship allows, to the supervisor, reflexion over the practice and ressignifying actions, building
formative situation and source for learning to the supervisor. The study adopts the autobiographic
method and narrative research, through memorials and conversation circles, as data producing
techniques and is guided by the following research problem: In which way the supervising
experience during internship constitutes source of learning to the teacher supervisor? In order to
address the problem that stands, we establish the following general objective: research the
supervising experience in the supervised curricular internship as a source of teacher learning for the
teacher supervisor. In a specific way, the objectives were: a) Characterize the formative path of
teacher supervisor in curricular internship; b) Distinguish teacher learning produced by teacher
supervisor in its professional experience; ¢) Analyze ressignifying in the practice of teacher
supervisor from built reflections to reflections created during supervising experience. We
established theoretical dialogue with Alarcéo (1996; 2010); Benjamin (1994); Dewey (2007); Freire
(1996); Garcia (1992); Lima (2012); N6ovoa (1992); Pérez Gémes (1992); Pimenta e Lima (2011);
Zeichner (1992), among others. We adopted autobiographical method and narrative research, using
memorial and conversation circles, as data production techniques. The interlocutors were four
teachers from a state school who received IFPI students to experience supervised internship. Data
analysis was made from narrative content analysis method, proposed by Poirier, Clapier-Valladon
and Raybaut (1999) with the support of four themes: 1) Teacher supervisor and its formative
trajectory; 2) Teacher learning produced in professional experience; 3) The supervising experience
as a source of teacher learning; and 4) Supervising internship as an experience of reflection and
redirection of teaching practice. Study leads to supervised internship permitting teacher supervisor
to reflect about its practice, acknowledging it as object of analysis, deconstructing beliefs that limit
actions, reassessing and ressignifying its actions after supervising internship; although emerges the
expected need of some stimulus for that to happen. The proposed thesis confirmed itself within the
unravelling of the study. Findings show, yet, that supervision admits the development of learning
that affects and widen teaching experience of supervisors, enhancing formative potential of
internship supervision. Furthermore, reveals narrative research as important strategy of
investigating reality, formation and self formation to the study interlocutors.

Keywords: Supervised Internship. Teacher Learning. Teacher Supervisor. Supervising Experience.
Narratives.



RESUMEN

Pensar la formacion de profesores, en la actualidad, requiere considerar un contexto social que pasa
por incesantes transformaciones en lo que se refiere a los valores morales, a la tecnologia, a las
concepciones de sociedad, cultura, escuela y adn, a las relaciones intra e interpersonales. El enfoque
formativo del profesor necesita direccionar las acciones que tengan por objetivo la reflexion critica
y la construccion del conocimiento sobre la ensefianza, basada en la “teorizacion practica”. Por este
término, se admite el aprendizaje de la teoria en la 'y por la préctica, por parte del profesor, a través
de procesos investigativos, de la participacion efectiva en situaciones tipicas de la docencia, de la
disponibilidad de reconocerse en constante formacion y de permitirse aprender siempre. En ese
contexto, la mirada se orienta hacia la accion formativa de la practica profesional supervisada,
marcadamente un espacio fecundo de aprendizajes para el futuro profesor, tomandola, sin embargo,
como posibilidad de aprendizajes docentes para los profesores supervisores, a partir de la
experiencia vivida por ellos con los alumnos-practicantes. La Tesis propuesta es que la experiencia
de supervision en la practica supervisada posibilita, al supervisor, la reflexion sobre la practica y la
puesta en cena de resignificaciones de acciones, constituyéndose situaciéon formativa y fuente de
aprendizaje docente para el supervisor. El estudio adopta el método autobiografico y la
investigacion narrativa, por medio del memorial y de los conversatorios, como técnicas de
produccion de los datos y se aboca al siguiente problema: ;De qué forma la experiencia de
supervision en la practica profesional supervisada se convierte en recurso de aprendizaje docente
para el profesor supervisor? Con el proposito de contestar el problema que se interpone,
establecemos el siguiente objetivo general: investigar la experiencia de supervision en la practica
profesional supervisada como fuente de aprendizaje docente para el profesor supervisor. De manera
especifica, los objetivos determinados han sido: a) Caracterizar el recorrido formativo del profesor
supervisor de practica profesional supervisada; b) Distinguir los aprendizajes docentes producidos
por el profesor supervisor en su experiencia profesional; c) Analizar resignificaciones en la practica
del profesor supervisor a partir de las reflexiones llevadas a cabo y aprendizajes construidos en la
experiencia de supervision. Establecemos un diélogo teérico con Alarcdo (1996; 2010); Benjamin
(1994); Dewey (2007); Freire (1996); Garcia (1992); Lima (2012); Ndvoa (1992); Pérez Gomes
(1992); Pimenta e Lima (2011); Zeichner (1992), entre otros. Adoptamos el método autobiografico
y la investigacion narrativa, por medio del memorial y de los conversatorios, como técnicas de
produccién de los datos. Los interlocutores han sido cuatro profesores de una escuela publica que
recibieron alumnos de IFPI para la vivencia de la practica profesional supervisada. El analisis de
los datos se ha realizado a partir del método de analisis de contenido de las narrativas, propuesto
por Poirier, Clapier-Valladon y Raybaut (1999) mediante el soporte de cuatro ejes tematicos:1)
Profesor supervisor y su recorrido formativo; 2) Aprendizajes docentes producidas en el marco de
la experiencia profesional; 3) La experiencia de supervision como fuente de aprendizaje docente;
4) La supervision de la practica profesional supervisada como experiencia de reflexion y redireccion
de la practica. El estudio apunta que la practica profesional supervisada permite al profesor
supervisor reflexionar sobre su propia practica, aceptandola como objeto de andlisis, desconstruir
certezas, revaluar y resignificar sus acciones a partir de la experiencia de supervisién, pero emerge
la confirmaciéon de la necesidad de algin estimulo para que ello ocurra. La tesis propuesta se ha
confirmado con el desarrollo, y las constataciones revelan que la actuacion supervisada admite la
expansion de aprendizajes que afectan y amplian las experiencias docentes de supervisores,
destacando el potencial formativo de la supervision de las practicas. Ademas, ha revelado la
investigacion narrativa delineada como importante estrategia de investigacion de la realidad,
formacion y autoformacion para los interlocutores del estudio.

Palabras Clave: Préactica Profesional Supervisada. Aprendizajes Docentes. Profesor supervisor.
Experiencia de supervision. Narrativas.
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INTRODUCAO

Jatinha parado a chuva e Clara Luz estava louca que a Gota
voltasse. Felizmente a Fada-M&e veio com uma novidade:

- Minha filha, hoje vem uma professora nova. Vocé vai ter a
sua primeira aula de horizontologia.

- O que é iss0?

- E saber tudo sobre o horizonte. As criancas la da Terra
aprendem geografia. As fadas aprendem horizontologia.

- Acho que vou gostar dessa aula - disse Clara Luz.

Partindo da narrativa de Almeida (1985) e da questdo levantada por Clara Luz na
historia - “O que ¢ isso?” - n0s propomos a iniciar este estudo, situando-o no contexto da
discussdo sobre a educacdo, particularmente na formacdo de professores que, na atualidade,
requer considerar as profundas e incessantes transformagdes que reencaminham valores morais,
concepgdes de sociedade, cultura, escola e, ainda, as relagdes intra e interpessoais. Essas
circunstancias exigem do professor uma postura ativa, critica, autbnoma e de compromisso com
o trabalho docente e, ainda, o reconhecimento de um cenario incerto, imprevisivel e complexo
no qual desenvolve a atividade docente.

O vies formativo do professor precisa direcionar a agfes que visem a reflexdo critica
e a constru¢cdo do conhecimento sobre o ensino alicer¢ado na ‘teorizagdo pratica’. Por este
termo, admitimos a aprendizagem da teoria na e pela préatica, por parte do professor, como um
continuum, através de processos investigativos, da participagdo efetiva em situacdes tipicas da
docéncia, na disponibilidade de se reconhecer em constante formacéo e da autopermissédo de
aprender sempre.

No vasto campo de estudos acerca da formacdo de professores, focalizamos nosso
olhar para a acdo formativa do estagio supervisionado, na condicdo de espago fecundo de
aprendizagens para o professor em formag&o. E importante frisar que tomamos como professor
em formacdo os que se consideram inacabados e dispostos a continuar sua trilha formativa. O
estagio, sob esse ponto de vista, se configura em possibilidade de formacdo a todos que o
vivenciam: licenciandos e licenciados.

Na vivéncia do estagio supervisionado, o aluno-professor vive experiéncias e lida com
situacdes especificas da sala de aula, confrontando-as com aprendizagens do curso de formagé&o.
Sob a orientagcdo do professor titular da escola-campo de estagio, doravante supervisor, 0
estagiario pode refletir sobre as especificidades da docéncia, ampliar suas aprendizagens e
aprender na e pela experiéncia pratica. Mas ha que se entender a perspectiva deste professor

supervisor: em sua relacdo com o estagiario, pode refletir sobre sua pratica, resgatar aspectos
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de sua prépria formacdo inicial, contactar atualizagcbes metodoldgicas e tedricas, fazendo do
estagio seu proprio campo de formagdo permanente. A supervisdo, como cita Garcia (1992),
consubstancia-se por um conjunto de atividades destinadas a refinar habilidades e saberes,
capazes de suscitar nos professores processos dindmicos de formacéo e autoformacao.

O estagio permite, sob essa perspectiva, a interlocugdo entre trés figuras: aluno
estagiario, professor supervisor (titular da sala de aula que acolhe o estagiario) e professor da
instituicdo de formacdo. A relacdo entre as duas primeiras e as aprendizagens docentes dos
supervisores que dela emergem sdo nosso enfoque nesse estudo.

Diante disso, torna-se importante desenvolver uma reflexdo mais detalhada acerca do
estagio supervisionado, tomando-o como possibilidade de aprendizagens docentes para 0s
professores supervisores, a partir do compartilhamento de experiéncias entre estes e 0s alunos
estagiarios. Moura (1999) reforca esta ideia ao afirmar que o estagio pode ser um espaco no
qual a troca de saberes entre professor e estagiario se reflete em experiéncias ricas e
significativas para ambos.

Vislumbramos o estagio supervisionado como momento importante para professores
e alunos desenvolverem reflexdes acerca de suas praticas e de suas aprendizagens, posto que
esta atividade admite diadlogo pedag6gico entre o professor supervisor e o aluno de licenciatura,
de modo que o compartilhamento de saberes torna-se uma constante. Assim, essa agédo
formativa permite aos alunos de licenciatura a percepcao das demandas da pratica, a imersao
tedrico-prética, a integracdo das disciplinas que compdem o curriculo académico, entre outras
vivéncias importantes da docéncia. Mas que aprendizagens o estagio supervisionado propicia a
esse professor que, em sala de aula, recebe o0 aluno estagiario e o supervisiona em sua pratica
formativa? Essa é uma questdo que nos instiga a rememorar nosso proprio processo formativo
de aluna da licenciatura a professora da disciplina Pratica Profissional em cursos de

Licenciatura. llustramos nas linhas que seguem, em formato de poema, esse percurso:

Ode a (minha) vida

Na brincadeira de crianga,
a docéncia comegou a ser mostrada
A porta do guarda-roupa usada como quadro
Infinitos sonhos de professora possibilitava.
Ainda na infancia,

por falta de alunos néo se fez de rogada



Formou uma turminha cheia de urso e boneca

Com eles iniciou sua préatica, mas ainda néo refletia sobre ela.

Quando cresceu, Ihe motivou a escolha da profissdo
Era para professora que queria sua formacao
As dificuldades desse caminho ndo se mostraram coibicéo.

Sendo licencianda fez o estagio, mas sozinha nao entendia
Por que era supervisionado, se supervisao nédo existia?
Faltava o professor da instituicdo de formacéo,
Faltava o professor supervisor.

Assumia como titular da sala,

Mesmo néo sabendo para que lado ia.

A formatura aconteceu e outra oportunidade apareceu
Era hora de vivenciar o estagio de novo,

Mas do lado de quem ja o venceu.

Recebeu alunos estagiarios em sua sala de aula
E com eles entendeu
Que na docéncia se ensina muito

Mas se aprende tal qual num ateneu.

As experiéncias nao cessavam ai
E professora de instituicdo formadora se tornou
Uma terceira posi¢éo no estagio fluiu

E sua aprendizagem com ela sé se revigorou.

De ouvidos abertos, p6de escutar seus alunos
Encantados ou angustiados com o estagio
Relatarem seus feitos.

E teve certeza que aquele espago estava longe de ser perfeito.
O estagio precisava ser estudado

E sua configuracao aprimorada
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Entretanto isso € um processo
Pois € nessa sua humana imperfeicéo

Que a aprendizagem é notada.

Dai surgiu uma pesquisa de Mestrado
Muitas respostas apareceram

Mas outras perguntas instigaram o Doutorado.

E os professores supervisores?
Como se sentem com 0s estagiarios?
Aprendem com eles alguma novidade?

Ou néo entendem os significados?

E com estas questOes pertinentes.
Termino estas linhas
Mas inicio uma aventura

Com aprendizagens sem precedentes.

Depois de contar essa breve histdria, ressaltamos que o estagio tem se constituido alvo
de questionamentos e reflexdes no que se refere a sua estruturacdo, as possibilidades de
experiéncias praticas e aos desafios que aparecem nesta acdo formativa. Reconhecemos a
poténcia desta atividade, embora admitamos que ela carece de estudos e de (re)estruturagdes.
Na pesquisa em nivel de Mestrado buscamos investigar as contribuicdes do estagio
supervisionado para a constru¢do do saber ensinar, sob a visdo dos discentes do curso de
Pedagogia. Constatamos que o estagio supervisionado € fundamental na formacéo do pedagogo,
uma vez que se constitui espago de investigacdo da pratica, de articulacdo teoria/prética e
mobilizacio, construgdo e reconstrugéo de saberes. E, portanto, indubitavel a relevancia desta
acao formativa para o professor em formacao inicial.

A época do desenvolvimento do estudo em referéncia, surgiram questdes,
principalmente no tocante a relacdo que se estabelece entre o estagiario e o professor supervisor
de estagio. Um dos achados da pesquisa revela as aprendizagens fundamentais que 0s
estagiarios desenvolvem nesta relagdo. Mas, considerando a relacdo dialética que se consolida
no contexto do estagio e a “[...] aprendizagem como processo de desenvolvimento muito

associado aos processos sociais da instituigdo escolar” (GONZALEZ REY, 2008, p. 30), fomos
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impelidas a pesquisar as aprendizagens docentes desenvolvidas pelos professores supervisores
no contexto de suas experiéncias profissionais, especialmente no estagio supervisionado.

A experiéncia como professora da disciplina Pratica Profissional nos cursos de
Licenciatura no ambito do Instituto Federal do Piaui s6 reforgou o desejo de pesquisar esta
temética. O IFPI oferta as Licenciaturas em Biologia, Fisica, Matematica e Quimica. Durante
o0 curso, os alunos tém quatro disciplinas intituladas “Pratica Profissional”, nas quais a principal
atividade desenvolvida é o estagio supervisionado. A disciplina possui 100 horas/aulas
distribuidas da seguinte forma: 20 h/a de aprofundamento tedrico, 60 h/a de estagio
supervisionado e 20 h/a de socializagdo da vivéncia de estagio.

O aluno desenvolve o estagio em escolas conveniadas a institui¢cdo sob a supervisao
do professor titular da sala de aula, o supervisor, de sua area especifica, e leva para seu estagio,
muitas das discussdes das quais participa na academia, dos conhecimentos que aprende no curso
e das descobertas e experimentacdes laboratoriais a que tem acesso. Quando, no momento final
da disciplina, realizamos a socializacdo das experiéncias de estdgio, € comum ouvir
depoimentos dos alunos afirmando que os professores supervisores relataram ter relembrado
pontos importantes de sua formacdo inicial e, at¢é mesmo, aprendido novidades com eles.
Somos, portanto, trés personagens trocando experiéncias: a professora da institui¢cdo formadora,
o aluno estagiario e o professor supervisor da area especifica.

Estudos! desenvolvidos sobre o estagio supervisionado evidenciam-no como campo
fértil de conhecimentos sobre a docéncia, como espaco de investigacao da pratica e de reflexdo
sobre ela. De modo geral, ganha realce a perspectiva da aprendizagem do futuro professor em
sua experiéncia no estagio supervisionado. Mas enfocamos, neste estudo, as aprendizagens dos
professores supervisores na dinamica que se estabelece entre eles e os alunos estagiarios.

A formacao do professor é favorecida pela vivéncia de diferentes situac@es de ensino-
aprendizagem e compreensdo das dindmicas de interacdo entre os elementos que compdem a
pratica pedagogica (ARAUJO, 2009). O estagio, por diversas vezes, abriga contatos iniciais do
futuro professor com a realidade escolar e é oportunidade de compartilhar as aprendizagens. A
pratica do estagio, no contexto atual, revela a necessaria articulacdo entre a formacéo inicial e
a pratica profissional, devendo constituir-se em momento de experiéncias importantes em que

estagiario e professor podem construir e ampliar seu reservatorio de saberes necessarios a

1 Em consulta ao Banco de teses e dissertagdes da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), a partir das palavras-chaves “Educagdo, estagio supervisionado, formagio de professores”,
encontramos 72 estudos publicados, sendo 49 em nivel de Mestrado Académico, 22 em nivel de Doutorado e 1
em Mestrado Profissional, o que comprova a relevancia do objeto de estudo. A consulta passou por refinamentos
durante a composicdo do Estado da Arte.
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atuacdo docente. O estagio supervisionado propicia a experiéncia nas diversas situacfes de
ensino-aprendizagem e nos desafios da pratica pedagdgica. Por isso, estudos sobre a forma de
organizacdo, as vivéncias desenvolvidas e a producdo de conhecimento docente referente a ele
séo fundamentais.

A experiéncia supervisiva no estagio deve caracterizar-se pela reflexdo sobre a pratica
do processo ensino-aprendizagem e constituir-se de acBes e praticas que demandam
pensamento, construcdo e encontro com as realidades social, educacional e escolar, além da
compreensdo do tornar-se professor. Mas isso ndo deve ser premissa apenas para o futuro
professor. Em um espaco de compartilhamento de experiéncias como o estagio, o professor
supervisor também aprende e essas aprendizagens tornam-se foco de nosso estudo.

Garcia (1998) aponta que as pesquisas sobre estagio supervisionado continuam sendo
necessarias por algumas razdes: os professores reconhecem que as préaticas de ensino sdo 0s
componentes mais importantes de sua formacao; mesmo diante de muitas pesquisas, ainda néo
se pode afirmar que existe um conhecimento consistente acerca das praticas de ensino; ha a
necessidade de se conhecer as caracteristicas de um professor supervisor eficiente; as praticas
de ensino sdo o componente do programa de formacdo de professores mais eficaz no
estabelecimento da relagdo universidade-escola; e, por fim, a pratica de ensino oportuniza
estudar os professores no continuum de sua carreira docente.

As duas Ultimas razdes postuladas pelo autor supracitado nos incitam a estudar o
estagio supervisionado sob outro aspecto: o de espaco formativo também para os professores
supervisores que recebem alunos para a vivéncia do estagio. No que diz respeito a relacdo
universidade-escola, é urgente que esta articulagcdo possa acontecer de forma efetiva para que a
circulacdo de saberes produzidos a partir dessa relacdo se torne mais consistente e permita a
reflexdo sobre a prética.

Outra discussao relevante realca a importancia de se estudar o professor durante sua
carreira docente, durante a prética de ensino. Ponte (1994) assevera que 0s conhecimentos
adquiridos antes e durante a formacdo inicial ndo sdo suficientes para toda a carreira,
ressaltando que as aprendizagens continuam acontecendo ao longo de sua experiéncia.

Em vista disso, consideramos importante pesquisar 0 estagio supervisionado como
espaco de aprendizagem docente também para o professor supervisor, que se pode fazer da
experiéncia supervisiva uma situacdo de formacgéo. Esse professor divide o espago da sala de
aula com o estagiario e participa deste momento formativo, influenciando-o e sendo

influenciado por ele.
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Tomando como base as possibilidades de desenvolvimento de aprendizagens docentes
importantes pelos professores da escola-campo durante o estagio supervisionado, a partir de sua
experiéncia supervisiva, propusemos 0 seguinte problema de pesquisa: De que forma a
experiéncia supervisiva no estagio se constitui em fonte de aprendizagem docente para o
professor supervisor?

No intuito de responder ao problema que se interpde, estabelecemos o seguinte
objetivo geral: Investigar a experiéncia supervisiva no estagio supervisionado como fonte de
aprendizagem docente para o professor supervisor. De forma especifica, os objetivos
determinados séo:

a) Caracterizar o percurso formativo do professor supervisor de estagio;

b) Identificar as aprendizagens docentes produzidas pelo professor supervisor em sua

experiéncia profissional;

c) Analisar ressignificacfes na pratica do professor supervisor a partir das reflexdes

empreendidas e das aprendizagens construidas na experiéncia supervisiva.

A tese do estudo € de que a experiéncia supervisiva no estagio possibilita, ao
supervisor, reflexdo sobre a pratica e ressignificacbes de acdes, constituindo-se situacédo
formativa e fonte de aprendizagem docente para o supervisor.

Explicitar as aprendizagens docentes de professores supervisores no contexto do
estagio supervisionado é uma forma de contribuir para a compreensdo do estagio como l6cus
de formacdo, investigacdo, problematizacdo do fazer pedagdgico com os estudos, analises e
discussOes acerca da Educacédo e construcdo de saberes. Dessa forma, se configura como um
contexto em que todos ensinam e todos aprendem.

Observar, refletir e agir sdo acdes esperadas pelos estagiarios na vivéncia do estagio
supervisionado. Do professor supervisor, essas acdes também sdo esperadas. Esses
profissionais precisam, ainda, estimular os estagiarios a desenvolver as agbes citadas.
Entretanto, ainda ndo ha um conhecimento consistente produzido que coloque o professor da
escola-campo no centro dos estudos e a atividade supervisiva ainda permanece carente de
discussdo.

A partir de consultas ao Banco de Teses e DissertacOes da Capes (o site dispde das
producdes em nivel de Mestrado Académico, Mestrado Profissional e Doutorado dos anos de
2011 a 2014), constatamos que 0 estagio supervisionado se constitui objeto em muitos estudos.
Mas, neste universo, ainda sdo poucas, ou quase nenhuma, as produgdes que enfocam esta
atividade formativa como fonte de aprendizagem docente para o professor supervisor. Para

proceder uma busca fidedigna, além de pesquisar as producdes pelas palavras-chave “Estagio
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Supervisionado”, “Aprendizagens Docentes”, “Professor supervisor” (e as varia¢des “Professor
Experiente” e “Professor da escola-campo”), isoladamente, as tentativas deram conta das
combinagcdes entre as palavras-chave supracitadas. E importante citar que, & medida que estas
articulacGes entre os termos iam sendo feitas, 0 numero de produc¢des diminuia drasticamente.

A leitura dos resumos e das palavras-chave dos estudos permitiu-nos depreender que
0 Estagio Supervisionado é estudado nas mais diversas licenciaturas com foco no
desenvolvimento de habilidades e competéncias do professor em formacdo. No tocante as
aprendizagens do professor supervisor e a sua atuacdo como formador de professores, 0 nimero
reduzido de estudos demonstra quao carente de anélise e produgdo de conhecimento esta area
padece.

No Programa de Pds-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Piaui, por
exemplo, apenas 1 (um) estudo, em nivel de mestrado, tendo como objeto a supervisdo, foi
desenvolvido: “O ESTAGIO SUPERVISIONADO COMO LOCUS FORMATIVO: dialogo
entre professor experiente e professor em formagao”, de autoria de Ana D’arc Lopes dos Reis
(2013), teve como objetivo geral investigar a atuacdo de professores da Escola Campo de
Estagio na formacao inicial de futuros professores. O citado estudo apontou que o professor
experiente, ao receber o estagiario, tem a funcédo de orientador e formador, uma vez que planeja,
orienta e acompanha as atividades de regéncia de classe dos estagiarios que recebe em sua sala
de aula.

As pesquisas citadas se aproximam deste estudo na medida em que exaltam a
importancia da supervisdo do professor da escola campo na formacao de novos professores. No
entanto, se distanciam por ndo realcarem a formacdo e as aprendizagens pelas quais estes
supervisores passam que podem, inclusive, ter impactos na sua pratica. Desse modo, o estudo
se configura inovador e capaz de contribuir sobremaneira com as praticas docentes,
especialmente no que se refere ao estagio supervisionado.

Para Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), o professor experiente deve observar 0s
estagiarios, questionar o que observou, dar um feedback a eles, refletir sobre essas ocorréncias,
autoavaliar-se para promover a aprendizagem de seus alunos e o préprio sucesso profissional.
Todo esse movimento complexifica a supervisdo e torna as pesquisas acerca dela,
imprescindiveis.

Subsidiadas pelas questdes registradas e pelo problema central que envolve essa
temética, 0 objeto dessa pesquisa encontra-se assim constituido: “Aprendizagens docentes

desenvolvidas pelos professores supervisores durante o estagio supervisionado”.
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Diante disso, organizamos o trabalho de forma dialética e contextualizada. Na
introducdo, apresentamos algumas consideracdes iniciais sobre o objeto de estudo, tendo como
base discussfes atuais sobre o mesmo, pontuando problema e objetivos que nortearam a
pesquisa, bem como a justificativa do estudo e nosso vinculo com a tematica. Afora isso,
apresentamos uma cosmovisio da tese sintetizando o que cada capitulo do trabalho aborda. E
importante ressaltar que os dados foram analisados ao longo do corpo do texto, numa
articulacdo continua entre a teoria e a empiria.

O Capitulo I, intitulado “Tramando os Principios Cientificos ¢ Percorrendo a Vereda
Metodologica”, contempla uma descricdo da natureza da pesquisa envolvendo aspectos como
metodologia e técnicas de pesquisa, campo e sujeitos da pesquisa, inclusive com o perfil
biografico dos interlocutores do estudo, e perspectivas de analise dos dados.

O Capitulo I1: “O Estagio Supervisionado na Formagao Docente e o Processo de Ser
Professor”, versa sobre o processo complexo de delineamento do professor como profissional,
bem como a importancia do estagio supervisionado na formacéo inicial, tendo como referéncia
a vivéncia dos préprios interlocutores em seus estadgios e salientando aproximacbes e
distanciamentos entre suas experiéncias como estagiarios e, posteriormente, COmo SUpervisores.
Ao final do capitulo apresentamos algumas conclusdes depreendidas das analises no tocante ao
processo de constituicdo do ser professor entremeado pelo estagio supervisionado.

A experiéncia profissional do professor supervisor ganha delineamentos analiticos no
Capitulo 111 nomeado “Aprendizagens docentes e experiéncia profissional: conexoes
estabelecidas no inicio da carreira e na parelha universidade-escola”, em que revisitamos as
narrativas dos sujeitos no sentido de compreender que aprendizagens emergiram do inicio de
suas carreiras docentes e da parceria que se estabelece entre a instituicdo de formacao e a escola.

Na intencdo de continuar a entender os processos de aprendizagens docentes dos
professores supervisores, buscamos, no Capitulo 1V, como indica sua nomenclatura,
estabelecer “Concatenacdes entre supervisao de estagio e aprendizagens docentes”, abordando
aprendizagens consideradas necessarias a uma supervisao que favoreca a formacédo do futuro
professor e, ainda, as aprendizagens que se configuraram durante 0 processo Supervisivo.

No Capitulo V, “Supervisdo de Estagio, Reflexdo e Ressignificagdo da pratica em
entrecruzamento”, discutimos as fases do pensamento reflexivo apontando compreensdes
depreendidas da experiéncia supervisiva e 0s reencaminhamentos da préatica elencados pelos
interlocutores. Ao final do capitulo realcamos, a partir das analises, as caracteristicas de

investigacdo, formacdo de conhecimento e autoformac&o relativas a pesquisa narrativa.
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Por fim, nas Consideracdes Finais, discorremos considerages sobre nosso proprio
percurso na pesquisa, apontando reflexdes e aprendizagens eclodidas nesta experiéncia. Nesta
secdo, condensamos 0s achados da pesquisa no que concerne ao ser professor, balizado na e
pela experiéncia docente, ao estagio supervisionado enquanto acdo que afeta a formacéo
também dos supervisores, as aprendizagens docentes desenvolvidas pelos supervisores, que
abrangem, entre outras, praticas mais articuladas as realidades dos alunos, relacGes
interpessoais mais afaveis com o corpo discente, bem como (re)investimentos na propria
formacgdo. Ademais, tecemos uma sintese mais abrangente do texto, confrontando com a tese
proposta inicialmente e demarcando contribui¢des no campo da formacéo de professores.

A originalidade do estudo e sua pertinéncia académica permitem-no contribuir com os
debates sobre a formacdo de professores, amparando novos estudos acerca do estagio
supervisionado e da atuacao do supervisor, aspectos que corroboram a relevancia académica e
social do estudo, pois buscamos aprofundar as discussdes acerca do estagio supervisionado para
além de um espaco de aprendizagem de futuros professores, portanto, como Iécus formativo do
professor supervisor. Assim, 0 estadgio supervisionado se processa huma acdo capaz de
promover a reflexdo de alunos e professores sobre suas praticas e aprendizagens, instigando o

desenvolvimento de profissionais criticos, ativos e autbnomos, esperados na atualidade.
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CAPITULO |

TRAMANDO OS PRINCIPIOS CIENTIFICOS E PERCORRENDO A VEREDA
METODOLOGICA

O sininho da porta bateu: era a professora que vinha
chegando. Clara Luz correu ao encontro dela:

- Bom dia! Estou louca para aprender tudo sobre horizontes!
- Que bom! - respondeu a professora. - Gosto de alunos assim
entusiasmados.

A professora era uma fada muito mocinha, que tinha acabado
de se formar em professora de fadinhas. Sabia
horizontolologia na ponta da lingua. [...]

- Muito bem - disse a Professora. - Primeiro quero ver o que
vocé ja sabe. Sabe alguma coisa sobre o horizonte?

- Saber, mesmo, ndo sei, ndo. Mas tenho muitas opinides.

- Opinides?

- E, sim. Quer que diga?

- Quero - respondeu a Professora, muito espantada.

- A minha primeira opinido é que ndo existe um horizonte so.
Existem muitos.

- Esta enganada - disse a Professora. - Horizonte é s6 um!

Neste capitulo, caracterizamos o estudo em seus desdobramentos epistemolégicos,
salientando aspectos importantes da natureza, do metodo e da técnica adotados, do campo e dos
sujeitos da pesquisa, com vistas a vislumbrar o nosso horizonte e as possibilidades que ele
abriga.

Para isso, delimitamos o campo de realizacdo da pesquisa, 0s sujeitos envolvidos no
estudo, os instrumentos de producdo de dados e 0s procedimentos para a analise desses dados.
A perspectiva é interpretar a realidade pesquisada a partir de um aporte tedrico-epistemoldgico
consistente sem, no entanto, pretender estabelecer uma verdade Unica para o fenbmeno, mas
produzir um conhecimento auténtico e relevante.

Situamos o estudo na perspectiva epistemoldgica do construcionismo por concordar
com Esteban (2010, p. 51) que “A epistemologia construcionista rejeita a ideia de que existe
uma verdade objetiva esperando ser descoberta”. Entendemos que essa genuinidade surge a
partir da interacdo humana com a realidade. O conhecimento é produzido pelos seres humanos
a medida que experienciam, constroem e compreendem o contexto em que vivem. O
construcionismo, desse modo, busca entender os significados produzidos no processo social
compartilhado e subjetivo.

No tocante a perspectiva tedrica do estudo, ressaltamos a natureza compreensiva,
holistica e dindmica (GIDDENS, 1979 apud ESTEBAN, 2010) do processo de constitui¢do



28

desta pesquisa. O objeto da pesquisa é a agdo humana — tendo como principal caracteristica seu

significado subjetivo - e suas singularidades. Isso posto, é importante destacar que

As préticas de ensino, sendo praticas humanas, ndo podem ser abarcadas por
explicacBes causais como as utilizadas para explicar fenbmenos naturais, mas
apenas podem ser entendidas a luz dos fins e das razdes que as impulsionam
[...]. (ESTEBAN, 2010, p. 61. Grifo da autora).

Assim, voltamos a atencdo para os individuos sociais, suas subjetividades,
intencionalidades e - como n&o? -, contraditoriedades, considerando o contexto em que estéo
inseridos e as significacGes que atribuem a ele. Emprestamo-nos das palavras de Vieira Pinto
(1969) para admitir que o desenvolvimento do estudo tendeu a ser uma producéo cientifica livre
das “peias do atraso ¢ da servidao” e capaz de fomentar a evolugdo cultural e social, ou seja,
pautado no pensamento autbnomo, na possibilidade de intervencdo na realidade e na

perspectiva de transformacéo social.

1.1 A pesquisa qualitativa

Compreender as caracteristicas e interpretacfes emitidas pelos interlocutores da
pesquisa, para além da quantificacdo de dados, € uma marca vigorosa da pesquisa qualitativa
assumida neste estudo. Concordamos com Chizzotti (2010, p. 58) quando afirma que: “Os
pesquisadores que optaram pela pesquisa qualitativa, ao se decidirem pela descoberta de novas
vias investigativas, ndo pretenderam nem pretendem furtar-se ao rigor e a objetividade [...]”.
Isso posto, discutimos caracteristicas do tipo de pesquisa em foco, como uma indicacdo das
marcas deste estudo.

A pesquisa qualitativa apresenta como traco particular a possibilidade de
conhecimento da conjuntura da pesquisa. E de fundamental importancia para o pesquisador
considerar o contexto de seus interlocutores e perceber as subjetividades ali produzidas. Nessa
perspectiva, torna-se possivel entender os conhecimentos implicitos a realidade e que, muitas
vezes, ndo verbalizados, s&o demonstrados e reiterados no enredo da historia vivida.

Afora isso, relacionar-se com o contexto permite consonancia de acordos com 0s
sujeitos da pesquisa de modo a favorecer a analise de aspectos especificos do fenbmeno e da
realidade. E valido ressaltar que a pesquisa qualitativa proporciona a sistematizacdo do

conhecimento préprio oportunizando, inclusive, a concepcdo de uma teoria. Abordar um
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problema de pesquisa de forma qualitativa sugere a compreensdo da origem e dos
desdobramentos de um fato social. Para Richardson (2009, p. 80):

[...] as investigacOes que se voltam para uma analise qualitativa tém como
objeto situacGes complexas e estritamente particulares. Os estudos que
empregam uma metodologia qualitativa podem descrever a complexidade de
um determinado problema, analisar a interacdo de certas variaveis,
compreender e classificar processos dindmicos vividos por grupos sociais,
contribuir no processo de mudanca de determinado grupo e, possibilitar, em
maior nivel de profundidade, o entendimento das particularidades do
comportamento dos individuos.

Em concordancia com o supracitado, assentamos o estudo como qualitativo uma vez
gue a analise de uma situacdo complexa, dinamica e singular é colocada em foco. Nessa
prospectiva, afirmamos que a participacdo dos interlocutores da pesquisa propiciou a reflexao
desses sobre suas agoes.

Esteban (2010) acentua este importante atributo da pesquisa ora caracterizada: a
possibilidade de romper a compreensdo do contexto, instigar a transformacdo do sujeito e,
consequentemente, da realidade produzida por ele. Nesse sentido, assumimos que a pesquisa
qualitativa desenvolvida é um acervo de praticas compreensivas dos contextos e dos sujeitos,
além de oportunidade de dialogo entre os envolvidos, didlogo esse que visa a0 pensamento
reflexivo do sujeito.

Taylor e Bogdan (1987) destacam aspectos fundamentais da pesquisa qualitativa que
também a caracterizam neste estudo: sua perspectiva holistica, que permite a compreensdo
integral do fendmeno, a visdo do todo, a consideracdo do contexto; a sensibilidade do
pesquisador para a repercussdo de sua presenca naguele contexto; o entendimento das pessoas
em seu proprio ambiente; a valorizacdo de todas as perspectivas, além de que, para esses
autores, todos os cenarios e pessoas sao dignos de estudo.

Desse modo, a opcdo pela pesquisa qualitativa adequa-se ao estudo que
desenvolvemos por permitir uma visdo objetiva e rigorosa do objeto de estudo, mas,
prioritariamente, considerar o conjunto subjetivo que faz parte dele. Ao desenvolver estudo de
natureza qualitativa, procuramos perceber o contexto e integrarmo-nos ao objeto de estudo de

forma a assimila-lo melhor.
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1.2 A narrativa autobiogréfica como método de pesquisa

Método pode ser entendido como a rota a ser percorrida para chegar a um determinado
fim. Método orienta a pesquisa e encaminha a tomada de decisdes, sedimentando o itinerario
gue seguimos. Sob esta Otica, situamos a Narrativa Autobiografica como método especifico de
pesquisa, que permite a recolha de dados diretamente pelo investigador (FERRAROTT], 1988)
e com o investigado. Tal método permite ao sujeito tomar consciéncia de si e de suas
experiéncias, atraves de narrativas escritas ou faladas.

Passegi, Abrahdo e Delory-Momberger (2012, p. 31) realcam que o surgimento das
narrativas situa-se nos anos de 1980, “[...] em oposi¢@o aos paradigmas dominantes da época
(behaviorismo, marxismo e estruturalismo) que tendiam a apagar o sujeito das Ciéncias Sociais
e Humanas”. Aparece entdo a tendéncia urgente de considerar o individuo social, cultural e
histérico como ator e autor de suas vivéncias. Assim, as narrativas despontam como uma forma
especial de escrever sobre si e sobre as experiéncias vividas, além de articular processos de
formacdo, autoconhecimento e aprendizagem e se constituirem uma importante fonte de
analises sobre a formacdo docente e humana.

Estamos vivendo a era da maior difusdo de informacédo e de um acesso horizontal a
ela. Os acontecimentos, desse modo, ndo precisam ser narrados, uma vez que os individuos
tomam conhecimento deles por outros meios. Afora depauperar a arte da narrativa, esse excesso
de informacGes impede a analise aprofundada dos acontecimentos e parece tornar superficiais
muitas das relagdes sociais, permeadas, principalmente, pela “[...] forma artesanal de
comunicacdo” (BENJAMIN, 1994, p. 203). A menc¢do a narrativa que encontramos em
Benjamin (1994, p. 203) intensifica o desejo de desenvolver um estudo (auto)biogréfico e,
ainda, justifica a necessidade de uma pesquisa que permita ao sujeito falar sobre si, para si e

consigo:

Se a arte da narrativa é hoje rara, a difusdo da informagéo é decisivamente
responsavel por esse declinio. Cada manha recebemos noticias de todo o
mundo. E, no entanto, somos pobres de noticias surpreendentes. A razdo é que
os fatos ja chegam acompanhados de explicacGes.

Inspirada pela citacdo, depreendemos que parte importante da narrativa € permitir ao
ouvinte refletir sobre o fato narrado sem imposi¢des perceptivas, explicativas ou tedricas, numa
predisposicdo fenomenologica rara nos tempos presentes, pois no contexto vivido atualmente é

furtada de nos a possibilidade de contar historias e a arte de narrar vai se perdendo, consumida
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pela informagdo que ja vem com uma interpretacdo pronta. Dewey (2007) certifica que as
pessoas querem livrar-se da circunstancia ardua de pensar e da responsabilidade de encaminhar
suas atividades pela reflexdo. A pesquisa narrativa, pelo carater formativo e investigativo que
assume, pode se configurar como situacéo de aprendizagem e producao de conhecimento para
0s participes do estudo.

Para Bolivar (2012, traducdo livre), a investigacdo biografico-narrativa tem se
constituido, atualmente, como perspectiva prépria, como forma legitima de construir
conhecimento na investigacdo educativa e social. 1sso posto se alinha ao proposto no estudo —
investigar um contexto, permitir a reflexdo sobre ele e, ainda, produzir novos conhecimentos.

A narrativa (auto)biografica, para Brito (2010, p. 64),

[...] no &mbito da pesquisa qualitativa em educacdo, compdem fontes
preciosas de producdo de dados, cujo diferencial é protagonizar a vivéncia da
escrita como alternativa para a reconstrucdo dos percursos do sujeito, seja na
formag&o profissional, seja no cotidiano das praticas pedagdgicas. Escrever
sobre os processos formativos, sobre a agdo docente desenvolvida e sobre o
ser professor provoca a autorreflexdo e o reencontro do sujeito com seus
percursos de vida pessoal e profissional.

A narrativa, desse modo, tornou-se uma forma de falar sobre si, de elaborar sua
trajetéria de formacdo, de marcar sua perspectiva e ponto de vista sobre sua histéria pessoal
(GUEDES-PINTO; GOMES; SILVA, 2008). Entendemos que trabalhar com narrativas
pressupde considerar a subjetividade humana (de pesquisadora e pesquisados) lancando um
olhar compreensivo sobre opinides, crencas e valores dos sujeitos. E importante citar que, na
perspectiva de Souza (2007), no método de trabalho da narrativa de formacdo, parte-se do
balango das aprendizagens feitas pelo professor e os fragmentos das experiéncias de formacéo
serdo extraidos do esquecimento para, entdo, dispararem um processo reflexivo importante para
o0 desenvolvimento pessoal e profissional. Benjamin (1994) substancia que o narrador retira da
experiéncia o que ele conta: tanto aquilo que vive de fato, quanto aquilo que é descrito pelos
outros, e mais, incorpora os fatos narrados as experiéncias de quem lhe ouve.

Nesse sentido, as narrativas possibilitam ao narrador rememorar o passado, dar sentido
as experiéncias vividas e envolver-se na reflexdo, no questionamento e na compreensao da
prépria pratica. Afora isso, possibilitam descobrir as trajetdrias de vida pessoal inseridas numa
realidade historica e social. As narrativas propiciaram aos professores supervisores de estagio
pensar, refletir e escrever sobre as aprendizagens docentes desenvolvidas por eles na vivéncia

da prética de estagio, a partir da relacdo que estabelecem com os estagiarios. As narrativas,
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nestes termos, configuram-se como estratégia de desenvolvimento da reflexdo pelo professor

da escola-campo, ou seja, 0 supervisor de estagios.

1.3 Técnicas de producao dos dados: produzir-se sujeito da/na pesquisa

A producdo de dados em uma pesquisa narrativa € momento singular em que o
pesquisador se aproxima das realidades dos interlocutores, enquanto estes rememoram e
ressignificam aspectos de suas vidas. Desse modo, optamos por técnicas que oportunizassem
aos professores supervisores do estagio falar, escrever e pensar sobre si, sobre sua formacéo e
profissdo. Inicialmente, pensamos em uma escrita individual, que possibilitasse a imersdao em
si mesmo e evocacdo de passagens de sua vida que ndo estivessem tdo disponiveis a reflexao.

Depois desse momento de escrita particular, iniciamos uma técnica de partilha de
ideias e experiéncias em que é possivel pensar com seus pares, compartir conhecimentos e
refletir sobre sua pratica. Assim, as técnicas foram pensadas de modo a priorizar o repensar da
acao pedagdgica, mas especialmente, a reflexdo sobre a acdo supervisiva dos interlocutores.
Descrevemos, na sequéncia, as técnicas desenvolvidas neste estudo: o memorial e as rodas de

conversa.

1.3.1 O Memorial

Registrar permite deixar marcas. Para além disso, registrar possibilita ponderar o
vivido e proporciona circunstancias para o ato de refletir. Nessa direcdo, optamos pelo
memorial: um texto escrito pelo interlocutor a partir de um roteiro de questdes que direcionam
0 registro. Esta escrita possibilitou ao professor supervisor de estagio rever a trajetdria de vida
e aprofundar a reflexdo sobre ela, uma vez que se configura como uma narrativa
simultaneamente historica e reflexiva (SANTOS, 2005). Nesse instrumento, o narrador é o
personagem da sua histéria de vida pessoal e profissional e relata a experiéncia de formacéo e
pratica docente.

Embora nem toda escrita conduza a reflexdo, o registro escrito no memorial admite
ponderacdo prévia e, como é um registro sequenciado de ideias, permite ao sujeito resgatar
estudos, aprendizagens, vivéncias e, principalmente, o olhar para si, possivel disparador da
reflexdo. Benjamin (1994, p. 210) lembra que “A memoria ¢ a mais épica de todas as
faculdades”, o que torna ainda mais importante a possibilidade de recorrer a esta habilidade

cognitiva para resgatar acontecimentos porventura esquecidos. Apos explicitar aos sujeitos da
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pesquisa no que consiste 0 memorial, como produzi-lo e qual o objetivo neste estudo, a
producdo escrita memorialistica pretendeu evocar as aprendizagens desenvolvidas pelos
professores da escola-campo como pares implicados na formacao docente dos estagiarios.

O roteiro foi apresentado aos professores e discutido com o0s mesmos. Quando
perguntados pelo tempo que precisariam para 0 registro, sugeriram uma semana. Os
interlocutores, entéo, realizaram a escrita dos memoriais de forma particular e relataram trechos
relevantes de sua historia de vida referentes a escolha da profiss@o, ao processo de formacao,
aos desafios enfrentados no processo formativo, a sua propria experiéncia como estagiario e,
posteriormente, como supervisor de estagio, bem como outros fatores importantes.

Os memoriais nos possibilitaram conhecer a biografia dos quatro interlocutores e as
relacBes que estabelecem com a profissdo docente e com 0s estagios supervisionados tanto na
formacdo inicial, como, recentemente, enquanto supervisores de estagios. Com foco em nosso
objeto de estudo, exploramos este registro escrito de maneira a encontrar aprendizagens
docentes dos professores supervisores no contexto do estagio supervisionado, mesmo que nas

entrelinhas dos escritos.

1.3.2 As Rodas de Conversa

As rodas de conversa consistem em encontros da pesquisadora com os interlocutores
do estudo, objetivando discutir sobre a pesquisa, seu objeto de estudo, seus objetivos e
importancia, bem como promover didlogos respaldados em um referencial tedrico e
metodoldgico, 0 que assegura o carater cientifico dos dados produzidos nas rodas.

Estes encontros formativos priorizam discussfes em torno de uma temaética
(selecionada de acordo com 0s objetivos da pesquisa) e, no processo dialdgico, as pessoas
podem apresentar suas elaboraces, mesmo contraditorias, sendo que cada pessoa instiga a
outra a falar, o que possibilita aos participes se posicionar e ouvirem o posicionamento do outro
(MELLO et al, 2007).

Por isso, as rodas de conversa podem motivar a construcdo da autonomia dos sujeitos
por meio da problematizacdo, da socializagdo de saberes e da reflex&o voltada para a acao.
Abrangem trocas de experiéncias, discussdo, divulgacdo de conhecimentos entre os envolvidos,
possibilitando a reflexdo sobre as conversas e sobre a pratica, caracterizando-se como um
momento de formacéo e autoformacao.

As pessoas falam suas historias, buscam compreendé-las por meio da acéo do pensar

partilhado, a qual possibilita a (re)significacdo dos acontecimentos. Para Warschauer (1993), a



34

dindmica de espaco e tempo na instituicdo escolar dificulta o convivio dos professores e se
constitui um obstaculo ao didlogo. Mesmo assim, as rodas de conversa ndo deixam de ser
oportunidade de formacédo permanente e espaco de (trans)formacéo.

Com o enfoque fenomenoldgico respaldando o desenvolvimento das rodas,
propusemos o exercicio de desapegar-se do julgamento prévio e aprender a desenvolver escuta
sensivel e ponderacdo, habilidades que nos permitem aprender com os pares e valorizar as
experiéncias alheias e, como bem coloca Vieira Pinto (1969, p. 42), “[...] o processo de
conhecimento so se eleva ao degrau mais alto quando admite a contradi¢do”. E nesta e por esta
contradicdo que evoluimos com o conhecimento, afinal, a contradicdo reside em nos e € ela,
também, que nos faz individuais e subjetivos.

As rodas aconteceram com a intencdo de informar aos participes sobre o
desenvolvimento da pesquisa, dirimir ddvidas acerca da producdo do memorial, dialogar sobre
0 processo formativo dos sujeitos, constituir um grupo formativo de estudo no espaco escolar,
além de fortalecer os vinculos entre os pares.

Realizamos cinco rodas de conversa. A primeira delas foi de mobilizacdo cujo foco foi
apresentar a pesquisa (objetivos, metodologia, formas de participacdo, entre outras informacdes
importantes) aos interlocutores, convida-los a participar do estudo e, em caso afirmativo,
assinar os Termos de Cessdo e Consentimento. Todos os quatro participantes desta roda
aceitaram cooperar com o0 estudo. Assim, os termos foram assinados e, para facilitar a
comunicacdo da pesquisadora com os interlocutores, criamos um grupo no aplicativo de
telefone celular WhatsApp, com o qual marcariamos as rodas posteriores, enviariamos
informacdes relevantes e tirariamos possiveis dubiedades que surgissem.

A segunda roda foi de elucidacdo. Neste momento, clarificamos sobre as técnicas de
producdo dos dados e, de modo particular, explicitamos sobre o memorial. Apés uma
explicacdo teodrica sobre o instrumento, dirimimos davidas sobre a escrita e nos
disponibilizamos a elucidar quaisquer outras incertezas por email ou WhatsApp.
Estabelecemos, por sugestdo dos interlocutores, o intervalo de tempo de uma semana para
receber 0s registros escritos, o que foi prontamente cumprido pelos quatro colaboradores do
estudo.

A terceira roda constituiu-se de uma vivéncia denominada “Teia Supervisiva”. Nessa
ocasido, um novelo de |& foi jogado a um interlocutor de forma aleatoria para que ele
respondesse uma pergunta referente ao objeto de estudo da pesquisa. Depois disso, 0
colaborador enrolaria parte da 1d em seu proprio dedo e jogaria o novelo para outro colega de

forma que, a todos da roda, fosse oportunizado responder as perguntas e, ao final, todos
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estivessem vinculados aos outros por uma teia de 14 que favoreceu a discussdo. E importante

ressaltar que foi explicado aos interlocutores que, caso se sentissem motivados a falar em

qualquer momento durante a atividade, poderiam fazé-lo, mesmo que ndo estivessem com o

novelo, uma vez que as conexdes estabelecidas pela vivéncia eram diversas e o entremear dos

fios sugeriam a complementaridade do pensar coletivo.

As seguintes questdes foram colocadas em pauta, nortearam o didlogo na roda e

permitiram vir a tona aspectos importantes da atividade supervisiva.

Como desempenho minha funcdo de supervisor de estagio?

Sou responsavel pela formagéo dos professores que recebo em sala de aula para
estagiar?

Que orientacdes costumo dar aos estagiarios que recebo em sala de aula?

Quais as consideracdes que faco, aos estagiarios, sobre minha carreira docente?
Ainda estou em processo de formacédo docente? Por qué?

Permito-me aprender algo novo com os estagiarios?

Interesso-me pelas estratégias e metodologias diferentes que os estagiarios trazem

para a sala de aula? Como demonstro esse interesse?
Modifiquei algum aspecto da minha pratica em consequéncia do que vivi como

supervisor?

A Figura 1, denominada Teia Supervisiva, ilustra a movimentagdo e o “tecido”

produzido pela técnica descrita.

FIGURA 1 — Teia Supervisiva

Fonte: Imagem produzida pela pesquisadora.
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Na quarta roda, realizamos uma dindmica denominada “Prisma Reflexivo”.
Construimos um prisma de base triangular com trés faces contendo, em cada uma delas, uma
questdo geradora que deveria ser respondida por todos os interlocutores da roda quais sejam: O
que € necessario para ser um supervisor de estagio eficiente? Como se da minha relagcdo e meu
convivio com os estagiarios? Como considero o estagio supervisionado no IFPI com a
configuracdo que apresenta atualmente?

A medida que falavam e se sentiam satisfeitos com sua participacéo, a face do prisma
era virada e uma nova questdo gerava novas discussdes. Na vivéncia desta roda, o0s
interlocutores foram instigados a falar e a complementar as falas dos colegas tanto quanto
quisessem, concordando ou discordando das mesmas, 0 que se constitui uma caracteristica da
roda de conversa evidenciada por Warschauer (1993, p. 46): “[...] os didlogos, nascidos desse
encontro, ndo obedecem a uma mesma ldgica. Sao, as vezes, atravessados pelos diferentes
significados que um tema desperta em cada participante”. Esse movimento pdde ser vivido nas
experiéncias desses circulos dialégicos, em que os interlocutores, como mencionado, sentiram-
se livres para se expressar concordando ou ndo com seus colegas no momento que achassem
oportuno, respeitando, no entanto, a fala do outro.

Por seu potencial inventivo, a roda permite criar. Sentimo-nos estimuladas a tecer
formatos diferentes em cada roda para que os interlocutores ficassem, cada vez mais, a vontade
para falar e refletir sobre os ditos e (até, por que ndo?) os ndo ditos. A quinta e Gltima roda teve
a letra da musica “Roda Viva” de Chico Buarque de Holanda como disparadora das reflexdes
e discussdes desencadeadas.

Para nos, roda viva diz respeito a um movimento constante que se concretiza na
dindmica cotidiana de muitos professores. Urgéncia, pressa e atarefamento sdo, por vezes,
marcas realcadas na docéncia. Nesse sentido, a escolha da musica se deu porque muitas “rodas
vivas” foram descritas pelos interlocutores do estudo durante as rodas anteriores. Eles citaram
as inimeras salas de aula e escolas nas quais trabalham, os incontaveis alunos que passam,
diariamente, por eles, as diversas func¢des que precisam assumir enquanto docentes e, ainda, 0s
muitos diarios, planejamentos e provas que tém que dar conta. Essas situagbes podem
constituir-se obstaculos para uma pratica reflexiva e transformadora e embagar a visdo mais
positiva da realidade. Desse modo, a letra permitiu discutir o impacto destas ‘rodas vivas’ na
atuacdo dos participes do estudo como professores e, especialmente, como supervisores de

estagio.
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Os interlocutores ouviram a musica acompanhando a letra impressa e, depois, fizeram
consideracdes sobre ela. Conversaram sobre a musica realgando se ja a tinham ouvido antes ou
ndo e se, durante a audicao, haviam pensado na letra, entre outros aspectos.

Posteriormente a esse momento, os interlocutores receberam a letra impressa
novamente, mas contendo questdes que deveriam ser pensadas e respondidas por todos. Nessa
ultima roda, os colaboradores do estudo teceram consideragdes sobre sua atuacao docente e
supervisiva, sobre como foi passar pela experiéncia de participar de uma pesquisa dessa
natureza e, ainda, reafirmar aprendizagens desenvolvidas por esta vivéncia.

Faz-se pertinente realcar que planejar as rodas e pensa-las com uma estrutura que
favorecesse a compreensdo de nosso objeto de estudo e, ainda, impulsionasse atos reflexivos
nos interlocutores, foi, para nds, um exercicio complexo de imaginar, criar, sistematizar e prever
gue demandou estudos tedricos, constantes revisdes e adaptaces dos instrumentos, bem como
um pensar critico dificil e intranquilidades faceis. Constituir-se, simultaneamente, pesquisadora
e proponente de uma roda de conversa permitiu-nos desenvolver um processo de
autoconhecimento e de (trans)formacdo pessoal e profissional ndo expectavel quando da
proposicdo desta Tese. Desenvolvemos um olhar compreensivel e acolhedor com relacéo aos
professores supervisores que, embora conscientes de seu papel na formacdo de futuros
professores, padecem em condicdes de trabalho deficitarias como inimeras salas de aula lotadas
e sem recursos minimos para o desenvolvimento da acdo docente. As realidades descritas
dispararam em nos questionamentos sobre a acdo formativa do estagio supervisionado e na
necessidade urgente de uma parceria mais proficua entre universidade e escola.

O desenvolvimento das rodas nos permite admitir ndo sé a possibilidade concreta, mas
também a necessidade, de o professor do ensino basico ou superior sentar para conversar e
pensar sobre sua pratica. Esses momentos formativos de partilha de experiéncias, de percepcao
de contradicGes e de reflexdes consistentes, uma vez implementados na escola, poderiam
fomentar a integracdo de professores e disciplinas, reforcar o sentimento de pertenca dos
professores a instituicao e a categoria, além de ser um caminho para as mudancas na educacao.
Parar para pensar, pensar para agir, agir para mudar. Essa pode ser uma sequéncia importante

a ser efetivada.

1.4 Campo e interlocutores da pesquisa

A escolha do campo de pesquisa é de fundamental importancia para responder ao

problema da investigagdo. Nesse sentido, fizemos opc¢édo por um Centro Estadual de Educacéo
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Profissional, situado na zona sul da cidade de Teresina. O referido espaco foi selecionado por
acolher estagiarios de quatro licenciaturas especificas (Matematica, Fisica, Quimica e Biologia)
ofertadas pelo Instituto Federal do Piaui (IFPI), instituicdo em que atuamos como professora da
disciplina “Pratica Profissional” nas citadas licenciaturas. Os critérios de escolha desta escola-
campo foram, portanto: ser conveniada a Instituicdo Formadora (IFPI) e receber os alunos da
Licenciatura para a vivéncia do estagio nas quatro etapas em que 0 mesmo ocorre no curso.

Na escola, selecionamos um professor de cada area especifica das quatro licenciaturas
mencionadas, ofertadas em periodo regular pela Instituicdo de Ensino Superior, totalizando 4
(quatro) sujeitos, a partir dos seguintes critérios: interesse em participar da pesquisa;
disponibilidade para producdo de dados; ser professor efetivo da escola; e ndo ser professor
supervisor de PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia) — este Ultimo
critério se deve ao fato de o Programa citado ter metodologias e organizacao proprias, com
algumas aproximacoes e distanciamentos da estrutura do estagio supervisionado, o que poderia
causar certa incerteza na producdo de dados referentes apenas ao estagio.

Os interlocutores foram orientados a escolher seus codinomes tendo como referéncia
nomes de tedricos renomados em suas areas de atuacdo. O processo de escolha do codinome
levou uma semana. No Quadro 1, a seguir, caracterizamos os interlocutores construindo seu
perfil biografico a partir da escrita do memorial. Além disso, caracterizamos 0s tedricos
selecionados pelos sujeitos num esforgo de entender quem sdo eles e 0 que representam em suas

areas.

QUADRO 1 - Perfil Biogréfico dos Interlocutores

QUEM ERA O TEORICO?

Filho de camponeses muito pobres. Teve apoio da mée e do tio para estudar, embora seu pai
objetasse a ideia. Nasceu em 1777 e viveu até 1855. Foi destaque na area da matematica com
a formula da Progressdo Aritmética. Desenvolveu o método dos minimos quadrados (prova
da reciprocidade quadratica na teoria dos nimeros. Na Fisica, dedicou-se a fisica tedrica,
especialmente em mecénica, capilaridade, acustica, Optica e cristalografia. Antecipou
importantes descobertas na eletricidade estatica, térmica e da friccdo. Gauss terminou suas
Carl descobertas no campo da Fisica.

Friedrich QUEM E O INTERLOCUTOR DO ESTUDO?
E formado em Licenciatura Plena em Fisica pelo Instituto Federal do Piaui, desde 2010.

GAUSS Ainda durante a graduacéo, foi aprovado no concurso para professor do Estado do Piaui, o
que reafirmou seu interesse em concluir o curso. Oriundo de um ambiente familiar
financeiramente precario, Gauss, por iniciativa propria, buscou pesquisar e entender sobre
areas diversas e teve as disciplinas escolares como pontos de partida para essa busca. Muitas
vezes, leu livros descartados no lixo pelos antigos donos e, como o Gauss que lhe inspirou,
teve 0 apoio da mae para a aquisi¢do de outros livros. Sua escolha profissional se deu por
uma necessidade urgente de trabalhar e ganhar dinheiro. Desse modo, escolheu o curso pela
baixa concorréncia e evidente caréncia de profissionais na area.
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QUEM E A TEORICA?

Nasceu em 1934 em Londres e foi oriunda de uma familia de classe média. Viveu infancia e
juventude rodeada de animais e pensando sobre escrever a respeito dos animais da Africa.
Aos 23 anos, iniciou sua pesquisa com chimpanzés selvagens vivendo numa tenda, com sua
mde e um cozinheiro, no meio da selva. Os resultados de suas pesquisas revolucionaram a
comunidade cientifica: revelou comportamentos, estrutura social, caca, guerra entre grupos,
dominios, entre outros. Tem mais de 25 livros publicados e indmeros artigos cientificos. Seu

Jane trabalho permitiu expandir conhecimentos sobre os chimpanzés e, além disso, possibilita
reflexdes sobre nossa espécie e sobre a preservacdo dos ecossistemas.

GOODALL

QUEM E A INTERLOCUTORA DO ESTUDO?
Formada em Licenciatura Plena em Biologia pela Universidade Estadual do Piaui ha 15 anos.
E professora do Estado do Piaui desde 2000. Descreve sua admiracdo por professoras na
infancia, mas revela que ndo se imaginava como tal. Na adolescéncia, interessou-se pela
Biologia, pois idealizava ser, como a Goodall inspiradora, cientista ou pesquisadora. Tentou
o vestibular para Medicina por influéncia da familia e sentiu-se psicologicamente pressionada
a passar, o que a fez desistir desse curso e tentar Biologia na supracitada universidade sem,
no entanto, ter a menor nogao do que se tratava a formacdo que iniciava.

QUEM ERA O TEORICO?
Astronomo e matematico francés que viveu de 1749 a 1827. Tem uma origem modesta, mas
conseguiu estudar na Escola Militar de sua cidade por influéncias de vizinhos mais ricos.
Posteriormente, tornou-se professor de matematica nessa mesma escola. Tem uma ampla
contribuicdo na area de exatas, desde solugdes em cdlculos integrais e matematica
astrondmica, até a fisica, com a Teoria do Calor desenvolvida junto a Lavoisier. Desenvolveu
um método de solugdo integral para equacdes diferenciais: a Transformada de Laplace.

Pierre QUEM E O INTERLOCUTOR DO ESTUDO?
Licenciado em Ciéncias com habilitacdo em Fisica pela Universidade Federal do Piaui.
Simon Entrou na Universidade no segundo periodo de 1985, mas s6 se formou doze anos depois.
Filho Gnico de mée analfabeta que, entre outras atividades, cozinhava, fazia carvao e lavava
LAPLACE  roupas, Laplace teve sérios problemas com a aprendizagem de matemética durante sua vida
estudantil, tendo recorrentes reprovagdes. Quando passou a ensinar aos proprios colegas,
ndo reprovou mais nenhum ano. Cursou o Ensino Médio com bolsa em uma escola particular
de Teresina e destacava-se ajudando os colegas nas areas de matematica e fisica. No terceiro
ano do Ensino Médio, o diretor da escola prometeu-lhe emprego se obtivesse aprovacdo no
vestibular. Com um semestre de curso, comegou a carreira profissional como professor de
matematica. Como Laplace que o inspirou a escolher o nome, borra a fronteira entre a fisica
e a matematica atuando continuamente nas duas areas. Em nosso estudo, se apresenta como
docente de matematica por ser esta a area que recebe alunos para o estagio.

QUEM ERA O TEORICO?
Quimico francés que vivem entre 1754 e 1826. Comecou a aprender quimica com seu pai
farmacéutico. Provou, em laboratério, a constancia da composi¢do do carbonato de cobre.
Seu trabalho ajudou a fortalecer, na Quimica, a ideia do atomo.

Joseph QUEM E O INTERLOCUTOR DO ESTUDO?
. Licenciado em Quimica pela Universidade Federal do Piaui desde 2001. Atua como professor
Louis ha 21 anos. Nasceu em uma familia humilde e foi o primeiro da familia a concluir o antigo
PROUST cientifico. Sonhava em cursar medicina para, assim, melhorar sua co_ndi(;éo socioeco_nc”)mica.
Como a concorréncia era muito grande, resolveu tentar a licenciatura em quimica para
adquirir conhecimentos mais consistentes e tentar medicina. Com o passar do tempo, a ideia
do curso de medicina foi sendo abandonada e a continuidade no curso de quimica era mais
concreta. Pensou em desistir da carreira docente algumas vezes por ndo acreditar que ela lhe

daria ascenséo financeira almejada.

Fonte: Biografia dos interlocutores: Dados da pesquisa.

Os dados apresentados nos permitem conhecer a histéria de vida dos sujeitos,
considerando que este € um aspecto relevante para a constituicdo de sua identidade docente, de

seu desenvolvimento profissional e de sua pratica pedagogica. Seus perfis revelam algumas
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aproximacOes entre suas historias, pois 0s quatro sdo oriundos de classes sociais
financeiramente menos privilegiadas e ndo tinham a carreira docente como prioridade de
formacéo, embora uma conjuntura de fatores os tenha levado a escolher a carreira.

Esta “estrutura das oportunidades objetivas de ascensao social” (BOURDIEU, 2002,
p. 190) revela que os sujeitos oriundos de classe trabalhadora, com niveis mais baixos de
recursos materiais e financeiros, constituem o perfil dos jovens atraidos pela docéncia. O
investimento do individuo nas oportunidades que Ihes surgem torna-se o principal meio de
sobrelevar a piramide social. A adequacdo as normas e as condi¢des dessas oportunidades
aparece como uma probabilidade objetiva de mudanca do ethos, em detrimento da esperanca
subjetiva, processo de interiorizacdo das condi¢des que se operam no sistema de relagdes.

Assim, o individuo compreende as relacdes sociais estabelecidas, reconhece as
limitagdes impostas por uma ‘ordem de ensino’ e se exclui de determinadas condicdes,
investindo no que realmente acredita ser a possibilidade de ascensdo. Seu desejo, considerado
improvavel, da lugar a uma escolha conveniente e segura.

Os perfis demonstram que os interlocutores estdo alinhados aos critérios de selecdo
dos sujeitos da pesquisa, uma vez que sdo professores efetivos da escola e atuam como
professores na educacdo basica em cada area especifica que tencionamos estudar.

Desse modo, entendemos que conhecer suas histdrias pode nos proporcionar uma visao
holistica sobre o fenémeno, considerando as especificidades e individualidades dos sujeitos que

desenvolvem a acdo humana.

1.5 Tratamento e andlise de dados: o processo de compreensdo dos relatos narrativos

Diante do corpus de pesquisa definido, analisamos os dados a partir do método de
analise de contedo que, de acordo com Bardin (1977), pode ser entendido como um conjunto
de técnicas de analises de comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de
descricdo do contetido das mensagens. A intencgdo € a inferéncia de conhecimentos relativos as
condicdes de producdo e de recepcao das mensagens, inferéncia essa que recorre a indicadores.
Essa técnica permite a andlise do que estd escrito, mas também das normas sociais
sedimentadas. E possivel, ainda, extrair inferéncias vélidas do texto.

Para Barthes et al (2008, p. 21), a anélise de narrativas esta “[...] por forca, condenada
a um procedimento dedutivo; esta obrigada a conceber um modelo hipotético de descri¢do” e,

a partir deste modelo, chegar a diversidade e pluralidade dos individuos. Desse modo, o
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movimento de analise requer partir de premissas gerais para premissas particulares,
depreendendo aspectos sociais e culturais dos sujeitos da pesquisa.

A esse respeito, esse autor menciona que ha trés niveis de narrativas que precisam estar
em interacao progressiva: o nivel das “ag¢des”, o nivel das “funcdes”, e o nivel da “narragao”.
A integragdo entre estes niveis acontece porque “[...] uma fungdo ndo tem sentido se nado tiver
lugar na acdo geral de um actante; e a propria acao recebe sua significacdo Ultima pelo fato de
ser narrada, confiada a um discurso que tem seu proprio cdédigo” (BARTHES et al, 2008, p.
28). Tendo em vista 0 exposto, deduzimos que analisar uma narrativa implica considerar o
encadeamento de ideias, “passear” entre um nivel e outro de narrativa e aprofundar a
compreenséo dela.

Tomando como base as etapas de analise sistematizadas por Poirier, Clapier-Valladon
e Raybaut (1999) — Pré-analise, Clarificacdo do corpus, Compreensédo do corpus, Organizacao
do corpus, Organizacdo Categorial - 0 processo de analise, em nosso estudo, foi desenvolvida
da forma descrita no Quadro 2:

QUADRO 2 - Descricdo das atividades de analise dos dados

Etapas Atividades . )
(POIRIER et al, descritas/sugeridas pelos Acoes desenvolvidas no estudo
1999) autores
Classificacdo dos documentos: Organizacdo do
material por tipo de instrumento e anotacdo das datas
e horérios das narrativas; Transcricbes das
entrevistas e das rodas de conversa, preservando
Classificagdo dos documentos; perfeitamente as falas dos sujeitos; Escuta atenta e
Pré-analise Transcricdo. Escuta atenta e leitura  repetida: leitura  dos  instrumentos

leitura repetida. (transcricdes das entrevistas e das rodas de conversa
e memoriais) marcando trechos ou palavras que
chamem a atencdo por aproximagdes ou
distanciamentos de ideias e diferenciando trechos

com cores diversas.

Reduzir a abundancia do Descricdo dos perfis dos sujeitos (formaco, tempo

corpus, retirando-lhe parte de

Clarificagdo do sua opacidade e permitindo o

HolREE) inicio da elaboracéo do léxico-
thesaurus .
Elaboracdo do Iéxico-
Compreenséo thesaurus: voltar ao texto e
do corpus identificar termos carregados

de sentido e pessoalizados.

como docente, tempo na supervisdo de estagio, entre
outros aspectos).

Agrupamento de trechos das narrativas que tratem do
mesmo tema/assunto/categoria.

Definicdo de termos/palavras mais comuns ditas
pelos sujeitos — contabilizar a frequéncia de
aparecimento do termo.
Elaboracdo de vocabulario a partir da significancia
dada as palavras, pelos sujeitos. Definicdo de
categorias emergentes.



Organizagao do
corpus

Organizacao
categorial

Fonte: Poirier; Clapier-Valladon; Raybaut (1999).

Definicéo das grelhas de

analise

Juntar, em cada categoria,
fragmentos de textos
relacionados com ela,

detectando os nlcleos de

sentido.
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Estabelecimento de sistema categorial a priori-
formagdo, tempo de magistério, motivos da escolha
profissional, processo de se tornar supervisor de
estagios, opinido sobre o estagio supervisionado,
entre outras — e, a partir de categorias empiricas, a
posteriori.

Construcdo de mapa categorial com fragmentos dos
textos.

A analise e a interpretacdo dos dados deram-se a partir dos estudos na revisao

bibliografica, tendo como diretrizes norteadoras 0s objetivos deste trabalho, possibilitando

analisar o estagio supervisionado como fonte de aprendizagens docentes do professor da escola

campo de estagio, a partir de sua vivéncia como supervisor de estagio.

A partir do refinado trabalho de familiarizagdo, compreensdo, organizacdo e

tratamento dos dados, sistematizamos quatro eixos tematicos emergidos das narrativas. Cada

eixo foi subdivido em dois indicadores no sentido de detalhar e nortear a analise. Os eixos e

indicadores estdo dispostos no Quadro 3, a seguir:

QUADRO 3 - Eixos tematicos e indicadores de analise das narrativas

EIXO 1

O professor supervisor e seu
trajeto formativo

a) O processo de ser
professor

b) A experiéncia no
estagio
supervisionado na
sua formagao inicial

Fonte: Dados da pesquisa.

EIXO 2

Aprendizagens docentes
produzidas na experiéncia
profissional

a) Contexto do inicio
da carreira docente

/

-\‘
b) O estagio
supervisionado como |
espago formativo

como fonte de aprendizagem

EIXO 3

A experiéncia supervisiva

EIXO 4

A supervisao de estagio como
experiéncia de reflexdo e

docente redirecionamento da pratica
e N[ \
. a) Reflexdes
a) Aprendizagens depreendidas da
necessarias a experiéncia
supervisao supervisiva
y A\
_
-
b) Reencaminhamento
. da pratica a partir das
b) Aprendizagens aprendizagens
construidas na construidas como
supervisao supervisor de estagio e
participe da pesquisa
J & /
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Uma vez compostos 0s eixos e indicadores, passamos as analises dos dados, a luz de
autores que discutem a tematica com o objetivo de refletir sobre os dados que compdem as
narrativas dos interlocutores e depreender inferéncias relevantes para a compreensao do objeto

de estudo. A analise esta disposta no decorrer dos capitulos subsequentes.



CAPITULO II
O ESTAGIO suPERVISI%)NADo NA FORMACAO
DOCENTE E O PROCESSO DE SER PROFESSOR
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CAPITULO I

O ESTAGIO SUPERVISIONADO NA FORMACAO DOCENTE E O PROCESSO DE
SER PROFESSOR

- Eu sei que todos acham que € sé um. Mas justamente vou
escrever um livro, chamado Horizontes Novos. [...]- Pois
nesse livro eu vou dizer todas as minhas ideias sobre o
horizonte.

- S&o muitas? - quis saber a Professora.

- Um monte. Por exemplo: eu acho que nds duas nado
deviamos estar aqui.

- Ué! Deviamos estar onde, entdo?

- No horizonte, mesmo. Assim, em vez da senhora ficar
falando, bastava me mostrar as coisas e eu entendia logo. Sou
muito boa para entender.

A professora retratada na continuacéo da histéria nos faz refletir sobre de que forma a
experiéncia profissional pode ser espago de formacdo e de desenvolvimento de diversas
aprendizagens para o professor, como a desconstrucdo de certezas, a valorizagdo dos
conhecimentos dos alunos e a constatacdo da necessidade de permanecer em constante
formacao. Para Pérez Gomez (1992, p. 101), “[...] a primazia do contexto de justificacdo sobre
0 contexto de descoberta forgou a investigacdo e a intervengdo pratica a ajustarem-se aos
padrdes que validam a priori o conhecimento cientifico”. Também por esta razdo, a formagdo
de professores tem merecido um olhar cuidadoso diante das demandas sociais e educacionais
atuais, que tornam imperativo um processo formativo que atenda as rapidas transformacoes
pelas quais passam a sociedade, a educacdo, a escola e o individuo.

Essas transformacdes interferem na pratica do professor que precisa assumir uma
postura profissional critica, reflexiva, pesquisadora e capaz de efetivar mudancas e tomadas de
decisbes que forem necessarias a pratica. Esse deve ser o perfil do profissional egresso de uma
formagéo implicada com a transformacéo social. A postura ativa do professor, notadamente,
ndo depende exclusivamente da formagio, posto que “O professor é a pessoa” (NOVOA, 1992,
p. 25) e, como tal, as perspectivas pessoal e profissional se encadeiam na formacao do sujeito.

Sob essa perspectiva, 0 processo de ser professor ndo tem seu inicio demarcado pelo
curso de formacdo, mas pelas vivéncias que influenciam esse transcurso. O professor € um

individuo cuja historia de vida intervém nas suas acgdes, suas posturas e seus pensamentos.
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Antes do aprender a ser professor em um processo formal, ha varios caminhos percorridos pelo
sujeito que o definem como pessoa e profissional.

O professor € uma totalidade que envolve aspectos individuais e subjetivos, sociais e
coletivos e que “[...] usa ndo sé os seus conhecimentos académicos, mas também as suas
experiéncias prévias, os seus sentimentos, atitudes e valores pessoais” (GARCiA, 1992, p.72).
Portanto, faz-se pertinente considerar e entender as trilhas seguidas por nossos interlocutores
até alcancarem a profissao docente, considerando que este caminho orienta suas aprendizagens
e sua atuacdo como supervisor de estagio. Na leitura das narrativas, buscamos revelacoes sobre
tais aspectos no sentido de compreender a trajetdria formativa de nossos interlocutores e o
impacto disso em suas atuacoes e aprendizagens como supervisores de estagio supervisionado.
A incumbéncia do professor como supervisor nos remete a pensar quem é este professor e que
experiéncias pessoais e profissionais norteiam sua atuacdo na experiéncia supervisiva,
atribuicdo que ele recebe sem mesmo desejar.

Neste capitulo, por conseguinte, trataremos da andlise de dados referente ao primeiro

eixo analitico, que aborda o professor supervisor e sua formacao.

2.1 Eixo 1: Professor supervisor e seu trajeto formativo

O professor supervisor, neste estudo, é considerado como um sujeito mais experiente
que acolhe, em sala de aula, um futuro professor em sua formacéo inicial durante o estagio
supervisionado. Implicado no processo de formacao profissional e pessoal do futuro professor,
0 supervisor tem papel importante, mas por desconhecimento dessa importancia, esse papel &,
muitas vezes, negligenciado por ele mesmo, por seus pares, pelo estagiario, pela instituicdo
formadora e pela escola.

N&o ha um curso formativo para ser supervisor de estagios durante a formacao inicial
e, posteriormente, o professor dificilmente procura uma formacgédo continuada que dé conta
dessa faceta que, por vezes, tem que assumir. A questdo que se faz pertinente, nesse contexto,
é: como o professor aprende a ser supervisor?

A medida que orienta e oportuniza experiéncias aos estagiarios, o supervisor nio pode
desatentar-se da aprendizagem de seus proprios alunos. A supervisdo, assim, abraca a
aprendizagem dos estagiarios, da turma envolvida no estagio e do préoprio supervisor que, nesse
contexto, ndo sO ensina, mas também aprende. A agdo supervisiva é complexa e requer atengdo

especial nos estudos sobre formacdo de professores uma vez que supervisionar ¢ “[...] um
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processo de interagdo consigo e com 0s outros, devendo incluir processos de observacéo,
reflexdo e agdo do e com o professor” (AMARAL; MOREIRA; RIBEIRO, 1996, p. 94).

A supervisdo de estagios, entretanto, ainda ndo recebeu a devida atencdo. Uma
evidéncia dessa afirmacdo € a quantidade de estudos envolvendo o professor supervisor e seu

papel na formacao de futuros professores, como indicado na introducgéo deste estudo.

2.1 (a) O ser professor

A profissdo docente no Brasil resguarda consigo as mazelas de uma desvalorizagao
historica marcada por condic@es de trabalho deficitarias, baixos salarios e falta de investimentos
politicos e financeiros na carreira. A expansdo da demanda escolar tem crescido na mesma
proporcdo com que os jovens se afastam da carreira docente como escolha profissional e ai
reside uma incoeréncia: quanto mais ha a ampliacdo da oferta do ensino escolar, maior se revela
a dificuldade em formar professores que possam atendé-la.

De forma recorrente, sobram vagas nos cursos de licenciatura oferecidos pelas
universidades e, ainda, turmas com numeros muito reduzidos de alunos concluem a formacéo
inicial. Aranha e Souza (2013, p. 78) atribuem tal fato ao “[...] baixo valor do diploma de
professor, sobretudo, na educagdo basica, tanto no mercado de bens econdmicos (salério)
quanto no mercado de bens simbolicos (prestigio)”. Nessa perspectiva, o ser professor vai se
delineando a partir de importantes implicacGes de ordem contextual e social e, de modo mais
raro, de implicac@es individuais, ou seja, uma escolha prioritaria de ser professor. A docéncia
é percebida pelos jovens como meio de acesso preciso ao ensino superior e, consequentemente,
possibilidade de ascenséo social, constituindo, por isso, escolha para muitos deles.

A questdo da desvalorizacdo da profissdo docente supde discutir, ainda, um aspecto
importante: a docéncia como vocacdo. A vocacdo pressupde doacdo e, como tal, dispensa
salarios altos ou reivindicagdes salariais. Haghette (1991 apud DINIZ, 2006) comenta que a
ideologia da vocacgdo pode ser considerada como um mecanismo de autodefesa. E como se o
professor pensasse que, apesar de ser mal pago e de a escola estar em condicdes precérias,
desenvolve um trabalho sagrado. A ideia da docéncia como sacerddcio, entendemos, beneficia
o0 sistema politico, econdmico e social em vigor, que continua a ndo investir nas condi¢des de
trabalho docente, nos salérios dos professores, nem em medidas de valorizagdo da carreira.

A discussdo sobre a profissionalizacdo da carreira docente denota a urgéncia de
entendermos o professor como profissional que tem autonomia, toma decisdes sobre 0s

problemas profissionais da pratica, mas também luta contra a exclusdo social, estabelece
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relagbes com estruturas sociais e, por seu desenvolvimento critico, identifica e reconhece as
contradi¢des da profissdo para nelas intervir. O conceito de profissdo €, para Imbernén (2010),
produto de um conteddo ideoldgico que influencia a préatica profissional. Quando as ideias da
docéncia como vocacdo, sacerddcio e doacdo sobrepujam a nogéo de profissdo docente, abre a
possibilidade de praticas carentes de valores éticos, morais, ideolégicos que possam
desenvolver autonomia e liberdade no individuo. Entender a docéncia como profissao
pressupde que “[...] o conhecimento especifico do professor e da professora se ponha a servigo
da mudanga e da dignificagdo da pessoa.” (IMBERNON, 2010, p. 28).

Por mais que a discussao acerca da formacéao de professores tenha avangado nas duas
ultimas décadas, ainda permanece no discurso e no pensamento de muitos professores que ha
essa inclinacdo ou tendéncia natural para ser professor. Alguns interlocutores de nosso estudo
se mostraram crentes na ideia da vocagao. Durante uma das rodas de conversa, a interlocutora
Goodall afirmou que sua dificuldade com a docéncia era relacionada com a vocagdo “/...Jeu
ndo sou vocacionada naturalmente”. Essa afirmacao foi disparadora de uma reflexao, na roda,
sobre vocacdo, desvalorizacgdo salarial e a dimensao social da profissdo docente caracterizada
pela producado de saberes. Segundo Tardif (2002), esses saberes sdo esquemas, regras, habitos,
procedimentos ndo inatos, mas elaborados pela socializacdo, por meio da inser¢do dos
individuos nos diferentes grupos socializados nos quais eles constroem, em interagdo com 0s
outros, sua identidade pessoal e social. Admitimos, assim, que o ser professor é aprendizagem
social escolhida pelos sujeitos.

As ideias de Tardif (2002) sobre a aprendizagem social da docéncia e as consideracfes
sobre a perspectiva de vocagdo desvalorizadora da profissdo docente foram apresentadas na
roda de conversa através de nossos comentarios, mesmo sem o suporte da leitura do livro ou
texto do autor. Os professores supervisores discorreram sobre suas ideias, inspirados pela
confrontacdo apresentada, concordando, ou ndo, com a perspectiva da docéncia como profissdo

aprendida durante um processo formativo pessoal e profissional.

O pessoal ndo pode confundir vocagéo com filantropia. Ha essa
diferenciacdo. Vocagao enquanto tendéncia, facilidade para. E
filantropia enquanto fazer sem retorno. Uma pessoa que ndo tem
tendéncia para ser professor, ndo vai ser professor nunca. [...]
tem pessoas na universidade, que tém disciplinas [...] que ta la
como professor, ndo tem nenhuma habilidade para ser professor.
Tanto é que os cursos de fisica e matemética, que eram 0s cursos
de maior evasdo antes, hoje ja ndo sdo mais porque quem esta
chegando hoje, esta chegando com vocacéo. (Laplace).
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Pois para mim s&o duas surpresas. E surpreendente eu ser
professor e ser professor de fisica. Eu fui péssimo orador, tinha
medo de ficar no meio de um monte de gente, como era péssimo
aluno de fisica. (Gauss)

Pelas falas dos interlocutores, percebemos que hd uma divergéncia de ideias sobre
como ocorre 0 processo de ser professor. Ao tempo em que Goodall e Laplace creditam a uma
inclinacdo natural e inata as habilidades relativas a docéncia, Gauss confirma, pela sua fala, que
0s saberes de que necessita para ser professor, como o contetido da disciplina, a capacidade de
falar em publico e o estabelecimento de relagdes interpessoais, sdo todos aprendidos em
contextos sociais e nos cursos de formacdo. Identificamos na fala de Laplace, uma contradicéo
importante. Logo apds afirmar que quem ndo tem vocacdo nunca sera professor, expressa que
ha professores que nao tém nenhuma habilidade para tal, mas estdo na universidade ministrando
aulas. A incoeréncia destacada na fala do interlocutor confirma que a profissao docente requer
conhecimentos oriundos de fontes diversas como as experiéncias pré-profissionais, a formacéo
inicial e continuada, as trocas com 0s pares, entre outras formas essencialmente sociais,
apontando a docéncia como profissao aprendida.

E valido ressaltar a feicio formativa da roda de conversa e as reflexdes proporcionadas
por esta técnica de pesquisa. Em uma roda posterior a que debatemos sobre a ideia de vocacao,
durante uma discussdo sobre as aprendizagens produzidas no contexto de estdgio, a

interlocutora Goodall fez questao de destacar:

A gente pega todas as influéncias ali e vai tentar passar todas
aquelas influéncias para aquela pessoa e vocé também aprende
com eles. N&o vou dizer que é vocagdo. (Goodall)

Ao concluir que o processo de ser professor se faz em diferentes contextos e em trocas
de experiéncias nos diversos ambientes sociais, pois “Nenhum professor ¢ professor
1soladamente” (GRILLO, 2004, p. 79), a interlocutora nos permite inferir que pensou acerca
das provocacdes instituidas, mudando seu ponto de vista sobre a profissdo docente e seu carater
social, realcando a roda, momento narrativo, como espago formativo que articula trés
dimensdes desta técnica de pesquisa: reflexdo, formagdo de conhecimento e autoformagéo.
Como endossa Monteiro et al (2012), na narrativa como técnica de pesquisa, 0s objetivos de
pesquisa e de formagdo estdo imbricados como processos de reflexdo e reconstrugdo do

pensamento.
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O delineamento do sujeito professor vai tomando forma a partir das relagcdes que
estabelece consigo, com 0s outros e com as intercorréncias contextuais, como cita Zabalza
(1998, p.13), a melhora profissional se da “[...] mediante o conhecimento e a experiéncia: o
conhecimento das variaveis que intervém na pratica e a experiéncia para domina-las. A
experiéncia, a nossa e a dos outros professores”.

Cabe aqui a discussédo do conceito de identidade que agrega caracteristicas individuais
e subjetivas do individuo, ressalta a ideia de constituicdo do sujeito em uma coletividade, uma
perspectiva social da constituicdo humana. Diz respeito as questdes de reconhecimento pessoal
(sou Unico e singular) e também as questdes de reconhecimento social (sou de determinada
familia, me identifico com uma profissdo, pertenco a esta categoria e tenho similitudes com
meus pares). A constitui¢cdo de uma identidade, desse modo, é processual e se da em diversos
ambientes e pelas diversas experiéncias pessoais e sociais do individuo. E simultaneamente
original e coletivamente formada. Nessa perspectiva, o ser professor, enquanto identidade e
sentimento de pertenca a categoria, vai se desenhando em um processo simultaneamente
pessoal e social.

Nas narrativas de nossos interlocutores, encontramos indicios importantes da escolha
da profissdo docente como segunda opg¢do ou como forma segura de ingresso a universidade,
particularmente no processo de selecdo e insercdo, justamente pela baixa concorréncia as vagas
referentes as licenciaturas, corroborando a perspectiva da desvalorizacao da profissao. Ha que
se considerar os motivos da escolha profissional que muito influenciam as a¢6es desenvolvidas
pelo professor durante o exercicio da profissdo. Assim, encontramos nos memoriais 0S

seguintes trechos, referentes a cada interlocutor:

Eu sonhava em fazer medicina e assim melhorar minha condicéo
socioeconémica. Como a concorréncia para o curso desejado
era muito grande, resolvi prestar vestibular para quimica, com
a ideia de que iria adquirir mais conhecimentos e s6 em seguida
viria a aprovacao para medicina. Com o tempo, vi que aquele
sonho ndo seria concretizado, tinha muitas incertezas quanto ao
meu curso, achava que ser professor néo valeria a pena, tinha a
impressao que era uma profissdo pouco valorizada. (Proust)

Usando meus poucos livros, até entdo, e com muita forca de
vontade, consegui entrar no CEFET (hoje IFPI) no curso técnico
em informética na esperanga de uma realizagdo prospera, [...]
sempre adorei videogames.[....] Ao abandonar este curso, me
foquei na ideia de uma formac&o sélida, de preferéncia em nivel
superior, como forma de garantir uma renda. [...] Enquanto a
vida passava, pensei em varias profissdes que eu poderia exercer
a fim de garantir minha subsisténcia. [...] Relacionamos as
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possiveis profissdes as quais gostdvamos e, como num sorteio,
escolhi Licenciatura Plena em fisica. Parecia para mim uma
escolha conveniente, uma vez que a concorréncia nesse curso
sempre é menor e a caréncia de profissionais nessa area me
chamou a aten¢édo. (Gauss)

Queria ser cientista ou pesquisadora. Por influéncia da familia
tentei vestibular para medicina, duas vezes, ndo suportei a
pressdo psicoldgica, entdo tentei para o curso de biologia da
UESPI. La entrei em 1996 sem nenhuma ideia da formacao que
viria pela frente. (Goodall)

No terceiro ano, eu ensinava matematica e fisica para meus
colegas. O professor faltava, |4 eu ia dar aula no lugar para
meus colegas de sala. O diretor da escola, alertado pelos
professores, me chamou e disse que se eu obtivesse aprovagédo
no vestibular me daria um emprego. Coloquei a primeira opc¢éo
Matemética e a segunda Fisica. [...]. Passei na segunda opcéo,
penultimo lugar, e o diretor cumpriu a promessa. Comecei a
lecionar matemética, mas cursava fisica, com seis meses de
curso. (Laplace)

Dos excertos, depreendemos que o0s interlocutores chegaram ao curso de licenciatura
por uma série de fatores de ordem social, tais como: necessidade de retorno financeiro mais
rapido, certeza da entrada em curso superior ou esperanca de consolidar contetdos relativos ao
curso que, de fato, desejavam. Essa situacdo reforca que os motivos pelos quais o sujeito se
torna professor podem ser diversos, mas nada tém a ver com vocagéo, e sim com uma escolha
pessoal.

Contraditoriamente, o quadro de desvalorizacdo da profissdo docente favorece a busca
das licenciaturas por individuos de classes sociais populares que, oriundos de escolas publicas,
consideram-se menos preparados a concorrer para cursos de maior prestigio social, ou seja,
admitem a “esperanga subjetiva” (BOURDIEU; PASSERON, 2012) excluindo-se da
concorréncia por se considerarem inaptos para tanto, a exemplo da narrativa de Proust e
Goodall.

Claramente, Goodall e Proust demonstram a inseguranca em tentar um curso com
concorréncia maior, inseguranga essa capaz de impedir até a tentativa de aprovacao. Proust,
Gauss e Goodall, nos chamam a atencdo para outro aspecto relevante: ter afinidade com
determinada area ndo foi suficiente para que eles a seguissem ou insistissem em segui-la. A
necessidade de subsistir-se fez com que optassem por uma profissdo mais estavel e segura, tanto
no que diz respeito a entrada no curso superior, como no tocante a possibilidade de garantia de

renda. 1sso definiu suas escolhas profissionais que, de certo modo, encontra-se corroborado nos
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pensamentos de Bourdieu e Passeron (2012): a eliminagdo de ambigdes socialmente definidas
aconteceu em funcdo da modalidade propria de seu ethos de classe. Em outras palavras, a
licenciatura nao foi escolhida como area de afinidade, mas como um meio de assegurar renda
e, consequentemente, o sustento.

A fala de Laplace fortalece essa proposi¢édo ao demonstrar que, mesmo tendo certa
proximidade com a profisséo ao ensinar os colegas, 0 que o fez decidir por uma licenciatura
foi, de fato, o compromisso de emprego firmado com a escola particular na qual era bolsista.
Ou seja, a garantia de uma renda.

Vale ressaltar que a escolha da licenciatura pelos jovens de classes populares admite,
também, um raciocinio tanto similar quanto oposto: quando jovens de classes sociais mais altas
e com acesso a um capital cultural mais amplo direcionam suas escolhas para cursos de maior
prestigio social como meio de manutencdo de um status social e econbmico, ndo como
inclinag&o pessoal.

Goodall realga que, mesmo escolhendo o curso de Biologia, a formagdo pela qual
passaria era uma incognita. Em nossa atuacdo como professora nos cursos de licenciatura, esta
é uma realidade comum em turmas iniciantes. Os alunos, muitas vezes, sdo atraidos para o curso
pela &rea especifica sem, no entanto, terem conhecimento que a formacéo é para professores
daquela area.

Os relatos dos professores nos permitem deduzir que suas historias de vida possuem
aproximacdes, uma vez que todos sdo oriundos de camadas populares da piramide social e
vislumbravam na formacao superior a assuncdo de que gostariam. Por isso, optaram por ndo
correr riscos, escolhendo curso de mais facil acesso. O processo de tornar-se professor, nesse
caso, tem inicio num contexto de incertezas e descrencas sobre profissdo, mas também de

esperanca na possibilidade de mudanca de vida e constituicao profissional.

O Sistema Educacional sempre situou a formacao do profissional da educagéo
[...] no contexto de um discurso ambivalente, paradoxal ou simplesmente
contraditdrio: de um lado, a retorica historica da importancia dessa formacao;
de outro, a realidade da miséria social e académica que Ihe concedeu.
(IMBERNON, 2010, p. 59)

O estabelecimento de estigmas em torno da profissdo €, também, sob nossa ética, um
fator impeditivo da convicgéo dos sujeitos em reconhecerem-se professores. Ha um significado
construido e enraizado socialmente, inclusive dos proprios professores, de que a profissdo

docente é dificil. Propugnam a docéncia como profissdo complicada, de trabalho excessivo, em
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realidades arduas com ganhos débeis. Cabe-nos pensar a respeito de como tais questdes sdo
abordadas - e se 0 sdo - no processo de formag&o inicial de professores, o que tem influéncia
marcante do processo de identidade docente.

A crenga no “professor resignado” impera sobre a discussao acerca das possibilidades
relativas a formacdo docente, quais sejam: o desenvolvimento pessoal e profissional, a
elaboracdo de pensamento livre e emancipado, a formagdo permanente, a ascensdo na carreira
e ampliacdo de salario, a oportunidade de transformacédo social, a reinvencdo profissional
continua, o descortinar da miopia que impede a evolucdo do pensar por uma Vvisdo critica, entre
outras. Essas sdo possibilidades que, trazidas a pauta na formacdo, constituem-se discussées
valiosas a respeito da profissdo docente, da pratica e do trabalho do professor como intervencao
social, edificam novas convicgdes sociais.

Isso pode ser ilustrado pela fala do interlocutor Proust durante a participacdo numa

roda de conversa que, ao comentar o ser professor, afirmou:

Todos nos professores tivemos outros professores e procuramos
nos espelhar naquele professor da gente do ensino fundamental.
“O que aquele professor dava na aula? O que ele fazia de bem
que agradava? Gostava das aulas dele”, entdo a gente procura
ter um pouquinho de um, um pouquinho de outro para [...]
construir um pouco desse mesmo aprendizado. Cada um de nos
procura misturar o melhor de um, de outro pra tentar fazer o
melhor da gente. (Proust)

Reconhecer-se professor, nessa perspectiva, vai além da formacdo profissional e da
vinculacdo técnica/pratica com a profissdo, mas compde o desenvolvimento pessoal do sujeito
e este desenvolvimento, por sua vez, interfere na constituicdo do ser professor. Essa relagdo
dialética nos assente pensar que a identidade do sujeito ndo €, mas estd em constante

transformacéo e se dé ao longo da vida. Como citam Tardif e Raymond (2000, p. 210):

Se uma pessoa ensina durante trinta anos, ela ndo faz simplesmente alguma
coisa, ela faz também alguma coisa de si mesma: sua identidade carrega as
marcas de sua propria atividade, e uma boa parte de sua existéncia é
caracterizada por sua atuacdo profissional. Em suma, com o passar do tempo,
ela tornou-se — aos seus proprios olhos e aos olhos dos outros — um professor,
com sua cultura, seu éthos, suas ideias, suas fungdes, seus interesses etc.
(Grifos do autor)

A formacdo, nesse contexto, resguarda a atribuicdo de discutir aspectos relativos a

constituicdo da identidade docente, particularmente no que tange ao sentimento de pertenca a
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categoria, além de respaldar reflexdes de futuros professores para as possibilidades de
intervencdo social da profissdo, mesmo diante de empecilhos histéricos. A compreensdo que
emerge € que a formacéo da identidade docente deve permitir ao professor, como entende Freire
(1996), reconhecer que seu papel no mundo ndo é sé o de quem constata o que acontece, mas
também o de quem intervém como sujeito. O desejo pela mudanca deve ser fomentado,
também, pela formagé&o.

A narrativa de Proust realca o aspecto social que marca o delinear da identidade
docente. O ser professor conjectura-se como construcéo social na medida em que influencia e
¢ influenciado pelas interagdes sociais estabelecidas. Quando afirma que “mistura” o melhor de
cada um para fazer o melhor de si mesmo, o interlocutor destaca que a identidade &,
simultaneamente, pessoal e coletiva, marcada tanto por tragos subjetivos do individuo, quanto
por sentidos construidos socialmente.

Reconhecer-se professor pode ser fomentado, também, pelo potencial interventivo da
docéncia quando o docente tem a reflexdo e o pensamento critico como vieses formativos e faz
da transformacéo da realidade seu caminho profissional. Tal caminho, no entanto, é tortuoso e
marcado, inclusive, pelo paradoxo ao qual Imbernén (2010) se refere, que fica manifesto na
escrita dos memoriais dos sujeitos e desperta sentimentos ambiguos referentes a profissdo.
Demonstram ndo se sentirem plenamente convictos com o percurso tomado para o trabalho,
entretanto evidenciam que é a profissdo responsavel por seu crescimento pessoal, financeiro e

profissional, como manifestam nos seguintes excertos narrativos:

Casei cedo, ndo havia concluido o curso de graduacdo, [...] fui
trabalhar numa inddstria que oferecia carteira assinada e todos
os direitos, passaram-se seis meses e continuava insatisfeito
porgue o salario era muito pouco. Fiz as contas e percebi que o
tempo que passava na inddstria trabalhando, eu ganharia muito
mais se tivesse em sala de aula. Entdo, retornei a sala de aula
seis meses depois, decidi abragar a profissdo de professor de
verdade. (Proust)

Depois de tudo veio a formatura e a colagdo de grau. Passei seis
meses desempregada e logo apareceu o concurso da SEDUC —
PI. Fui aprovada em 22° lugar, mas ainda n&o tinha certeza se
realmente queria ser professora para o resto da vida. SO a
experiéncia dos anos me transformou numa professora.
(Goodall)

Com esta histéria de lecionar, tirei minha mae das cozinhas
alheias. (Laplace)
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Constatamos que o ser professor se desenha em diferentes momentos da vida dos
sujeitos e por diferentes motivos. A resisténcia a entrada na profissdo apontada por Proust e
Goodall certifica que, mesmo com retorno financeiro e estabilidade no trabalho, a carreira
docente ndo se mostrava atraente. Proust aponta vantagens da profissdo docente em relacéo a
outra que exercia e, ponderando essas vantagens, € que decidiu investir na carreira.

As revelagOes advindas dessas narrativas nos permitem compreender que a formacao,
por si S8, ndo deu conta de instituir uma identidade docente aos interlocutores que, durante ou
apos a formacdo inicial, ainda ndo se reconheciam como professores e resistiam a esta ideia. A
proposito, Goodall ressalta que “So a experiéncia dos anos me transformou numa professora”,
demonstra que a experiéncia direta no trabalho possibilita que o sujeito conhega 0 ambiente e a
assimile saberes necessarios a realizacao de suas tarefas, aspecto que converge para 0s discursos
de Tardif e Raymond (2000). Vale ressaltar que ndo € apenas a experiéncia que propicia o
desenvolvimento da identidade docente. Desenvolvimento profissional, formacgéo continuada,
sindicalizacdo sdo meios pelos quais os professores podem reconhecer-se docentes.

Mesmo tendo cumprido o estagio supervisionado em sua formacdo, a interlocutora
menciona que esta acdo formativa ainda ndo possibilitou sua identificacdo com a carreira. A
fala de Laplace reforca essa ideia pela forma com a qual se refere a docéncia (“Com esta
historia de lecionar...”), que mesmo atuando como professor ainda ndo se sentia, de fato, como
tal.

Gauss resgata na sua fala o aspecto financeiro, também citado por Laplace, que o

segura na carreira. Ele afirma:

Para mim, felicidade no trabalho é coisa de televisdo. O que eu
quero mesmo é receber todo més. [...]. Eu preciso de dinheiro, é
0 que tem pra fazer, vamos fazer. (Gauss)

O excerto do interlocutor nos permite constatar que a profissdo encarada dessa forma
ressalta o carater de racionalidade técnica que permeou, e ainda permeia, a formacéo docente.
Vista dessa forma, a formacdo contempla apenas um componente cientifico-cultural, relativo
ao conhecimento do conteudo a ser ensinado, e um componente psicopedagogico, que diz
respeito a uma atuacéo eficaz na sala de aula (PEREZ GOMEZ, 1992), como suficientes para
0 desenvolvimento de uma pratica educativa. O professor oriundo de uma formagao nessa
perspectiva é um aplicador de instrumentos e técnicas, cuja identidade pessoal nédo interfere na
sala de aula, considerada como contexto previsivel e desconectada da realidade social em que

Se encontra.
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N&o percebemos, ao analisar os excertos, indicios do comprometimento com a
mudanga, como nos diz Freire (1996) acerca de que o desejo para essa mudanca precisa ser
fomentado numa formacdo que provoca curiosidade inquieta, problematiza e questiona
‘irracionalismos’ gerados pelo excesso de ‘racionalidade’. Essa constatacdo permite-nos
entender que a formacdo docente precisa amparar o professor em aspectos referentes aos
contetidos, métodos, conhecimentos e saberes proprios da profissdo, mas também na percepcao
que esses conhecimentos, em si mesmos, ndo dao conta das realidades que se apresentam.
Assim, a formacdo precisa despertar no professor constituicdes preliminares com a profisséo,
favorecendo o desenvolvimento de uma identidade que vai se formando, consubstanciando-se,
ao longo de sua carreira, ampliando a capacidade de reflexdo e a compreensdo do papel
interventivo da docéncia, rascunhando o ser professor.

Pela anélise das falas, entrar na profissdo ou iniciar a carreira ndo demarca o ser
professor que é um processo individual e intricado que acontece de formatos e tempos diferentes
para cada profissional e que se delineia também pela constituicdo de uma identidade docente
que, a rigor, € demarcada tanto por um processo dinamico de desenvolvimento do professor,
quanto por dilemas, davidas, falta de estabilidade e divergéncia que, no conjunto, constituem
aspectos de seu desenvolvimento profissional, como refere Imberndn (2010).

Desse modo, para Proust, Gauss, Goodall e Laplace, o que se evidencia em suas
narrativas é que o ser professor se consolida pelo vinculo financeiro com a profissao e pela
experiéncia profissional, o que nos consente coligir que a formacao inicial pela qual passaram,
ndo promoveu a pertenca desse grupo de professores a docéncia, nem mesmo a certeza de
ingresso na carreira quando da conclusdo de seus estudos universitarios, visto que seus
depoimentos ndo ddo mostras de ter despertado, nos sujeitos, a percep¢éo da possibilidade de

interferéncias contextuais.

2.1 (b) A experiéncia no estagio supervisionado na formagéo inicial

A leitura dos memoriais nos instigou a entender como se deu a formacao inicial de
nossos interlocutores, particularmente no que concerne as suas experiéncias no estagio
supervisionado, l6cus formativo central de nosso estudo. As narrativas demonstram que esta
fase da vida dos sujeitos do estudo foi marcada por dicotomias, incertezas, inseguranca, mas
também por aprendizagens relevantes para sua atuagdo profissional.

No sentido de entender o trajeto formativo desses professores e as influéncias desse

trajeto em suas carreiras, as escritas memorialisticas foram norteadas para as consideracoes



57

sobre o estagio supervisionado, ponderando aprendizagens produzidas nesse contexto, relacdes
estabelecidas com seus professores supervisores e a importancia atribuida a esse momento da
sua formacdo inicial. Entendemos que o valor atribuido ao estagio na ocasido da formacéo
inicial, reflete diretamente na atuacao dos professores enquanto supervisores de estagio.

E pertinente destacar que, sob nossa perspectiva, 0 estagio supervisionado nio se
configura como momento de aplicacdo tedrica. E um mergulho compreensivo de contextos e
especificidades relativas a profissdo de onde afloram inUmeras experiéncias que ndo se
ensinam, mas se aprendem. O conhecimento é produzido numa apropriacéo de teorias que como
sinalizam Ghedin, Oliveira e Almeida (2015), permitem analisar e compreender aspectos sécio-
historico-culturais, politicos, éticos, estéticos, técnicos, organizacionais e, sem ddvida, do
préprio sujeito como profissional.

Desse modo, o modelo de formacdo que prioriza a teoria ou o estudo de disciplinas
especificas sem valorizar o conhecimento pratico ndo condiz com a realidade e com a demanda
de formagdo contemporanea. Isso significa que a imersdo tedrico-préatica se faz necesséria para
a compreensdo, por parte do professor, dos desafios da docéncia. A perspectiva da imersao
sobressai a articulacdo teoria e pratica, pois entendemos que toda préatica é subjacente a uma
teoria, embora, algumas vezes, tal teoria ndo seja consciente.

Nessa perspectiva, ndo consideramos teoria e pratica como duas faces da mesma
moeda, mas, para, além disso, uma ‘fusdo experiencial’ que, por isto, ndo se separa, tampouco
se articula.

Lima (2012, p. 25) confirma esse panorama ao afirmar: “Nada mais pratico que uma
boa teoria”. Assim, compreendemos que teoria e pratica se apresentam em uma espiral fluida
chamada experiéncia que inicia antes mesmo da formagéo inicial, nas vivéncias enquanto
estudantes, nas referéncias de professores que passam por nos na vida escolar e que, de alguma
forma, nos marcam, nos influenciam e contribuem com nossa formacéo pessoal e profissional.

Nesse sentido, a formacdo humana ndo é estatica nem linear, mas dinamica, ativa,
sinuosa, global. Vislumbramos, desse modo, a necessidade urgente de superar os paralelismos
que marcam a educac¢do, sob pena de culminar, cada vez mais, “[...] no distanciamento entre
saber e fazer, entre teoria e prética, entre mente como fim e o espirito da acdo e o corpo como
seu oOrgao e seus meios” (DEWEY, 2007, p. 93). Entendemos o estagio curricular
supervisionado nos cursos de formacdo inicial como momento valoroso, embora néo Unico,
para a compreensdo do contexto social, cultural e escolar e da profissdo docente como atividade

complexa fundamentada em experiéncias. A tendéncia hodierna das licenciaturas de
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desenvolvimento do estagio supervisionado com e pela pesquisa, pressupde a emergéncia desse
entendimento.

A integralidade do contexto em que vivemos e atuamos nos desafia a entendé-lo como
um todo, muito além da soma das partes, que comporta um intricado conjunto de relacdes e
fendmenos. As polarizacGes e dicotomias que marcam a formacdo e a educagédo, assim, ndo
favorecem a compreensdo mais ampla do mundo e sdo um empecilho ao desenvolvimento da
visdo critica do sujeito. Zeichner (1992) solidifica esse pensamento ao afirmar que investigar e
experimentar devem ser meios de aquisicao de teorias praticas, conferindo uma legitimidade ao
conhecimento. Um conhecimento proprio, genuino e conectado a realidade que se ressignifica
ante as demandas surgidas.

Assim, a fragmentacdo entre o conhecer e o fazer, como sugere Tardif (2002), se
constitui como pratica falida frente as constantes mudancas pelas quais passa a realidade. Freire
(1996) lembra que o discurso teorico deve ser de tal forma concreto que se confunda com a
pratica. As ideias desses autores convertem-se em fortes argumentos para a proposi¢do que
resguardamos de que teoria e pratica ndo se separam, mas se consubstanciam pela e na
experiéncia docente, provendo o sujeito de condic¢des propicias a compreensdo do contexto em
que vive.

Diante disso, faz-se necessario conhecer de que modo se configurou o estagio nos
cursos de formacéo inicial dos sujeitos de nosso estudo, pois entendemos que as experiéncias
vividas e as relacdes estabelecidas nesta atividade certamente influenciam a forma como esses
professores recebem os estagiarios e os acolhem na sala de aula. Os fragmentos retirados dos
memoriais nos permitem a aproximagdo com essas praticas, pelos relatos registrados por cada

interlocutor em sua narratividade:

Ainda ndo tinha experiéncia de sala de aula, pois ndo havia feito
nenhum estagio supervisionado. Assim que iniciei o estagio, com
ajuda do supervisor, passei a observar melhor a realidade de
sala de aula, as dificuldades que os professores e os alunos
enfrentam diariamente. Isso me ajudou muito nos meus
primeiros passos, principalmente como me organizar no
planejamento diério, objetivos, a forma de abordar os
contetdos, valorizar o conhecimento prévio do aluno, fazer o os
alunos tomarem gosto pela disciplina, o que ndo é uma tarefa
facil. (Proust)

Me marcou muito o fato de professores da pratica de ensino
voltada para a Fisica recomendarem que omitissemos 0s
célculos (ou procedimentos matematicos) um pouco mais
trabalhosos na nossa pratica de sala de aula. (Gauss)
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O estagio supervisionado foi dividido em Pratica de Ensino | e
I1. Na primeira etapa, eu e uma colega fomos [...] bem recebidas
e a professora titular nos acompanhou nos primeiros dias em
sala de aula. Depois nos viramos sozinhas. [...] A prética de
Ensino Il ndo foi tdo legal assim. Procurei uma escola préxima
ao meu apartamento e ndo deu certo, pois achei as salas de aula
muito lotadas de alunos. [...] N&o tive acompanhamento, pois a
professora titular entrou de licenca médica poucas semanas
apos o inicio do estagio. Fiz o meu planejamento e ministrei
minhas aulas, mas gostaria de ter aprendido mais. [...] Essa
experiéncia me jogou na realidade da profissdo “professora”.

(Goodall)

Quando cursei Pratica de Ensino, meu professor, gque ndo vou
citar o nome, nunca foi as escolas que fiz estagio, s6 pediu o
relatdrio e a assinatura do diretor da escola. (Laplace)

A andlise empreendida a luz dos proprios relatos permite que percebamos mdaltiplas
facetas que o estagio supervisionado assume na formacéo inicial. Para muitos professores, o
estagio é palco dos primeiros contatos com a realidade da sala de aula, como salienta Proust e
Goodall em seus registros. A prética no estagio, assim, subentende acompanhamento préximo
do professor da instituicdo formativa e do professor supervisor da escola-campo. Os anseios e
duvidas que marcam essas primeiras experiéncias, quando compartilhadas e orientadas, podem
ser superados com aprendizagens importantes para o professor em formacéo inicial. Se, no
entanto, a soliddo e o descaso as marcarem, 0s sentimentos negativos se sobrepujam as
aprendizagens, como pode ser visto na fala de Goodall ao dizer que o estagio a “jogou na
realidade da profissdo”, demonstrando sua sensagdo inicial de averséo a docéncia.

O carater burocratico que o estagio por vezes assume (MENDES, 2006) é destacado
no relato de Laplace e de Goodall. A producéo de relatérios, cheia de assinaturas, mas vazia de
sentido, demonstra a visdo distorcida sobre essa atividade que professores e alunos nas
universidades ainda admitem: foco nos instrumentos em detrimento da atividade formativa em
si e 0 estdgio como momento de aplicacdo mecanica de regras e técnicas aprendidas na teoria
que ndo tem nada a contribuir com a formagé&o docente.

A fala de Gauss, ao referir-se a recomendag@o do professor em “omitir os calculos”,
evidencia o discurso de Bourdieu (2012, p. 130) sobre os contetidos “[...] objetivamente
adaptados a um puablico definido, a0 menos tanto por seu recrutamento social quanto por seu
fraco volume”. Ao dar essa orientagdo, o professor tolhe a possibilidade de desenvolvimento

de saberes para ensinar (conteudo), de estratégias de ensino por parte do professor iniciante e
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de vivéncia efetiva da docéncia, além, é claro, de desconsiderar o processo de aprendizagem
dos alunos. A experiéncia individual, particular e unica do individuo ¢ entorpecida por “[...]
contaminacbes empiricas e experimentais, de suas conotacdes metodologicas e
metodologizantes”. (LARROSA, 2002, p. 19).

Outro aspecto que merece atencdo reside no fato destacado por Goodall ao relatar que
para realizar o estagio, procurou “uma escola perto de seu apartamento”. Esta ocorréncia
também foi ilustrada pelo interlocutor Gauss no momento de uma roda de conversa quando
comentou: “Agora, ja aconteceu de eu ser rejeitado em um estagio supervisionado, no primeiro
que eu fui, 14 perto de casa, cumprindo meu papel com a universidade e a diretora me recusou”.
Com essas afirmacdes, percebemos a desarticulagcéo da parelha universidade-escola. Os alunos
das licenciaturas buscam, por si s@, escolas-campo para seus estagios de acordo com critérios
estabelecidos por eles, 0 que causa distribuicdo de alunos em escolas diversas e distantes e,
consequentemente, um impedimento forte ao acompanhamento de todos os licenciandos pelo
professor da instituicdo de formacao.

Além disso, o distanciamento entre universidade e escola provoca constrangimentos
como o descrito por Gauss. Diante de uma situacdo assim pode passar a encarar a atividade
como algo desagradavel para si e para o curso. Os alunos da licenciatura tém em conta que 0
estagio é o cumprimento de papel junto a universidade que pode ser feito de qualquer forma e
em qualquer circunstancia, o que revela uma observacdo miope dessa atividade, como pode ser
verificado no trecho do memorial de Goodall: “Eu ndo entendo como teorias pedagogicas tao
distantes da realidade podem ser empregadas de forma concreta. [...] Estudei apenas teorias
sem aplicagBes préticas no dia-a-dia”. Mirar 0 estagio supervisionado como contexto de
aplicacdo de teorias, como algumas instituicbes formativas ainda concebem, embaca as
potencialidades da atividade, impede uma percepcao critica da realidade, diminui o valor das
teorias, descaracteriza a pratica como atividade tedrica e atravanca o desenvolvimento de
saberes relativos a docéncia. O estagio supervisionado ndo deve ser espaco de teorias vazias ou
empirismos desconexos. Como cita para Piconez (2012, p. 23), teoria e préatica:

S4o as duas obrigacdes de unidade que revelam estreita e rigorosa sintese [...]
que s6 se pode exprimir por sentido bidirecional, através da relagéo dialogica.
Essa unidade situa-se no centro em que a teoria é determinada pelo
conhecimento preciso da pratica e no qual, em contrapartida, a teoria
determina com mais rigor sua experiéncia.
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Os estagios supervisionados, portanto, desempenham uma fungdo impar no processo
de formacdo inicial docente. A experiéncia proporcionada pela vivéncia desta atividade
formativa deve transcender, por isso, a mera obrigacdo ou o cumprimento burocratico de uma
exigéncia curricular, como ressaltam os interlocutores, e proporcionar aprendizagens e
producdo de saberes peculiares a docéncia. O estagio, para nos, é espaco de criacdo e producdo
de conhecimento, interpretacéo e intervencédo da realidade.

A importancia do estagio ¢ evidenciada na literatura: Lima (2012) salienta o estagio
como ‘hora da pratica que é também hora da teoria’, discute a importancia da pesquisa nas
atividades do estdgio supervisionado, além de discutir a escola como espaco de formacéao
docente. Pimenta e Lima (2011) realcam o estagio como um momento de construgdo da
identidade profissional e destacam a importancia dessa atividade formativa mesmo para quem
ja exerce o magistério. Zeichner (1992) afirma que o estagio deve se configurar em
investigacao e experimentacdo como meio de aquisicdo de teorias préaticas. Barreiro e Gebran
(2006) citam a prética de ensino como momento articulador da formacdo do professor
destacando o carater tedrico-pratico que o estagio deve ter. Os autores citados, entre outros,
sobrelevam também que os estdgios podem ser uma oportunidade de fortalecimento da
formacgéo dos futuros docentes, de estabelecimento de parcerias entre universidade-escola, de
compreensdo dos desafios que, como futuros professores, os alunos deverao enfrentar e, ainda,
de integracéo da formagcé&o inicial e continuada dos professores.

Além disso, pressupostos e normas sociais sdo sedimentados na formacéo inicial e no
estagio supervisionado, viabilizando tracos para o desenho da identidade profissional docente.
Concebido como experiéncia reflexiva, o estadgio supervisionado pode potencializar o
desenvolvimento de formacgdes mais articuladas as realidades e de praticas transformadoras.

Nessa perspectiva, o estagio se faz importante e necessario a medida que favorece nao
sO0 o0 entendimento de teorias, mas a vivéncia delas através da pesquisa, da experiéncia e da
compreensdo do contexto social.

Pela sua relevancia, normativas e regulamentagdes sao elaboradas para estruturar o
estagio supervisionado e garantir sua realizacdo nos cursos de formacao profissional. A Lei de
Diretrizes e Bases (LDB n° 9394/96), de forma timida, regulamenta em seu Titulo IV — Dos
profissionais da Educacdo — algumas linhas norteadoras para planejamento do estagio
supervisionado. Aparece, no texto da Lei, a necessidade de associacao entre teorias e praticas e
a pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Ap0s a publicacdo da Lei, surgem normatizagfes mais especificas que visam organizar

e regulamentar o estagio supervisionado na formacdo de professores. O Quadro 4 dispde
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algumas medidas legais publicadas pelo Conselho Nacional de Educacéo, desde a promulgagéo

da LDB n° 9394/96, bem como ao que se refere cada uma delas. E valido ressaltar que a fonte

consultada expde diversos outros pareceres entre 0s anos 2003 e 2012, contudo eles abordam o

estadgio no Ensino Médio, Educacao Profissional, Educacdo de Jovens e Adultos, cursos de

bacharelado, entre outras formas de estagio, que destoam do foco deste estudo: o estagio

supervisionado na formacao de professores. Por isso, eles ndo compdem Quadro 4.

QUADRO 4 - Normatizag6es do estagio supervisionado pés-LDB

Regulamentacio

Parecer CNE/CEB
ne 744/97

Parecer CNE/CEB
n° 518/98

Parecer CNE/CP
n° 27/2001

Parecer CNE/CP
n° 1/02

Parecer CNE/CP
n° 2/02

Parecer CNE/CP
n° 5/06

Data de

aprovacao

03/12/1997

05/08/1998

02/10/2001

18/02/2002

19/02/2002

04/04/2006

Teor

Orientacdes para cumprimento do artigo 65 da Lei 9.394/96
- Prética de Ensino de, no minimo trezentas horas.
Estabelece que a Prdtica de Ensino deve ter
acompanhamento e supervisdo da instituicdo formadora e
incluir, além das atividades de observacdo e regéncia de
classe, acOes relativas a planejamento, analise e avaliacdo
do processo pedagégico.

Consulta sobre denominacdo de disciplinas e sobre a carga
horéria de estagio supervisionado, tendo vista a LDB (Lei n°
9.394/96).

Altera a redacdo do Parecer CNE/CP 9/2001, aprovado em
8/05/2001 para, entre outros aspectos: O estagio obrigatério
[...] deve, de acordo com o projeto pedagdgico proprio, se
desenvolver a partir do inicio da segunda metade do curso,
reservando-se um periodo final para a docéncia
compartilhada, sob a supervisdo da escola de formagéo, [...]
As duas instituicbes assumam responsabilidades e se
auxiliem mutuamente, o que pressupde relagdes formais
entre instituicdes de ensino e unidades dos sistemas de
ensino. [...] O estagio ndo pode ficar sob a responsabilidade
de um Unico professor da escola de formagdo, mas envolve
necessariamente uma atuacao coletiva dos formadores.

Institui que a pratica, na matriz curricular, ndo fique reduzida
aum espaco isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado
do restante do curso, mas esteja presente desde o inicio do
curso permeando toda a formag&o do professor.

Regulamenta 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular
supervisionado a partir do inicio da segunda metade do
Curso.

Regulamenta, entre outros pontos, a carga horaria dos cursos
de Licenciatura especifica para, no minimo, de 2.800 horas
de efetivo trabalho académico, das quais, no minimo, 300
horas dedicadas ao estagio supervisionado.
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Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao
inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formag&o continuada. Define 400 h/a
Resolucdo CNE/CP 01/07/2015 de estagio supervisionado nas licenciaturas, distingue a
n® 2/15 Pratica como Componente Curricular do estagio
supervisionado ressaltando que ambas as atividades
necessitam supervisao; Regulamenta reducéo de 100 h/a de
estadgio para portadores de diploma de licenciatura com
exercicio no magistério comprovado.

Fonte: Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br>. Acesso em 22 set 2015 as 19:34.

As normatizagfes buscam aprimorar a oferta de estagio no dmbito dos cursos de
formacgdo de professores, potencializando as oportunidades de aprendizagem de futuros
docentes. E vélido perceber que atividades importantes da acdo docente sio citadas como etapas
do estagio a ser vivenciado. Além disso, as orientacGes sempre sdo no sentido de diminuir a
concentracdo do estagio a uma parte especifica do curso e dilui-lo em diferentes momentos da
formacdo inicial. Essa necessidade foi sentida pela interlocutora Goodall que, numa discussdo
em roda de conversa, citou “Esses estdgios deveriam comegar antes na licenciatura”.

As 300 (trezentas) horas anteriormente estipuladas pela LDB s&o ampliadas para 400
(quatrocentas) em 2002. Em 2006, o Parecer n° 5 faculta a carga horaria do estagio
supervisionado para 300 (trezentas) horas, o que se configura em retrocesso para a atividade
formativa em discussdo. Desde a promulgacéo da LDB, héa diversos pareceres que respondem
a davidas bem especificas, 0 que sugere que o processo de estruturacdo da atividade formativa
do estagio gerou inumeras incertezas as instituicbes formadoras. Em nossa realidade especifica,
pontuamos que o estagio supervisionado no ambito do IFPI passou, nos anos de 2014 e 2015,
por reestruturaces no sentido de padronizar a operacionalizacdo nos campi e, especialmente,
otimizar as aprendizagens dos licenciandos e estreitar vinculos entre universidade e escola-
campo.

E valido glosar os pontos retirados do Parecer CNE/CP n° 27/2001 e colocados em
destague no Quadro 4. Por esta regulamentacdo, a escola-campo aparece com a funcdo de
supervisora do estagio e sua corresponsabilidade pelo acompanhamento e formacgdo do
estagiario € realcada. Além disso, a atuacdo conjunta e compartilhada dos formadores é posta
em evidéncia.

A Lei 11.788 (25/09/2008), que passou a ser alcunhada de Lei do Estagio, pormenoriza
orientacbes no sentido de reduzir as davidas surgidas. Entre pontos clarificadores como
definicdo de estagio, modalidades (obrigatorio e ndo-obrigatdrio), e o realce ao espaco
profissional como campo de estagio, salientamos o que diz o Art. 3°, § 1% <O estagio, como ato
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educativo escolar supervisionado, deverd ter acompanhamento efetivo pelo professor
orientador da institui¢do de ensino e por supervisor da parte concedente”. A citada norma impde
a necessidade de orientacdo do professor da escola-campo e evidencia 0 comprometimento
deste profissional com a formacéo inicial dos professores, como havia sido posto em relevo
pelo Parecer CNE/CP n° 27/2001. Proust, em seu memorial, real¢a essa importancia ao afirmar
“[...] tenho certeza de que a atuacdo do supervisor de estagio é de extrema importancia para
os profissionais”.

A Resolucdo n° 2/2015 marca um avango no que diz respeito a organizagdo e
estruturacdo do estagio supervisionado ao retomar normativas anteriores e determinar
orientacOes mais objetivas para esta atividade. O documento ratifica o estagio supervisionado
como tempo de aprendizagem, retoma a abertura das escolas de educagdo béasica para esta
atividade, prop8e uma articulacdo mais prospera entre universidade e escola ao sugerir que
professores em atuacao na escola-campo podem receber formagéo continuada da instituicéo de
educacdo superior e definir a supervisdo de docentes da instituicio formadora e o
acompanhamento de professores supervisores como essencial na formacéao do futuro professor.

O que causa incerteza, entretanto, é se, de fato, o estdgio supervisionado tem
acontecido nos moldes propostos por tantos pareceres e normatizagfes. Essa atividade
formativa ainda ndo esta entre as prioridades de atuacdo dos professores supervisores e,
principalmente, o0 compromisso destes com a formagéo dos futuros docentes ndo mereceu a
importancia devida.

Isso decorre, entre outras possibilidades, do desconhecimento das normas que 0s
qualificam como supervisores de estagio, da atribulacdo que vivem na profissdo — 0 que entrava
sua participacdo em outras atividades — ou mesmo da escolha pela abstengdo, como forma de
ndo se envolver em outras acdes tdo essenciais da atividade docente. Vale ressaltar que a
atuacdo na supervisdo ndo é computada na carga horaria da ocupacdo docente dos professores
supervisores, 0 que também prejudica seu envolvimento com a atividade.

O interlocutor Laplace, na ocasido da roda de conversa, confirma o desconhecimento
sobre sua atuagdo enquanto supervisor e relata: “Quando mandaram a primeira vez pra mim,
eu ndo sabia nem o que era isso (supervisdo). Eu ia era embora pra vocé ter uma ideia”, Gauss
complementa esta ideia ao pontuar: “Teve umas vezes que um jovem chegou pra mim, me fez
umas perguntas, eu respondi e fui embora. Ele nunca mais apareceu ”.

A supervisdo de estagio, nas condi¢Ges narradas, pode ser caracterizada por relaces
distantes e sem sentido formativo para nenhum dos envolvidos. O estagiario, mesmo

inexperiente, com duvidas ou sem consisténcia tedrico-préatica, & considerado substituto do
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professor e o estagio como momento de “folga” do titular da sala de aula. Essa situacdo pode
ser reflexo das experiéncias dos supervisores em seu estadgio na formacdo inicial. Ao ndo
perceberem a importancia da supervisao para si, na propria formacdo, desconsideram-na

irrelevante na formacdo de outros professores, pois essa forma de conceber o estagio:

Gera o conformismo e conserva habitos, idéias, valores, comportamentos
pessoais e sociais, legitimados pela cultura dominante, uma vez que o estagio
reduz-se a observacdo de professores em aula, sem envolver uma anélise
critica, fundamentada teoricamente e na realidade social em que o ensino se
processa. (GHEDIN; ALMEIDA; LEITE, 2008, p. 34).

Para Vieira (1993), no entanto, a supervisdo de estagio supervisionado na formagéo de
professores pode ser caracterizada como uma atividade de monitoramento sistematico da
pratica, com vistas ao desenvolvimento de condutas reflexivas e de experimentacdo por parte
do professor em formacdo. Tendo essa perspectiva como norte, em vista do exposto, foi também
intencdo nossa, durante os momentos nas rodas de conversa, despertar a atencdo e o
comprometimento dos professores supervisores com a formacéo de outros docentes, a partir da
vivéncia como interlocutor neste estudo.

Diante da analise empreendida, deduzimos que o formato admitido pelo estagio
supervisionado na formacéo inicial dos professores suscita firme interferéncia no processo
formativo dos professores, abrigando tanto possibilidades de desenvolvimento profissional,
como limites a uma prética reflexiva de compreensdo da, e intervencdo na, realidade. Esse
panorama influencia também a atuacdo dos professores enquanto supervisores de estagio. Em
consequéncia das relacBes que estabeleceram como estagiarios podem menosprezar a
importancia do supervisor na constituicdo de futuros docentes ou reconhecer o valor de uma
pratica supervisiva pautada na orienta¢éo, no acompanhamento sistematico, na problematizacédo

e no dialogo necessario entre escola e instituicdo de formacéo.
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CAPITULO 11l

APRENDIZAGENS DOCENTES E EXPERIENCIA PROFISSIONAL: conexdes

estabelecidas no inicio da carreira e na parelha universidade-escola

- Tenho muita pena das professoras, coitadas, falam tanto!

- E verdade - respondeu a Professora, com um suspiro.
Clara Luz ficou muito contente: - Entéo, se esta de acordo,
por que nao vamos para o horizonte ja?

A professora levou um susto: - N&o pode ser! - Por qué? -
N&o sei se é permitido... Nao foi assim que eu aprendi
horizontologia no colégio...

- Por isso é que a senhora é tdo magrinha. - Hein? - Coitada,
levou anos aprendendo horizontologia sentada!

- A professora levantou-se de repente: - Sabe de uma coisa?
Vamos!

Clara Luz ficou radiante: - Eu sabia gque ia gostar dessa aula.
[...] A professora passava o dia dando licdes para sustentar
a mae, uma fada velhinha, que ja ndo podia trabalhar nem
fazer magicas. Ganhava vinte estrelinhas por aula e ndo tinha
tempo para passeios.

No trecho da epigrafe, percebemos o carater investigativo despertado na professora
pela provocacdo da aluna. Mesmo insegura diante da realidade que se lhe apresentava, uma vez
que sua formacdo pessoal e profissional foi pautada na observacdo e na postura passiva,
permitiu-se viver a experiéncia e aprender nela e com ela, transgredindo o ciclo de conformismo
que ainda marca a educacao.

Antes de prosseguir com a discussdo, € notoria a preméncia de caracterizar a
experiéncia sobre a qual nos referimos. Assentamo-nos em bases deweyanas para afirmar que
a experiéncia ndo € uma atitude cega diante da realidade, mas sim, um modo de aprender a
partir de uma postura investigativa e de um pensar critico. Esta forma de pensar permite rever
e ampliar conhecimentos existentes e reorganiza-los. Esse movimento é descrito por Dewey

(2007, p. 54) da seguinte maneira:

Os homens partiram daquilo que era transmitido como conhecimento e
investigaram criticamente as bases que o sustentavam; observaram as
excegOes; utilizaram novos artificios mecénicos para esclarecer dados
inconsistentes com aquilo em que acreditavam, usaram a imaginacdo para
conceber um mundo distinto daquele em que seus antepassados haviam
depositado sua verdade.
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O autor deixa transparente o carater ativo do sujeito que experimenta e age sobre o
meio experimentado, a0 mesmo tempo aprendendo nesse meio e modificando-o. Larrosa (2002,
p. 19) realga a passividade como caracteristica desse sujeito, mas clarifica: “Trata-se, porém,
de uma passividade anterior a oposicao entre ativo e passivo, € uma passividade feita de paixao,
de padecimento, de paciéncia, de atencdo”. Para além da discussdo entre ativo e passivo,
depreendemos que o sujeito da experiéncia é alguém implicado em conhecer e desimpedido de
aprender.

Nesse sentido, a experiéncia é aquilo que nos toca, nos marca e nos mobiliza. A
formacéo de professores carece configurar-se como experiéncia formativa que possibilita ao
professor a descoberta de caminhos, a revisdo de finalidades, a (re)construcdo da pratica, a
investigacdo, a didatica, a organizacao escolar, a partilha de conhecimentos entre pares numa
tendéncia evidente de empoderar o professor de pensar na experiéncia, a partir dela e,
principalmente, modificar-se com ela.

A acdo formativa do estadgio supervisionado pode ser espaco privilegiado de
desenvolvimento de compreensbes e conhecimentos acerca da docéncia, convertidos em
aprendizagens docentes. Para Zeichner (1992), o termo aprendizagem nao estava em boa conta
na formacdo de professores, mas, nos Ultimos anos, houve um reencaminhamento do uso do
termo aplicado ao practicum: pratica vivida, considerando, além da sala de aula, a escola e o
curriculo, o contexto politico e comunitério e a destruicéo de barreiras ideoldgicas que impedem
a ampliacdo da visdo de mundo.

Essa aprendizagem envolve o sujeito em experiéncias reais que lhes possibilitam
conhecimento e, por isso, alteram seus dispositivos cognitivos e ndo s6 0 seu comportamento.
Assim, variacgdes intelectuais de progresso social, como observar, imaginar, julgar e inventar
(DEWEY, 2007) passam a ser favorecidas e estimuladas. S&o, nesse sentido, dois conceitos que
se enredam no sentido de uma formacdo mais complexa e de carater transformador:
aprendizagem e experiéncia.

Aprendizagem pressupde adquirir conhecimento, tornar seus saberes, habilidades,
competéncias. Experiéncia, como cita Larrosa (2002), ndo € 0 que acontece, mas 0 que nos
acontece e nos toca. Ao viver a experiéncia, o sujeito torna seus 0s conhecimentos e, com isso,
0s torna heterogéneos, Unicos, particulares. Aprender €, pois, a experiéncia subjetiva e singular
de compreender a realidade.

Focamos nosso olhar sobre as aprendizagens docentes desenvolvidas na experiéncia
profissional pelos professores supervisores participes de nosso estudo, tanto no contexto inicio

da carreira docente, como na parceria estabelecida entre universidade e escola, perspectivando
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apreender como vivenciam suas experiéncias, que sentidos atribuem a elas e 0 que e como
aprendem nessas situacdes. Pensar a aprendizagem do adulto professor requer considerar que
“[...] ele ndo se contenta em ser mero repetidor de cultura, mas deseja produzir cultura e faz
isso a partir de seu préprio desenvolvimento. Ao expandir-se no contato com 0 outro,
transforma-se e transforma o outro”. (FURNALETTO, 2003, p. 20).

Embora a aprendizagem tenha sido objeto de estudo recorrente na area da psicologia,
pouco se buscou entender o processo de aprender dos adultos que, sem ddvidas, € diferente do
das criangas. De modo geral, a aprendizagem humana, como fenémeno e processo, ocorre em
qualquer espaco, em qualquer cenério (PLACCO; SOUZA, 2003) e transcende instituicbes e
momentos formais de ensino. No tocante a aprendizagem do adulto, no caso professor
supervisor, hd que se considerar, como lembra Furnaletto (2003), que ele possui vontades,
desejos e ideias proprias €, por isso, ndo pode ser afetado tdo facilmente pelas demandas que
vém de fora, embora o0 seja. A maneira como essa aprendizagem vai tocar o supervisor depende
de varias relagdes que estabelece, por exemplo: com sua formacdo, sua profissdo, seus pares,
seus alunos e consigo mesmo.

Arriscamo-nos, nessa perspectiva, a compreender as aprendizagens dos professores
supervisores em situagdes particulares, mas ndo estanques, como o inicio de suas carreiras
docentes e a parceria universidade-escola, em que eles atuam como supervisores de estagio.

O inicio da carreira € um momento marcante da vida do professor por abrigar a
transicdo de aluno a profissional. O estagio supervisionado, sob nosso ponto de vista, deve ser
momento de experiéncias importantes na formacao, tanto para professores em formacéo, quanto
para professores supervisores, pois é oportunidade em que os conflitos reais convertem-se em
duvidas e reconfiguram as certezas de modo a produzir aprendizagens importantes nos
individuos imersos neste contexto experiencial.

De modo particular para o professor supervisor, o estagio se esculpe como situacao de
aprendizagem e formacéo para ele através do didlogo estabelecido entre universidade e escola.
As experiéncias vividas nesta circunstancia sdo importantes e influenciam a préatica do
professor. Larrosa (2002, p. 23) aponta que “Existe um cliché segundo o qual nos livros ¢ nos
centros de ensino se aprende a teoria”, mas como ja mencionamos, a teoria € pratica e a pratica
é experiéncia tedrica. Existe algo da formacdo que s se experimenta na sala de aula, com
alunos reais, numa escola real. Nesse caso, 0 que o professor teoriza esta contido nessa pratica.

O sujeito, ao viver a experiéncia prossegue um caminho tortuoso e incerto, produzindo
aprendizagens diversas. O sujeito da experiéncia se delineia por sua disponibilidade e

capacidade receptiva (LARROSA, 2002). Desse modo, experienciar é ir além de passar por
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acontecimentos, mas ser afetado por eles. Esse processo é tdo préprio e intimo que um mesmo
acontecimento promove experiéncias diferentes em duas pessoas pela forma impar com que as
acomete.

Dessa forma, a construcdo de saberes, conhecimentos e habilidades deve ser pautada
em ac¢des que vislumbrem as transformacdes no contexto real. O estagio supervisionado é uma
estratégia formativa que pode favorecer o redirecionamento dos conhecimentos da pratica
docente, oportunizando ao professor supervisor, sem imposi¢oes formativas, mas a partir de sua
experiéncia na supervisdo de alunos-estagiarios, a consciéncia de sua propria aprendizagem,
cujo objeto, para Dewey (2007), é a capacidade de desenvolvimento constante. Em face do
exposto, contemplamos as aprendizagens docentes dos professores supervisores de estagio

produzidas na experiéncia profissional.

3.1 Eixo 2: Aprendizagens docentes produzidas na experiéncia profissional

As aprendizagens docentes, segundo Cunha (2011), sdo processos continuos que
ocorrem ao longo da vida e da carreira dos professores, € ndo se limitam aos espagos formais e
tradicionais de formacdo, além disso, preveem que os professores aprendem ensinando e
aprendem com outros professores. Podem ser entendidas, também, como processo em que 0
professor produz conhecimentos, resolve problemas e supera incertezas do contexto educativo.
Ainda para Cunha (2011, p. 65), “[...] essa busca se prolonga por toda a vida profissional, pois
0 conhecimento estd sempre em construcdo e desse modo ele é provisorio, inacabado,
inconcluso”.

A aprendizagem docente se relaciona com diferentes momentos da vida. Os que
acontecem antes da formacdo inicial, durante a formacdao inicial, e 0s que acontecem nos
primeiros anos de carreira, além da relacionada ao desenvolvimento profissional, no qual a
prética e a experiéncia pessoal sdo importantes elementos no processo de aprendizagem.

Em estudos sobre a aprendizagem docente (MIZUKAMI, 2005), ha destaque para as
diversas fontes e espacos de desenvolvimento dessa aprendizagem. Enfocamos o contexto do
inicio da carreira, momento em que o professor se da conta da disparidade entre o que idealizou
como aluno de formagéo e a real situagéo de trabalho (HUBERMAN, 1995). As aprendizagens
produzidas neste momento da experiéncia profissional podem orientar as atitudes dos
professores, as relagdes que estabelecem com os pares, com o0s alunos e com a escola, além da
sua constituicdo como profissional, conduzindo a novas aprendizagens e direcionando o

movimento de (trans)formacéo permanente.
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3.1 (a) Aprendizagens no contexto do inicio da carreira docente

A entrada na carreira docente é, de modo recorrente, marcada por sentimentos
ambiguos de inseguranca e entusiasmo pelo professor iniciante. Ao tempo em que sente suas
proprias fragilidades, relacionadas com o conteudo disciplinar e com o modo de lidar com os
alunos, por exemplo, percebe debilidades contextuais, como materiais didaticos deficitarios,
estruturas fisicas arruinadas e indisciplina dos alunos. Mesmo diante desse quadro, sente-se
motivado a superar desafios e desenvolver uma prética significativa.

Huberman (1995) chama aten¢do que o ‘“choque de realidade” desse momento
impulsiona movimentos caracteristicos dessa fase: a sobrevivéncia e a descoberta. No fluxo
desses movimentos, o professor vai estabelecendo a harmonia entre a empolgacdo e inseguranca
iniciais e desenvolvendo aprendizagens relevantes a constituicdo de si enquanto pessoa e
profissional.

O inicio de carreira do professor abriga incertezas, anseios € medos que podem
encobrir ou favorecer aprendizagens constituintes de um arcabouco importante de
conhecimentos e experiéncias para o professor. As relacdes que o professor estabelece com
essas aprendizagens podem influenciar sua atuacao na carreira, as tomadas de decisOes, posturas
adotadas entre outros aspectos que delineiam seu perfil. Assim, interessou-nos conhecer as
aprendizagens produzidas pelos interlocutores do estudo no inicio de suas carreiras e entender
de que forma essas aprendizagens intervém em suas experiéncias profissionais. Em seus

memoriais, eles registraram:

As dificuldades surgiram, pois lidar com adolescentes ndo é
nada facil, era preciso, além de ter conhecimento sobre o
conteudo, ensinar de forma clara e simples, aprender que a cada
dia aparecem dificuldades para se enfrentar e, que isso faz parte
do dia a dia. Alunos problematicos no inicio da carreira as vezes
desestimulavam, mas a vontade de acertar e de vencer nos faz
superar as dificuldades. Aprendi que ndo existe o professor
perfeito, que é preciso ser critico e autocritico se queremos
melhorar como profissional. (Proust)

Aprendi que para ser professor, teria que perder o medo de falar
em publico. Para conseguir isso, tentei primeiro nao ter medo de
errar. O erro faz parte. Depois percebi que, para lecionar, além
do conhecimento sobre a disciplina a ser ministrada, teria que
ter “doses” enormes de paciéncia, uma vez que lidar com
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pessoas diferentes em um mesmo ambiente é uma tarefa quase
impossivel. (Gauss)

Lidei com alunos interessados, desinteressados, disciplinados,
danados, debochados e agressivos. Aprendi a separar brigas,
encerrar discussdes e a ser mais tolerante em algumas situacdes.
(Goodall)

Pelas narrativas dos participes da pesquisa, percebemos claramente os sentimentos
paradoxais de entusiasmo e hesitacdo pelos quais passam os professores no inicio da carreira.
Proust demonstra sua dificuldade ao mobilizar diversas habilidades necessarias para ser
professor que, no inicio da carreira, comp8em-se em dificuldades quase impossiveis de superar.
Salienta, no entanto, o espirito motivado e persistente com o qual encarou os desafios e a
constatacdo de que a formacao inicial ndo da conta de “preparar” o professor, que vai se
aprimorando nas experiéncias vivenciadas. Furnaletto (2003) afirma que o adulto, ao finalizar
um curso preparatério para a docéncia, era tido como alguém preparado para lidar com as
intercorréncias da profissdo, mas a educacdo e, consequentemente, a formacao docente é um
processo sem fim que acontece em tempos e espacos diversos.

O entusiasmo descrito por Proust no inicio de sua carreira pode ser vislumbrado nos
licenciandos, ao vivenciarem o estagio supervisionado. Gauss, em uma roda de conversa, chama

a atencdo para esse aspecto quando revela que:

O fato dos jovens estarem motivados a mobilizar, a montar os
equipamentos, sabe? A mostrar aquela vontade, aquela pratica
de vocé montar e ver aquilo funcionar e dar certo. Realmente
aquilo motiva muito, ndo s6 a mim, mas como a todo mundo que
trabalha no processo, os alunos, ndo sé a mim, como a eles
proprios. (Gauss)

Nesse trecho, a descricdo da forma como o vigor dos estagiarios, considerado por nos
similar ao do professor em inicio de carreira, contagia a todos, inclusive ao professor supervisor,
nos faz pensar a necessidade de um investimento sistematico em formacdes continuas que
envolvam perspectivas diversas do docente (motivacdo, sentimento de pertenca,
desenvolvimento pessoal, entre outros).

A visdo da racionalidade técnica que marcou a profissdo docente por muito tempo,
pressupunha o professor como detentor do conhecimento validado pela instituicdo escolar,
desconsiderando saberes dos alunos e a possibilidade de aprendizagem do professor pelas

diversas formas, inclusive com os alunos. Quando Gauss ressalta, em seu memorial, que o
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professor “pode errar”, admite que o professor esteja sempre em processo de aprendizagem.
Entretanto, Pérez Gomez (1992, p. 96) destaca que “Sao familiares as metaforas do professor
como modelo de comportamento, como transmissor de conhecimentos, como técnico, como
executor de rotinas [...]”. Essa perspectiva ainda permeia cursos de formacéo inicial e se
constitui em fator complicador para as aprendizagens do professor. S6 aprendemos quando
estamos disponiveis e, para estarmos disponiveis, precisamos ter a consciéncia da incompletude
que se engendra por um processo formativo que desperte a reflexdo.

Além disso, ao admitir a diversidade dos alunos, Gauss deixa subentender que o
professor precisa assumir posturas diferentes para trabalhar com a pluralidade que se lhe
apresenta. Paciéncia, como cita Gauss, e tolerancia, como lembra Goodall, s&o caracteristicas
fundamentais a quem se responsabiliza pela (trans)formacdo humana, posto que “Como ser
educador, se ndo desenvolvo em mim a indispensavel amorosidade aos educandos [...]?”
(FREIRE, 1996, p. 67). Desse modo, o exercicio de compreender os diversos contextos e
subjetividades demanda do professor uma atitude de autoridade e de aceitagdo do outro.

Ao enumerar e classificar os tipos de alunos, Goodall assume essa diversidade,
entretanto, destaca essas caracteristicas como algo inerente aos alunos. E preciso entender que
muitos comportamentos apresentados pelos discentes sdo reagdes aos contextos
socioecondémicos adversos em que vivem. A formacao docente precisa fornecer condigdes ao
professor de desenvolver uma visdo critica sobre a escola, sobre o individuo, sobre a sociedade,
de tal maneira, que seja possivel ver o aluno como alguém com potencialidades podadas pelas
circunstancias e ndo como causador delas.

Percebemos, contudo, uma vis@o generalizada dos interlocutores sobre os alunos como
“culpados” por ndo aprenderem ou por favorecem a precariedade do sistema escolar. Esta forma
de compreender os discentes pode ser consequéncia de uma formacao pautada na racionalidade
técnica que prevé os alunos, de acordo com Cortesdo (2011, p. 46), “[...] como receptores, como
captadores desta mensagem de saber, mensagem esta que se deseja clara, pertinente, profunda,
correta e atualizada”. Nessa perspectiva de formacdo, o professor competente assume uma
postura de transmissor desse conhecimento valido. Caracteristicas como inventividade,
criatividade e potencial de descoberta sdo descartadas nas condutas docentes e discentes. Nas

rodas de conversa, os interlocutores afirmaram:

Porque, infelizmente, sdo poucos alunos que estdo aqui na escola
com intuito de vir a escola para realmente aprender e a gente
sabe que quando o aluno realmente tem esse interesse, esse
objetivo de aprender, ele consegue. (Proust)
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E uma forma de ensino atrasada? E. Mas € justa, € igual pra todo
mundo e sO cresce, sO se desenvolve nesse processo quem
realmente tem vontade de crescer e quer, quem ndo quer vai ficar
pratras. [...] O ensino publico, ao menos até onde eu tenho visto,
a qualidade dele independe da qualidade do professor. Como eu
disse aqui, se vocé trouxer o Gelson lezzi® pra dar aula pra eles,
a prova vai ser zero. Se vocé trouxer o Manuel Paiva®, a prova
vai ser zero e por ai vai, entdo independe da qualidade, entdo o
que depende do ensino é a vontade dos ouvintes la, dos
estudantes em quererem aprender. Se eles quiserem aprender,
vao ter dificuldade? Vao. Vao errar muito? Vao, mas vao
aprender, se ndo querem, vocé pode trazer o professor mais
renomado aqui. (Gauss)

Ate parece que o erro, a falha, estd no professor e isso ndo é
verdade. Vocé passa uma atividade, eu deixei uma atividade aqui
com eles segunda e terca-feira. Eu deixei pra casa quatro
guestdes no 2° Ano. Quatro questdes. Hoje eu cheguei, olhei nos
cadernos e estdo 4, as quatro questdes. Mas a resposta, Deus
sabe onde é que anda. (Laplace)

Nos excertos destacados, os interlocutores descrevem o sentimento de descrenca que,
muitas vezes, permeia a atuacdo docente. Ao polarizar a responsabilidade pelo sucesso ou pelo
fracasso de um processo tdo complexo como a educacgdo, demonstram o resultado de uma
formacdo de professores que privilegia a formacdo técnica e instrumental do professor,
preparado para atuar em contextos controlados e previsiveis. Esta visdo reducionista que
entrava a pratica transformadora pautada na criticidade é resultado do processo formativo do
“bom professor” (CORTESAO, 2011): aquele que sabe o contetido cientifico, que explica bem
e com clareza ao nivel etario dos alunos, que traduz (simplificando) grandes teorias, que torna
o0 conhecimento produzido por outrem acessivel.

A formacdo, no entanto, deve dar ao professor requisitos imprescindiveis para perceber
gue ha uma série de entes e fatores enredados no labirinto da realidade que implicam no
processo educativo: professores, alunos, familia, gestdo escolar, sistema educacional, entre
outros aspectos, influenciam os modos de ser, aprender e ensinar. Como diz Zabalza (1998, p.
16),

A estrutura da pratica obedece a multiplos determinantes, tem sua justificacdo
em parametros institucionais, organizativos, tradi¢cdes metodologicas,

2 Formado pelo Instituto de Matemética e Estatistica da USP. Autor de diversos livros na area de Matematica.
3 Professor de Fisica e Biofisica na Universidade de Bruxelas. Participou de dez missdes tanto da NASA como da
Agéncia Espacial Europeia. Profere palestras com o objetivo de despertar, nos jovens, o gosto pela ciéncia.



75

possibilidades reais dos professores [...]. Mas a prética é algo fluido, fugidio,
dificil de limitar com coordenadas simples, [...] j& que nela se expressam
maltiplos fatores. [..]. Sob uma perspectiva positivista, buscaram-se
explicagbes para cada uma destas variaveis, parcelando a realidade em
aspectos que por si mesmos, e sem relacdo com os demais, deixam de ter
significado ao perder o sentido unitario do processo ensino/aprendizagem.

E preciso continuar em busca de um modelo formativo que permita ao professor
perceber essa complexidade, sob pena de continuarmos formando professores preocupados com
a “[...] busca de neutralidade no ato educativo, pela ideia de que se conseguird proporcionar
igualdade de oportunidades aos alunos (vistos como iguais em diferentes aspectos) [...]”
(CORTESAO, 2011, p. 47), oferecendo um ensino idéntico a todos.

A fala do participe Gauss nos faz refletir ainda sobre a expansao do sistema escolar
para a chamada ‘escola de massas’ (FORMOSINHO, 2009), a escola mais ampla e abrangente,
para todos. Quando a escola se ampliou para receber a todos, trouxe para si inumeras
particularidades e problemas socioculturais que afetam o desempenho educativo de todos os
envolvidos. A escola ndo conseguiu acompanhar as mudancas impostas por essa nova realidade
e insistiu em metodologias e contetdos para poucos, desconsiderando as diversidades que se
apresentavam. Mas tal fato ainda é desconsiderado pela escola que, muitas vezes, nao acolhe
as diferencas individuais, e por alguns modelos formativos da atualidade, que priorizam uma
escola ideal com alunos ideais.

Podemos, neste caso, nos referir ao que Bourdieu (2012) conceitua como habitus: um
cabedal de crengas, valores, padrbes de pensamento e de comportamento que constituem um
cenario seguro gerador de acomodacao, como o descrito pelos interlocutores do estudo. Ao
acreditarem que a realidade é assim formada, que os alunos correspondem a um arquétipo
imutdvel e que nada pode ser feito em relacdo a esse contexto, isentam-se de sua
responsabilidade interventiva e resignam-se. Essa ideia fica clara, ainda, na “profecia” de Gauss
a qual afirma que os alunos jamais aprenderdo, mesmo que professores reconhecidos por seu
notavel desempenho venham a lhes dar aula.

A postura do professor nos remete a uma analogia com o mito de Sisifo: condenado a,
todos os dias, rolar uma pedra morro acima e, ao concluir sua tarefa, a pedra rola de volta morro
abaixo, fazendo-o realizar o trabalho, sem nenhum sentido, continuamente. Admitir que os
alunos ndo aprendem e que as realidades nao se transformam €, também, e de modo incoerente,
dar ao seu proprio trabalho uma dimenséo vazia de esséncia uma vez que nada se modificara.

Encontramos em Imbernon (2010) a preocupacdo com uma formacédo que permita ao

professor “[...] assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade [...] e evitar cair no
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paradoxo ensinar ou ndo ensinar” (p. 63). A pratica norteada por essa formagdo fomentada na
racionalidade técnica leva ao descrédito da escola enquanto instituicdo educativa, do professor
enquanto profissional e da perspectiva de mudanca por parte dos alunos, o que pode ser
certificado na narrativa de Gauss durante uma roda de conversa quando relatou o que disse para
um aluno, em sala de aula: “Hoje a dificuldade de vocés é em fisica, amanhd vai ser o dinheiro
pra pagar as contas do dia a dia, as contas do més” Ao que 0 aluno, prontamente respondeu:
“Sim, mas o qué que isso tem a ver com essa escola aqui?”.

Da historia contada pelo interlocutor depreendemos algumas inferéncias. A primeira
delas diz respeito a desarticulacdo entre o conhecimento cientifico e os conhecimentos prévios
trazidos pelos alunos a escola. O sistema escolar é pautado na reproducéo de um conhecimento
pronto, diferente do conhecimento de fora da escola e impassivel de (re)invengdes. “Aos alunos
Ihes € transmitido um mundo feito, ndo um mundo em processo de construcao e representacao,
o que desmotiva a curiosidade e o interesse deles” (GONZALEZ REY, 2008, p. 31). Nessa
perspectiva, passa-se a ideia dicotdbmica do conhecimento versus o sujeito aprendente, marca
de um modelo formativo positivista que privilegia a reproducdo. O que é o conhecimento se
ndo subsistir na pessoa? O que € o conhecimento se ndo uma producdo humana? Aprender dessa
forma, do ponto de vista de professores e alunos, reduz-se ao consumo do conhecimento e ndo
a “aventura criadora” defendida por Freire (1996).

Outro aspecto que depreendemos, a partir da narrativa de Gauss, é o quanto ainda nos
agarramos a ldgica do sistema capitalista: aprender para trabalhar, trabalhar para se sustentar.
A educacdo, sob este angulo, ndo admite nenhum potencial interventivo e provoca cegueira no
aluno diante da possibilidade de mudanca de seu contexto. Ele, enquanto aluno, esté ali para
fomentar uma estrutura existente e contribuir com a conservacédo dela. O conhecimento € visto
como um fim em si mesmo, servindo a um objetivo imediato — nota, classificacao, aprovacéo,
emprego — e ndo como um meio de crescimento pessoal e desenvolvimento critico. Para Dewey
(2007, p. 34), “A educacdo liberal objetiva treinar a inteligéncia para seu uso mais adequado:
conhecer. Quanto menos 0 conhecimento se relacionar com assuntos praticos, [...] mais
adequadamente ele concerne a inteligéncia”.

Quando ideias conservadoras, reprodutivistas e de desvalorizagéo da educagdo séo
aprendidas no contexto do inicio da carreira profissional, constituem-se severas barreiras a uma
pratica que vise a discordancia contextual. A formacao se mostra como caminho necessario e
urgente a ser agregado a experiéncia profissional. No caso especifico de nosso estudo, as
aprendizagens produzidas pelos professores supervisores em sua conjuntura profissional

permeiam valores, concepcdes, atitudes e praticas, mas como todo processo, sdo passiveis de
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alteracdes e ressignificacdes. Os dados produzidos fizeram emergir a necessidade de langar um
olhar compreensivo sobre o vinculo universidade-escola, buscando conhecer de que forma esta
parelha se desenvolve e como contribui para as aprendizagens docentes dos professores

supervisores, participes deste estudo.

3.1 (b) Aprendizagens emergidas da parceria universidade-escola

E que os professores da Universidade, que eles saiam daquele
muro de 60 metros de altura e se mostrem para c4, para o mundo,
que fazem da universidade como se fosse uma coisa la de outro
planeta. [...] Tem um muro intransponivel que ninguém quer vir
pra ca. (Laplace)

Iniciamos este item refletindo sobre o dito do interlocutor Laplace durante uma roda
de conversa. Talvez uma das passagens que mais nos sensibilizaram no processo de
desenvolvimento deste estudo, pois atestar o abismo que separa a universidade da escola
permite compreender que muito ainda precisamos caminhar em busca de uma préatica que de
fato rompa com o ciclo de conformacgédo que vem marcando a educagdo. Essa situagdo ndo nos
é desconhecida, no entanto, a pesquisa evidenciou o quanto carecemos de nos empenhar em
prol dessa aproximacéo que tem efeitos proficuos para ambas as instituicoes.

Zabalza (2014, p. 49) alerta que “Com frequéncia as universidades sdo acusadas de
constituir ecossistemas autorreferenciados e pouco abertos as rapidas mudancas que se
produzem em seu entorno”. No entanto, ¢ a universidade responsavel por formar os professores
gue atuardo na escola e é a escola que acolhera os profissionais egressos da universidade, o que
faz este distanciamento impertinente. Cada vez mais a articulacdo entre universidade e escola
se faz premente.

Defendemos, e acreditamos, na escola como ambiente propicio para a formacédo de
professores, seja dos futuros docentes ou dos mais experientes, no sentido de fomentar a
reflexdo individual e coletiva neste espago. A discussao sobre a formacdo de professores, na
atualidade, aponta para a preméncia do professor como pesquisador e pratico reflexivo. Mas,
como cita Pérez Gomez (1992), ndo basta dizer que o professor tem que ser reflexivo, € preciso
dar a ele condicdes de desenvolver este tipo de pensamento mais complexo e capaz de acarretar
mudancgas. Ser reflexivo e ser pesquisador séo atribui¢des que se interligam e se complementam

no sentido de delinear o perfil docente contemporaneo.
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Para tanto, as possibilidades que se apresentam dao conta de um dialogo mais proximo
entre os entes envolvidos na formacdo — professores da instituicdo formadora, professores
supervisores e estagiarios; de experiéncias mais significativas para os professores em formacéo
inicial (vivéncia de projetos e pesquisas), imersdo no ambiente escolar com vistas a
intervencdes, discussdo tedrica fundamentada na préatica sdo algumas alternativas viaveis para
uma formac&o de professores mais critica e reflexiva.

A formacéo do professor pesquisador tem conjecturado um profissional intelectual e
produtor de conhecimentos através da pesquisa. A pesquisa € um meio pelo qual o professor
pode compreender a realidade pratica em que atua e intervir sobre ela. E a via que o permite
investigar, conhecer, interpretar e experienciar a pratica. Pérez Gomez (1992, p. 107) adverte,
entretanto, que “O mundo da investigagdo e o mundo da pratica parecem formar circulos
independentes, que rodam sobre si mesmos sem se encontrarem”.

O professor como pratico reflexivo € sujeito que busca romper essa dicotomia entre a
prética de sala de aula e o conhecimento cientifico, buscando analisar a tomada de decisGes e a
resolucdo de problemas a partir de uma reflexao sobre sua pratica. A reflexdo, por sua vez, é a
forma de pensamento que se compde de uma analise mental minuciosa sobre um assunto para
atribuir-lhe a devida importancia.

Todas essas discussfes nos permitem entender que ndo hé justificativa para que a
desarticulagéo entre universidade e escola permanega, uma vez que a formagéo no espaco da
escola fomenta a investigacdo, a compreensdo do contexto, o pensamento reflexivo e a
possibilidade interventiva do professor. O estagio supervisionado pode ser um campo que
celebra o &pice desta parceria entre instituicdo de formacao e instituicio escolar. E quando, de
fato, trés atores do processo formativo — estagiario, professor supervisor e professor da
instituicdo de formacdo - devem estabelecer uma relagdo mais proxima marcada pela
dialogicidade, compartilhamento de saberes e experiéncias.

O estagio, constituido em uma relacdo mais proxima entre universidade e escola, pode
assumir uma funcdo integradora de “[...] mediagdo entre formacao inicial e continua. Dessa
forma, surgem situacBes em que a inicial e a formacdo em servico se fundem e se
interpenetram”. (PIMENTA; LIMA, 2011, p. 139). Ao tempo em que possibilita ao estagiario
uma experiéncia tedrico-pratica, estende-se ao professor supervisor como locus formativo a
partir da possibilidade de investigacdo, de revisdo de conceitos e da reflexdo sobre sua prética.

As rodas de conversa desenvolvidas no processo desse estudo revelaram, entretanto,
que universidade e escola ainda precisam alinhar o dialogo e estreitar seus lagos no sentido de

oportunizar uma formacgdo mais abrangente e complexa para os envolvidos.
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O aluno traz um questiondrio de avaliagdo pra que a gente faca
a avaliacdo no final. Se a gente tivesse, por exemplo, no inicio,
esse direcionamento, esse questionario do que a gente vai ter que
avaliar, de que forma deve ser avaliado, ou tivesse também a
oportunidade de vir o professor pra conversar com a gente e
dizer: “Olha, vocé vai ter que observar isso e mais isso do
estagiario”, acho que seria bem mais interessante. Na maioria
das vezes, o estagiario fica mais solto. (Proust)

Hoje que é muito mais facil a questdo da internet, da
comunicacdo, vocé pode muito bem, o supervisor estar em
contato com o proprio professor. “Professor, como é que foi?
Faca um relatoriozinho aqui, vamos acompanhar como é gue foi
o0 aluno? Como é que ele td indo? Ele t4 realmente participando?
Ele t4 indo frequentemente? O que ele ja tem feito? Como é que
ele ta progredindo? . Entdo seria essencial se a gente pudesse
ter esse contato direto, de a gente mostrar como o estagiario esta
evoluindo, o qué que ele precisa melhorar. (Gauss)

Eu acho importante o acompanhamento assim com as atividades.
Com os critérios [de avaliacdo do estagiario]. (Goodall)

Por exemplo, eu pego aluno: “Olha, eu vim pra ca com, com a
declaragdo que vou estagiar com o senhor”, sim [...], mas: O
que é que eu estou avaliando? Para que eu me prepare também.
N&o quer dizer que com esses critérios, eu va reprovar aquela
pessoa que estd ali, mas eu vou ter que orientar. “Olha, seu
professor pediu que eu observasse isso, mas acho que aqui vocé
ndo foi bem”. (Laplace)

Os relatos dos interlocutores ressaltam a burocratizacdo dessa atividade formativa
marcada pelo preenchimento de fichas e relatorios que, muitas vezes, sdo desconectados da
realidade e ndo estimulam o pensamento reflexivo sobre a vivéncia. O cerne é nos instrumentos
e ndo no sujeito em formacdo. Além disso, ganha realce o distanciamento entre universidade-
escola, sinalizado pelo desconhecimento dos supervisores a respeito de critérios de orientacao
e avaliacdo dos estagiarios e pela constatacdo da necessidade de se estabelecer um didlogo com
o0 professor da instituicdo de formacao.

Pelas falas dos sujeitos, constatamos que eles, embora conscientes de sua implicacdo
na formacédo de futuros professores, ndo sabem, de modo mais efetivo e pratico, como atuar
nesse Vvértice formativo. Para Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), o supervisor seria promotor
de estratégias capazes de desenvolver nos futuros professores o desejo de refletirem e, através

da reflexdo, a vontade de se desenvolverem continuamente. Mas este modo de atuar como
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supervisor requer aprendizagens especificas que devem acontecer no ambito da relacéo
universidade-escola. Desse modo, faz-se necessario pensar o papel da instituicdo de formacéo
que, nesse caso, parece nao dar conta de fornecer o aporte tedrico-pratico necessario para a
atuacdo do professor da escola-campo como supervisor.

As instituicOes de formacdo de professores sempre estiveram articuladas a uma
demanda social, politica e cultural, pois a sociedade engendra o conhecimento historico de que
necessita (VIEIRA PINTO, 1969). Assim, o modelo de formacéo esteve imbricado ao modelo
de sociedade que se queria construir. Com a transformacao da sociedade, é compreensivel, e
esperado, que os paradigmas de formagdo acompanhem as mudancas sociais e se mantenham
alinhados as perspectivas de formacdo humana atuais.

Em vista disso, retrocedendo na historia para focalizar as instituicdes formadoras de
professores no Brasil até os dias atuais, cabe destacar que esta formacédo, nos remotos anos de
1830, era restrita unicamente as Escolas Normais. A medida que o nimero de matriculas nas
escolas primarias aumentava e a escola se expandia para atender a escola de massas, ampliava-
se a necessidade de aumentar o nimero de professores na mesma proporcao (LELIS, 1993).

Com a crescente demanda, as Escolas Normais deixam de ser exclusivas na tarefa de
formar professores e, atendendo a uma urgéncia social, surgem os Institutos de Educacgéo
(INNOCENCIO, 1978). A partir dai, as universidades passam a ofertar os cursos de licenciatura
e a formacdo ganha novos delineamentos. Surgem as licenciaturas especificas responsaveis por
formar os professores das diversas areas do conhecimento e atender as demandas do Brasil
industrial e urbano.

Em nossa historia recente, o Decreto n° 3.462, de 17 de maio de 2000 autorizava 0s
antigos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS) a ministrar cursos de formacao
de professores, em nivel de graduacdo e pds-graduacdo e, ainda, programas especiais de
formacdo pedagdgica para as disciplinas cientificas e tecnolégicas, para docentes de todos os
niveis e modalidades de ensino. A Lei 11.892 de 29 de dezembro de 2008 confere a essas
instituicOes o status de Institutos Federais de Educacdo (IFs) e ratifica, em seu Art. 7°, inciso
VI, que os IFs terdo como objetivo, também, a formacéo de professores.

Nesse contexto, o Instituto Federal do Piaui (IFPI) implantou, a partir de 2001, em
nivel superior, os Cursos de Licenciatura em Fisica, Quimica, Biologia e Matematica que
abrigaram os estagios supervisionados em que os interlocutores do estudo atuaram como
supervisores. E valido ressaltar que os participes do estudo tiveram outras experiéncias
supervisivas, em outros contextos, no entanto, a evidéncia neste estudo é para as experiéncias
no ambito do IFPI.
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Com fortes raizes tecnoldgicas, a formacdo de professores, nos IFs, passa a merecer
atencdo para que nao se desarticule da demanda contemporanea por um professor critico, ativo
e reflexivo, que ndo seja mero aplicador de técnicas e métodos. O projeto em vigor para as

licenciaturas no IFPI salienta que:

A articulacéo tedrico-metodoldgica a que se propdem estes Cursos buscam a
superacdo do paradigma de ensino como reprodugdo fragmentada do
conhecimento e mera transmissdo de informac@es, garantindo que a educagédo
contribua para uma formacéo consistente tendo em vista o desenvolvimento
da Ciéncia e da Tecnologia no pais, mas, sobretudo, a formacéao de cidadaos
integrados a sociedade, conscientes dos desafios contemporaneos e criticos da
ac&o humana no ambiente, na vida politica e nas a¢des sociais. (PIAUI, p.7-8,
2012)

Em consonancia com a demanda de formacgédo docente na contemporaneidade, o texto
realca o desenvolvimento do pensamento reflexivo no futuro docente possibilitando sua
intervencdo no contexto social em que vive. Na leitura dos projetos, buscamos compreender as
bases sobre as quais se assentam o0s cursos de Licenciatura ofertados pelo IFPI e,
particularmente, caracterizar o Estagio Supervisionado nestes cursos, enfatizando a relacdo
universidade-escola estabelecida nessa formacdo. No ano de 2014, é valido citar, os Projetos
Pedag0gicos dos cursos passaram por revisdo e reestruturacdo, com ajustes de cargas horarias
e de disciplinas. As modificacbes, no entanto, estdo sendo implementadas ap6s o
desenvolvimento da pesquisa.

O desenho dos cursos de licenciatura no IFPI compreende uma divisdo em trés
segmentos: O Nucleo Comum (1010 horas), subdividido em Basico (405 horas) e Pedagdgico
(605 horas); o Nucleo Especifico (1320 horas) que abrange temas de ciéncias naturais e fisica
para a educacéo bésica e temas de contextualizacdo, desenvolvidos por professores formadores
com qualificacdo em Fisica, Matematica, Biologia, Quimica ou &reas afins; e o Nucleo de
Pesquisa e Pratica em Docéncia (1000 horas) que engloba a Pratica como Componente
Curricular (PCC, 400 horas), os Estagios Supervisionados (400 horas) e as Atividades
Cientifico-Culturais (ACC, 200 horas). Esta previsto no projeto que a PCC e os Estagios se
articulem de modo a fomentar a escrita do Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC).

As atividades do Nucleo de Pesquisa e Pratica em Docéncia, segundo os projetos dos
cursos, serdo orientadas com a finalidade de articular, na pratica, contetdos e estratégias de
aprendizagem numa visao transdisciplinar, permitindo a reflexao sobre o fazer pedagdgico e a

implementacao dos atuais paradigmas da educacgdo nacional nas escolas.
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Diante do que est& posto nos projetos, percebemos o0 compromisso da instituicdo com
o0 desenvolvimento de uma formagdo complexa, abrangente e de relacdo proxima com a escola,
com possibilidade de intervencdo. No que diz respeito ao estagio supervisionado, 0s projetos
destacam que a regéncia no ambiente de aprendizagem profissional possibilitard aos professores
formadores e aos futuros professores balizarem sua identidade profissional e seu compromisso
ético, mediante a avaliag@o processual das competéncias compativeis com a formagao pautada

na proposta de diretrizes para a formacao inicial. Além disso, enfatizam:

O estagio curricular supervisionado se desenvolvera em escola campo por
possibilitar importantes momentos de experimentacdo e ser a base para as
reflexdes nas diferentes dimens@es da atuagdo dos professores em formacéo.
O estégio sera estruturado em alternancias aonde as sucessivas idas ao campo
serdo preparadas, exploradas, refletidas e socializadas em momentos
privilegiados da formagéo. (PIAUI, 2012, p. 29)

Pelo exposto, percebemos a prevaléncia de uma integragcdo importante entre instituicéo
de formacéo e escola, demonstrada pelo transito dos envolvidos entre uma e outra. A prioridade
¢ uma formacdo reflexiva, dialogada, compartilnada entre os pares. Mas, pela fala dos
interlocutores, esta ainda ndo é uma realidade nos cursos de licenciatura do IFPI, o que pode

ser confirmado pelo interlocutor Proust em seu memorial:

Como supervisor, percebi que ainda falta uma melhor
integracéo entre o professor do IFPI e o supervisor para que se
possa trabalhar melhor os parametros de avaliagdo,
contribuindo mais  decisivamente para melhorar o
desenvolvimento do estagiario. Tive a oportunidade de
supervisionar alguns estagiarios, e sei 0 quanto é importante
para os professores iniciantes, pois também passei por essa
situacdo. (Proust).

A ocorréncia do estagio supervisionado no IFP1 no projeto esta prevista para acontecer
em escolas publicas e privadas de educacdo basica, nas ultimas séries do ensino fundamental e
de ensino médio, inclusive em escolas que atendem jovens e adultos e de educagdo especial.
Essa abrangéncia dispersa os alunos em vaérias instituicdes e inviabiliza o acompanhamento
sistematico dos estagiarios e supervisores pelos professores da instituicdo formadora, o que

acarreta em situagdes como a descrita pelo interlocutor Gauss:

A falta de conhecimento do supervisor, nesse caso, faz com que
ele se preocupe s6 com a aula dele mesmo, até porque nao chega
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nenhum recado, nenhuma informacéo da universidade ou do
instituto dizendo assim, 6: “Vocé vai receber ‘Fulano de Tal’ pra
ser seu supervisionado e vocé vai ter que seguir essas condutas
aqui para orienta-los ”. (Gauss)

Encontramos nas narrativas dos interlocutores fortes indicios do afastamento
universidade-escola. O supervisor recebe o estagiario sem as devidas orientacdes de como
proceder e orientd-lo. Entretanto, percebemos que os supervisores admitem o potencial
formativo do estagio e conhecem a importdncia de sua atuacdo na formacdo de futuros
professores, uma vez que clamam por orientacdes e caminhos que possam fortalecer seu
desempenho na supervisao de estagiarios.

Outro dado relevante, apontado por Gauss durante uma roda de conversa, atesta a
inevitabilidade da parelha universidade-escola como possibilidade formativa para supervisores,
professores da instituicdo, estagiarios e alunos quando diz: “Mas esses jovens ai estudam no
IFPI, onde tem um laboratorio, tem todo um aparato bem organizado, enquanto na minha
[formagdo inicial] eu ndo tive essa oportunidade”.

O participe é egresso da instituicdo formadora e retrata investimentos feitos em
estrutura fisica, laboratorios e equipamentos que sdo fatores altamente influentes em uma
formacédo de futuros professores. Essa fala nos permite pensar a possibilidade de os supervisores
vivenciarem, por exemplo, experiéncias laboratoriais na instituicdo com os estagiarios que, com
a orientacdo de professores das areas especificas, assumiriam importante papel na formacao
continua dos supervisores. Além disso, a possibilidade de realizacdo de aulas nos laborat6rios
para os alunos da escola, pelos estagiarios, renderia oportunas e indispensaveis experiéncias de
aprendizagem para todos.

Pelos relatos foi possivel inferir, entretanto, que o estagio supervisionado ainda nédo
assumiu esse aspecto integrador que pudesse destacar seu aspecto formativo para os professores
supervisores, uma vez que estes nao realcaram o estagio como situacdo de aprendizagem para
si mesmos. No entanto, embora os professores supervisores nao tenham destacado, em suas
falas, essa perspectiva formativa do estagio, muitas aprendizagens foram depreendidas desta
experiéncia, como constatado nas rodas de conversa.

Ademais, € necessario um investimento mais forte na parceria universidade-escola,
constituindo-se como meio para isso a revisao de processos de operacionaliza¢do dos estagios
na instituicdo formadora, a focalizacdo de estagiarios em um ndmero restrito de escolas, o
intercdmbio de professores e alunos entre as duas institui¢des, realcando o carater formativo de

ambas, um didlogo mais proximo entre professor do estagio e o supervisor, no sentido de alinhar



84

demandas e o exercicio constante de reflexdo de todos os envolvidos no processo de estagio
sobre suas implicacbes e comprometimentos com esta acdo. A perspectiva é sedimentar a
supervisdo de estagio como fonte de aprendizagem docente, como o proposto e discutido no

capitulo a seguir.
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CAPITULO IV

CONCATENACOES ENTRE SUPERVISAO DE ESTAGIO E APRENDIZAGENS
DOCENTES

- Vamos brincar de escorregar no arco-iris? - convidou Clara
Luz. Dessa vez a Professora nem se lembrou de pensar se
seria permitido ou ndo. Foi logo subindo por um lado do
arco-iris e escorregando pelo outro, com o0s bragos para o ar:
- L& vou eu!

No principio, como nédo tinha pratica, escorregava muito
desajeitada e Clara Luz morria de rir. Mas logo se habituou
e mostrou que tinha um jeitinho louco para escorregar no
arco-iris. Escorregava de costas, de frente, em pé e até
dancando. Clara Luz fazia tudo para imita-la, mas a verdade
é que ndo conseguia tao bem.

- Agora - disse Clara Luz, - a senhora ndo quer dar uma
espiada nos outros horizontes?

- Que outros, querida? So existe um.

A supervisdo de estagio deve contribuir com a construcdo de conhecimentos e saberes
importantes para o professor supervisor. Esta experiéncia pode, inicialmente, intimidar o
professor que ainda ndo conhece sua atribuicdo, fazendo-o realizd-la de modo “desajeitado”,
como a fadinha da continuacéo da historia. No entanto, a propria experiéncia supervisiva pode
dar ao professor autonomia para se constituir supervisor de um modo préprio, inventando e
ressignificando modos de ser supervisor, tal qual a fada-professora inventou modos peculiares
de escorregar no arco-iris. Além disso, a experiéncia supervisiva pode favorecer a visao de
mundo do supervisor e a percepcao de “outros horizontes”.

Nessa perspectiva, 0 supervisor precisa gerir e orientar situagdes de aprendizagem com
vistas a formacédo do estagiario, de seus alunos e de si mesmo. A supervisao é, como pontua
Alarcédo (2010), uma atividade psicossocial alicer¢ada no conhecimento do eu, dos outros e dos
contextos de interacdo. O carater integrador da supervisdo de estagios permite a insercdo e a
interacdo dos atores envolvidos, o que propicia aprendizagens importantes para todos. O estagio
supervisionado, entéo, se consolida como momento de relevo para as aprendizagens do ponto
de vista do professor supervisor que tem a oportunidade de relembrar aspectos de sua formagéo,
refletir sobre sua pratica e acompanhar atualizacGes tedricas e metodoldgicas, fazendo do

estagio seu proprio processo formativo.
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Ghedin, Almeida e Leite (2008, p. 35) realcam as inUmeras aprendizagens capazes de
aparecer na vivéncia do estagio e na relacdo criada entre estagiario e professor supervisor

quando afirmam que

[...] o estagiario, juntamente com o professor orientador, deverd buscar
compreender o exercicio da docéncia, os processos de construcdo da
identidade docente, a valorizacdo e o desenvolvimento dos saberes dos
professores como sujeitos intelectuais capazes de produzir conhecimento, de
participar de decisdes e da gestdo da escola e dos sistemas educativos.

Desse modo, entendemos o estagio como um campo de aprendizagens para o estagiario
e para o professor, imbricados numa relacdo que se mostra fundamental para ambos. O
estagiario estd vinculado aos conhecimentos teoricos, adquiridos, prioritariamente, na
academia. O professor da escola-campo, por sua vez, liga-se a um conhecimento muito mais
implicito e baseado na experiéncia. Essa mescla de conhecimentos, certamente, ha de produzir
uma gama de aprendizagens importantes para os dois atores.

O supervisor de estagios, de modo particular, pode aprender desde habilidades
importantes para conduzir sua atuacdo supervisiva até conhecimentos necessarios para
aprimorar sua pratica, fazendo da supervisdo um ambiente formativo. Diante do exposto, torna-
se relevante considerar as aprendizagens docentes depreendidas da experiéncia supervisiva,
perspectivando delinear a supervisdo como momento proficuo de aquisicdo de saberes e

conhecimentos para o professor supervisor.

4.1 Eixo 3: A experiéncia supervisiva como fonte de aprendizagem docente

Experiéncia, como ja nos reportamos, € 0 que nos acontece, 0 que nos possibilita dar
sentido préprio ao acontecimento, nos permite uma imersao reflexiva no episédio com vistas a
produzir uma impressdo em si e, posteriormente, uma expressao de si. A experiéncia
supervisiva, neste contexto, € momento de vivéncia significativa para o professor supervisor de
estagios admitindo a reflexdo como viés de desenvolvimento de si mesmo.

Para Dewey (2007), aprender é aprender a pensar. Articulando esta ideia com a
aprendizagem docente, depreendemos que pensar a experiéncia supervisiva de forma reflexiva
e, desse pensamento, produzir conhecimentos, habitos e atitudes consistem em aprendizagem

docente.
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Aprender na e pela experiéncia pressupde conduta ativa do sujeito, uma implicacéo
profunda no contexto de tal modo que movimente seus aspectos cognitivos e comportamentais.
A supervisdo, assim, ndo € uma conjuntura neutra baseada na observacdo imparcial, na
repeticdo de modelos, na aprendizagem de técnicas e normas com o objetivo de manter um
sistema vigente. Pelo contrario, assumimos a supervisdo com um enfoque de aprendizagem
experiencial que toca todos os envolvidos.

Para Kolb (1984 apud ZABALZA, 2014) a aprendizagem experiencial valoriza
conhecimentos e saberes peculiares da experiéncia que podem ser aumentados, revisados,
contrapostos e refletidos a partir de uma teoria. Esse tipo de aprendizagem reforca a ideia de
uma unidade tedrico-pratica que se mostra coerente na fluidez experiencial. Nesse tipo de
aprendizagem, a reflexdo é o meio pelo qual a experiéncia se apodera de sentidos que inspiram
a tomada de atitude, a revisdo de certezas e as novas aprendizagens experienciais, constituindo
um ciclo formativo pautado na transformacéo do sujeito.

A experiéncia supervisiva, sob esta 6tica, compde fonte de aprendizagem docente pela
possibilidade de ser desenvolvida a partir de outras experiéncias e por levar a outras
experiéncias, atendendo a continuidade da experiéncia a que Dewey (2007) se refere.

Para que se consolide nesses moldes, a supervisdo requer condicbes e orientacdes
especificas, tempo disponivel para essa atuacdo e, de modo otimista, uma formacgéo para tal. O

interlocutor Gauss, numa roda de conversa afirmou:

Vocé tem uma turma de 40 alunos pra tomar de conta, ai vocé
sai dessa turma e vai para outra turma que é barulhenta e ai 0s
meus estagiarios estdo acompanhando ali atras, vendo como é
que é o seu jogo de cintura, e ai vocé tem que preparar a prova,
tem que fazer relatorio, tem que estudar, tem que ndo sei 0 qué,
entdo sdo tantas ocupacdes que a Ultima coisa que, pelo menos
um professor do estado vai pensar, € em ser supervisor. (Gauss)

A narrativa de Gauss demonstra aspectos referentes as condi¢bes de trabalho do
professor, sinalizados pela quantidade de turmas lotadas que precisa assumir, pelo
preenchimento de fichas e elaboracéo de provas e pelo proprio ritmo impresso na fala, quando
repete “ai” diversas vezes, no sentido de validar o sobrecarregamento descrito e confirmando
que a atuacao supervisiva fica relegada a segundo plano diante das atribui¢cdes docentes. Além
disso, percebemos que as atribulagdes sdo compartilhadas com os estagiarios ao conviver nesse

contexto, o que, certamente, tem alguma influéncia em seu processo formativo.
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Nas condigOes descritas, a supervisdo ndo constitui efetiva experiéncia supervisiva,
uma vez que ndo propicia tempos e espacos de reflexdo para o supervisor, nem partilha de
conhecimentos entre formador e estagiario. Defendemos, entretanto, que a supervisdo ganhe
outros contornos de modo a favorecer o envolvimento do supervisor em sua propria formacéo
e na formagc&o dos futuros professores que recebe em sala de aula. E interessante ressaltar que,
mesmo com a configuragdo descrita pelo interlocutor, a supervisdo propicia aprendizagens
docentes ao supervisor, 0 que nos permite ter conviccao que, admitida como experiéncia, seria
adequado e fecundo espaco formativo. Diante do exposto, buscamos elencar, a partir das
narrativas, as aprendizagens despontadas pelos interlocutores com vistas a realcar a superviséo

como situacdo formativa.

4.1 (a) Aprendizagens necessarias a supervisao de estagio

A supervisdo de estdgios é uma atribuicdo assumida por diversos professores, em
diversos espacos escolares, cotidianamente. No entanto, esta é uma funcéo que ainda nao teve
a atencdo devida da academia, especialmente na formacao inicial.

O supervisor, segundo Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), deve ter como prioridade
facilitar o desenvolvimento do estagiario, mas ao fazé-lo, também se desenvolve porque
aprende ensinando. Nesse sentido, faz-se pertinente a seguinte questdo: que habilidades e/ou
conhecimentos sdo necessarios ao professor supervisor para que instigue o processo de
formacdo do futuro professor e de si mesmo? Sem duavidas, esta complexa tarefa requer
aprendizagens especializadas, mas que ainda estdo fomentadas em um conhecimento técito.

Alarcéo (2010, p. 71) corrobora essa assertiva ao afirmar:

A gestdo de situagGes formativas, no contexto da supervisdo, implica
capacidades humanas e técnico-profissionais especificas; o desempenho da
funcdo da supervisao, pela sua natureza, pressupde pré-requisitos e formacédo
especializada.

Reiteramos, porém, que esta ainda ndo é uma realidade na maioria dos contextos
formativos. A possibilidade desta formacao para a supervisao reside, entre outros aspectos, na
aproximacdo entre universidade-escola e no intercdmbio de docentes e discentes nas
instituicOes no sentido de sistematizar aprendizagens necessarias a experiéncia supervisiva e a

promogcéo da reflexdo sobre essas aprendizagens.
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Os participes do estudo, em suas falas, elencam os pontos que consideram importantes
para orientar e avaliar nos estagiarios, realgando de que forma conduzem a supervisdo dos
mesmos. Emergem das narrativas, aspectos referentes aos conteudos disciplinares, a didatica, a
autonomia dos estagiarios, as técnicas empreendidas para ensinar, ao controle de sala e aos
critérios de pontualidade, frequéncia e assiduidade. Fundamentados na propria vivéncia como
supervisores, os interlocutores do estudo discorreram, nas rodas de conversa, as aprendizagens
necessarias a supervisdo, bem como sobre a forma como orientam os estagiarios na conducéo

da sala de aula e na lideranca dos alunos:

[Preciso ver como] o estagidrio, até que ponto ele esta
entendendo aquele conteldo, se ele tem um certo dominio
daquele conteido; de que forma ele pode abordar; de que forma
ele pode contribuir, de repente, se eu estiver dando um exemplo
e eu tiver que chama-/o ao quadro. Eu digo: “Agora eu vou fazer
um exercicio e dar uma oportunidade de ela responder e ir se
familiarizando mais com a turma demonstrando um pouquinho
da resolucdo. Talvez seja até mais simples de repassar pros
alunos”. Mas eu comecei ai e ela: “Ndo, professor, eu vou
passar a observar algumas aulas e depois...”, eu digo: “Ndo,
tudo bem, depois eu vou, aos poucos vou colocando vocé pra
trabalhar um pouco com a turma’ e isso eu fui fazendo e eu vi
gue era uma aluna... Excelente, tinha uma boa assiduidade, tinha
uma preocupacdo com horério, s6 chegava no horario, s6 saia
no horario, tinha realmente um compromisso. (Proust)

Proust ressalta que a supervisdo pressupde perceber o nivel de conhecimento do
conteddo que os estagiarios e a forma com que o discutem em sala de aula para, caso necessario,
0 supervisor o apoie nessa perspectiva. Alarcao (1996, p. 29) confirma esse viés da supervisdo

ao dizer que:

Para o formando, o contacto com o formador desperta-o para a consciéncia de
quao pouco trabalhado esta ainda o seu saber. O que distingue um profissional
experiente de um novato ndo é tanto a quantidade de saber, mas a sua
gualidade, a capacidade de relacionar, selecionar, ajustar, adaptar ao contexto,
prever, p6r em acdo a sua flexibilidade cognitiva e fazé-lo com rapidez,
espontaneamente e sem esforgo.

Reconhecer a necessidade de se manter estudando o contetdo a ser ensinado e de
pensar estratégias de compartilhamento deste contetdo é uma importante constatacao,
destacada pela autora supracitada e pelo interlocutor Laplace no momento de uma roda de

conversa: “Alguns tem muita deficiéncia conceitual. Chega até ao ponto de um aluno fazer uma



91

pergunta e ele dizer ‘Professor, como é que respondo isso aqui? Eu ndo sei’. Essa humildade
de perguntar...”.

Da historia narrada, depreendemos que o estagiario precisa qualificar essas relacdes
que estabelece com o contetdo, com a abordagem dele e com o0s ajustamentos necessarios ao
contexto. Isso configura uma aprendizagem importante para o estagiario e entendemos que o
supervisor consegue gerir essas situagdes formativas a partir de suas experiéncias docentes que
constituem um acervo de conhecimentos proprios influenciados por crencas, valores e
subjetividades dos supervisores. Esses conhecimentos podem ser partilhados, mas nao
transmitidos, pois requerem a experiéncia individual, oportunizada também pelo estagio, pois
“E num contexto especifico que o conhecimento profissional se converte em um conhecimento
experimentado por meio da pratica”. (IMBERNON, 2010, p. 70).

Proust clarifica que promove a aproximacao do estagiario com a regéncia de classe de
modo progressivo, chamando-o ao quadro e respeitando seu tempo particular. E interessante
notar que, embora a aluna demonstre insegurangas conceituais e didaticas, peculiares ao
estagiario, o supervisor atribui uma avaliacdo de exceléncia a ela, real¢cando aspectos técnicos
gue, mesmo imprescindiveis, ndo sdo suficientes para definir um parecer. A valorizacao desses
critérios pode ser resquicio de uma formagao de professores que ndo se assenta no “[...] apoio
conceptual e tedrico da investigacdo cientifica, 0 que conduz facilmente a reproducdo dos
vicios, preconceitos, mitos e obstaculos epistemologicos acumulados na pratica empirica”
(PEREZ GOMEZ, 1992, p. 99). Tomando como referéncia a premissa do autor, percebemos
que os supervisores guardam duvidas apropriadas a sua atuacao, posto que ndo sabem o que, de
fato, precisa ser priorizado em suas atuagdes supervisivas. A esse respeito, os interlocutores

pontuam:

Para que um professor se torne um bom supervisor ele tem que
ter um conhecimento que realmente que papel ele deve
desempenhar nesse processo. A partir disso, comecar a
trabalhar dessa forma. (Gauss)

Didatica? Postura? Dicgdo? Controle de sala? Porque se for
controle de sala, eu vou deixar uma vez o professor sozinho em
sala, pra que depois eu vda conversar com os alunos: “Como é
que foi? ", eu sempre controlo, de que forma ele controla? [...] A
gente da suporte pra eles e a0 mesmo tempo aprendemos com
isso. (Laplace)

Os supervisores afirmam desconhecer as peculiaridades inerentes a supervisdo de

estagios e demonstram incertezas sobre sua conduta, o que ratifica a necessidade de uma
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formagéo especializada e de formacdo continuada que fundamente e dé seguranca aos
supervisores sobre sua performance. Alarcdo (2010) sugere o estabelecimento de um didlogo
formativo entre supervisor e estagiario que favoreca o monitoramento avaliativo das situacdes
e dos desempenhos, com vistas a compreensdo dos eventos educativos. A observacgéo e a escuta
sensivel sdo aprendizagens necessarias ao supervisor que ndo deve ensinar, mas auxiliar o
estagiario a aprender e, nesse contexto, gerenciar a propria aprendizagem.

Uma relevante estratégia apontada, na literatura, para a experiéncia supervisiva € a

demonstracdo, descrita na seguinte citacdo:

Esta estratégia em vez de ser vista em termos de “o formador demonstra; o
formando imita”, tem de ser considerada como “o formador demonstra,
descreve 0 que demonstra, reflete sobre o que faz e o0 que descreve. De igual
modo procede o formando, ao interrogar-se sobre o sentido da acdo observada
e descrita. (ALARCAO, 1996, p. 20)

Esta postura de formador atuante, seguro e reflexivo, entretanto, admite um percurso
formativo para o supervisor, considerando as singularidades da fungdo. Assim como o ser
professor e a docéncia se delineiam e sdo aprendidos em um desenvolvimento formativo inicial
e continuado especifico, pela experiéncia pré-profissional e profissional, e pelo
compartilhamento de saberes entre 0s pares, a supervisdo necessita ser encarada como processo
que abrange o desenvolvimento de conhecimentos especificos sobre a docéncia e sobre relaces
interpessoais, sobre conteldos conceituais e didatica, sobre procedimentos de reflexdo e
autonomia, necessarios a uma experiéncia supervisiva plena para supervisor e supervisionados.

A autonomia na profissdo docente e, de forma particular, na supervisao de estagios,
requer considerar um conceito influenciado por intercorréncias contextuais que, por isso, nao
pode ser desprendido da realidade. A autonomia do professor, nessa direcdo, presume o
aprender a pensar de modo reflexivo-critico, ponderando perspectivas politicas, sociais e

culturais subjacentes. Contreras (2002, p. 195-196) afirma que:

Ninguém pode assumir pelo professor o juizo e a decisdo diante das situa¢oes
gue requerem uma atuacdo em sala de aula. O docente se vé obrigado a
assumir, por si s4, um compromisso pessoal com 0s casos concretos, a atuar
em funcdo de suas proprias interpretacfes, convicgdes e capacidades. Esse
fato indica tanto a necessidade e a inevitabilidade do juizo moral auténomo,
como a impossibilidade, em muitas ocasies, de um tempo para meditar ou
para consultar e compartilhar responsabilidades.
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A citacdo nos faz pensar que a profissdo docente € tanto individual, na medida em que
permite uma conduta pessoal do professor em sala de aula, quanto coletiva, uma vez que essa
conduta pessoal é o resultado do entrecruzamento de regras, atitudes e valores sociais. A
autonomia do professor, portanto, ndo € absoluta e inerente a ele, mas um exercicio de pensar,
refletir e intervir cotidianamente.

Em vista disso, a autonomia se constitui uma importante aprendizagem para 0
professor que supervisiona estagios. Vale ressaltar que a autonomia aqui referida ndo diz
respeito a desarticulacdo entre objetivos e propoésitos formativos da universidade e da escola,
nem tampouco a auséncia de didlogo entre supervisor e professor da instituicdo formadora.
Pressupde, ao invés disso, pensar em um contexto, ponderar situacdes, agir de forma reflexiva
e, assim, construir autonomamente sua identidade profissional e pessoal. A preocupacdo com o

carater autbnomo do professor pode ser identificado na seguinte fala da interlocutora Goodall:

A supervisdo assim, no sentido de orientar, mas, é, eu acho que
vocé tem que saber orientar, acho que a questdo € essa: vocé
saber orientar a pessoa sem, €, se intrometer muito no processo.
[...] Primeiro, é, a questdo da didatica do professor. Ele tem que
ter um conhecimento da disciplina, se aprofundar pra conhecer
as técnicas, metodologia, ter um conhecimento dentro da area
especifica. (Goodall)

Ao analisar a narrativa de Godall, percebemos que a professora supervisora deixa clara
a necessidade da construcdo de uma autonomia do estagiario. Ressalta que a orientacdo do
supervisor é importante inclusive para o desenvolvimento de uma autonomia que se faz, em
nivel individual, nas relacfes sociais que estabelece. A interlocutora reforca saberes mais
pontuais necessarios a atuacdo do professor, como 0s mencionados anteriormente pelos demais
interlocutores: conhecimento do contetido, metodologia, didatica; mas, pela sua fala, entende
que essas sdo aprendizagens imprescindiveis que se aprimoram ao longo da experiéncia
docente, inclusive pela autonomia.

Pelas analises empreendidas, deduzimos que as aprendizagens necessarias a
supervisao de estagios envolvem observar as situagdes de ensino e os estagiarios, propiciando
momentos de aproximacao deles com a regéncia; desenvolver uma escuta atenta as duvidas,
anseios e sugestdes dos mesmos; ampliar conhecimentos sobre o conteudo a ser ensinado;
considerar elementos indispensaveis ao desenvolvimento da profissdo, como assiduidade e
pontualidade; favorecer a reflexdo por meios de andlises de fendmenos educativos e; ainda,

promover o0 avanco da autonomia dos estagiarios.
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4.1 (b) Aprendizagens construidas na supervisdo de estagio

A supervisdo de estdgios, embora ainda careca de reestruturacbes e
reencaminhamentos, ndo deixa de caracterizar-se como situagéo de aprendizagem, uma vez que
é espaco formativo social e dialético. No contexto supervisivo, a aprendizagem na experiéncia
provoca o desenvolvimento de conhecimentos amplos e heterogéneos tanto para estagiarios
como para professores supervisores.

Entendemos que a supervisdo tende a rumar para a mesma dire¢do do modelo
formativo dos professores supervisores, a0 mesmo tempo fomentando uma continuidade de
praticas ou, dependendo da forma como € conduzida, oportunizando reflexdes e
ressignificacGes das mesmas. Zabalza (2014) descreve duas propostas de formacao que podem
ser o caminho a ser seguido na supervisdo de estagio. Na primeira delas, centrada em um
paradigma tradicional e reprodutivista, o supervisor é considerado o mestre do conhecimento
gue transmite aos formandos. Na segunda proposta, a supervisao € exercida de modo a oferecer
experiéncias ricas e variadas em que o formando elabore seu repertdrio de saberes.

Diante do exposto, é possivel concluir que as aprendizagens dos professores
supervisores, possivelmente, acontecem quando a segunda proposta é vivenciada, posto que,
para aprender, 0 sujeito precisar ter a consciéncia de suas caréncias e manter-se numa postura
de disponibilidade.

Nessa perspectiva, a supervisao de estagio € momento de aprendizagem experiencial
para o professor supervisor que, ao orientar o estagiario, manifesta, identifica e analisa seus
conhecimentos pela reflexdo, legitimando-os ou redirecionando-0s.

Para Amaral, Moreira e Ribeiro (1996), ndo ha aprendizagem sem uma boa supervisao.
Ousamos fazer uma adaptacdo dessa ideia por entendermos que ndo ha boa supervisdo sem
aprendizagem, também, para o professor supervisor. Desse modo, buscamos, mediante o olhar
analitico sobre as narrativas de Gauss, Godall e Laplace, entender as aprendizagens
depreendidas pelos supervisores na supervisdo de estagio por insistirmos no potencial formativo

desta atividade.

Ideias sempre sdo bem-vindas, mas assim, o fato dos alunos
sempre, nessa ocasido gque os alunos sentem motivados pra a
gente fazer esse experimento, isso me motivou exatamente pra eu
trabalhar a parte experimental. Eu vendo jovens 14 trabalhando,
dando ideias de como montar, vendo aquela pratica deles 13, isso
me motivou pra que eu levasse isso pra todas as salas de aula
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gue eu fosse frequentar. Montar um experimento, dar as ideias,
fazer graficos, implementar algum projeto e discutir, sabe?
(Gauss)

Ela foi, dos que eu ja conheci até agora, foi a melhor dos que
teve uma dindmica muito interessante com o0s alunos que eles
falavam a mesma lingua. Entéo, as vezes, até quando eu falo com
eles assim, eles ndo me dao tanta... Eles fazem ouvido de
mercador e ndo me do tanta atenc@o e com ela eu notei assim
que eles tinham mais, uma afinidade maior, né? [...] O que eu
gostei dela foi a linguagem assim, a desenvoltura dela em sala
de aula foi melhor do que a minha. Entao fiquei observando pra
ver se eu conseguia aprender algumas coisas. (Goodall)

Entdo, ou eu tenho esse par dialético sem criar essa dicotomia
com esse supervisionado ou vou criar problemas e ndo aprendo.
[...] Eu aprendo muito com a didatica que eles utilizam; a forma
que eles abordam. [...] A gente as vezes é mais brusco, mais ali,
e ele ndo, ele tem um jeito... (Laplace)

Os professores ressaltam, em seus depoimentos, o carater formativo da supervisao ao
destacarem as aprendizagens concebidas nesta experiéncia. Gauss demonstra que aprende com
as novas ideias apresentadas pelos estagiarios e que estas o incentivam a rever suas praticas, o
que demonstra sua postura acessivel as aprendizagens. Ao comentar sobre as reflexdes
impulsionadas pela superviséo, o professor realca o carater formativo desta atividade.

A interlocutora Goodall, na experiéncia supervisiva, identificou suas limitacdes a
partir das observacdes atentas a estagiaria e reconheceu a necessidade de adaptar-se a realidade
sociocultural dos alunos com vistas a uma pratica mais articulada a estas demandas. Laplace
confirma que as formas diferentes e interessantes de conducdo da aula o inspiram a pensar a
prépria pratica.

Nesse processo de compartilhamento de saberes e experiéncias, todos aprendem e
evoluem na formac&o. Para Pimenta e Lima (2011, p. 114), as praticas de estagio apontam para:

[...] novas possibilidades de ensinar e aprender a profissdo docente, inclusive
para os professores formadores, que sdo convocados a rever suas certezas,
suas concepc¢Oes do ensinar e do aprender e seus modos de compreender, de
analisar, de interpretar os fenbmenos percebidos nas atividades de estégio.
Assim, 0 estdgio torna-se possibilidade de formagdo continua para os
professores formadores.
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Nessa direcdo, estabelecemos um olhar compreensivo sobre a prética e sobre as
aprendizagens que surgem a partir dela, no contexto da realidade escolar e na troca de
experiéncias com os pares. A desconstrucdo de certezas da pratica pode ser, para o professor,
um processo importante de formacéo e reflexdo sobre sua acéo.

Dewey (1989) cita atitudes que sdo necessarias para que o professor reflita sobre seus
atos: abertura de espirito, responsabilidade e empenhamento. A primeira caracteriza a
receptividade as novas informacdes e o reconhecimento de possiveis erros no percurso docente;
a segunda se refere a analise cuidadosa das acOes e de suas consequéncias; e a terceira, faz
mencao ao entusiasmo e a vontade de envolver-se na profissdo. Estes trés movimentos foram
identificados nas falas dos interlocutores, o que comprova suas condutas desimpedidas de
aprender.

Assumir tais posturas pode conduzir a uma tomada de decisfes inversa a arrogancia e
ao servilismo, pois: “[...] com a primeira ha o perigo de rejeitar liminarmente o que ¢ verdadeiro.
A segunda leva a aceitar, como atomato, o ponto de vista dominante” (LALANDA;
ABRANTES, 1996, p. 58).

Os enunciados dos professores revelam que as aprendizagens desenvolvidas na
experiéncia supervisiva compreendem a atualizacdo de conhecimentos, técnicas e estratégias
de ensino; as praticas experimentais; a implementacdo e execucdo de projetos; o
desenvolvimento de uma linguagem mais articulada a realidade dos alunos e o estabelecimento

de relagdes interpessoais mais agradaveis e afaveis.
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CAPITULO V

SUPERVISAO DE ESTAGIO, REFLEXAO E RESSIGNIFICACAO DA PRATICA
EM ENTRECRUZAMENTO

- Entéo olhe para 14!

A Professora, que s6 estava olhando para cé, concordou em
olhar para |4, ja que Clara Luz fazia questdo. E viu mais de
dez horizontes, um depois do outro!

- N&o é possivel, Clara Luz! Estou vendo dez!

- E? Ent&o a senhora ¢é formidavel em horizontologia, mesmo.
Eu s0 estou vendo sete.

- Mas ndo é possivel, Clara Luz! Sera que ndo estamos
sonhando?

- Claro que néo. Esta sonhando é quem s6 vé um.

A experiéncia vivida pela professora-fada da histdria, notadamente determinada por
sua disponibilidade e por seu compromisso em aprender, permitiu-lhe ampliar sua visao de
mundo e ver além do conhecido. Entendemos que a supervisdo de estagio, admitida como
experiéncia formativa para o supervisor, pode se configurar em um meio pelo qual o professor
desenvolva o pensamento reflexivo necessario ao seu processo continuo de formacgédo e ao
favorecimento da formacdo dos estagiarios que supervisiona e, desse modo, contribuir para
descortinar os outros diversos horizontes de possibilidades.

O pensamento reflexivo se caracteriza pela forma mais sublime de raciocinio em que
o individuo investiga situacGes, pondera sobre elas e produz uma apreciacdo capaz de
transformar suas a¢Ges e movimentar novos pensamentos. Pensar acontece com todos 0s seres
humanos. Pensar de forma reflexiva, no entanto, exige um exercicio refinado que “[...] parte do
principio de que uma coisa € possivel como consequéncia de outra. Mas a possibilidade ndo
determina que se aceite passivamente a solu¢do”. (LALANDA; ABRANTES, 1996, p. 47). A
constatacdo € consequéncia de pensar reflexivamente, mas a decisdo de tomar atitude é
individual.

A reflexdo permite a conexdo entre elementos e informagdes que se apresentam
desalinhados, favorecendo a compreenséo da realidade. Dewey (2007) defende a experiéncia
assentada na reflexdo como recurso de produgdo de conhecimento, de previsdo de
consequéncias e de revisao de preceitos. Pelo pensar reflexivo, concatenamos ideias, episddios,
e preconceitos que, mesmo nao manifestos, direcionam nossas atividades. Essa forma de pensar,

entdo, ndo é neutra, mas permeada por crencas e valores. Entendemos que a experiéncia
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supervisiva pode descortinar diferentes modos de compreenséo e intervencdo na realidade para
0 professor supervisor.

O movimento de pensar reflexivamente na supervisdo de estagio pode propiciar o
surgimento de consideragdes importantes sobre problemas concretos e sobre praticas,
possibilitando, se assim decidir o sujeito, uma transformacéao de si e dos contextos de atuacéo.
H4, portanto, a necessidade de se entender que reflexdes sdo depreendidas pelos interlocutores
do estudo na supervisdo, mas ndo so isso, de que forma essas reflex6es se constituem em

efetivas mudancas na pratica profissional dos supervisores e na descoberta de novos horizontes.

5.1 Eixo 4: A supervisdo de estagio como experiéncia de reflexdo e redirecionamento da
pratica

O estagio supervisionado, como espaco formativo, abriga em seu bojo possibilidades
importantes de compartilhamento de conhecimentos e saberes, aprendizagens, experiéncias e
reflexdes para os atores envolvidos no processo: professores da instituicdo formadora,
estagiarios e professores supervisores, que recebem os futuros professores em suas salas de aula
para a vivéncia do estadgio. A supervisdo de estagio, assim, desponta como situacdo de
aprendizagem para 0 supervisor que pode, nesta experiéncia, prosseguir com Seu pProcesso
formativo.

A experiéncia supervisiva fomenta o dialogo pedagdgico e formativo entre supervisor
e estagiario, constituindo relevante conjunto de dados capaz de despertar o pensamento
reflexivo, que ndo € um processo psicologico individual e sim intermediado por interacdes
estabelecidas nos contextos. A reflexdo importa a imersdo consciente do ser humano na sua
experiéncia, insuflada de “[...] conotagdes, valores, intercAmbios simbdlicos, correspondéncias
afetivas, interesses sociais e cendrios politicos”. (PEREZ GOMEZ, 1992, p. 103). Assim, n&o
é¢ um processo linear, mecanico e acritico. Envolve conhecimentos de diversas ordens
(cientificos, contextuais, sociais, culturais, politicos, experienciais, ontoldgicos, entre outros)
interagindo dindmica e dialeticamente.

O empreendimento de refletir ndo é simples. A formacdo deve favorecer o
desenvolvimento deste processo que, quanto mais praticado, tanto mais refinado. Dewey (1989)
descreve as fases do pensar reflexivo que, no contexto da supervisdo, podem suscitar
compreensdes valorosas sobre a realidade. A primeira fase € a constatacdo da situacdo
problemaética: dar-se conta das duvidas que permeiam o contexto incerto de atuagdo. A fase

seguinte é caracterizada pela intelectualizacdo do problema, em que o sujeito raciocina sobre
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possiveis solugdes. A terceira etapa € alicergada pela observacao e experiéncia, delineadas pela
investigacao e teste de possibilidades. A penultima fase é a de reelaboracéo intelectual, em que
0 sujeito reconsidera suas hipoteses, da uma mirada sobre o problema em todos os seus aspectos
e, dependendo da bagagem experiencial que tiver, depreende raciocinios importantes que
induzem a quinta etapa: a verificacdo. Neste momento, apura-se se as conclusdes foram
aceitaveis ou merecem redirecionamento.

Tomando como norte este processo de pensamento, empreendemos a analise dos
enunciados dos participes buscando desprender estas etapas de pensamento e apontar Seu
processo reflexivo. Para isso, organizamos as fases de pensamento em dois momentos. No
primeiro deles, concentramos a identificacdo das trés primeiras etapas do pensamento — situagdo
problematica; intelectualizacdo do problema; observacéo e experiéncia — com vistas a tomada
de consciéncia do contexto, por parte do supervisor. No segundo momento, agrupamos as duas
ultimas etapas - reelaboracdo intelectual e verificacdo — de modo a entender como pensamento
reflexivo interfere na revisdo de postura e ressignificagdo de acdes. Ressaltamos que as fases
ndo acontecem de modo linear e processual, mas se misturam, se sobrepdem, apresentam
progressos e retrocessos. O que buscamos foi identifica-las no movimento do pensar dos
interlocutores. A Figura 2 sintetiza 0 movimento como descrito, em que 0 pensar é permeado
pelos aspectos sociais, politicos e culturais, pelas experiéncias pessoais, pelos valores e crencas
e pelos conhecimentos cientificos e académicos.

FIGURA 2 - Movimento do pensar reflexivo do supervisor na experiéncia supervisiva

Reflexdes depreendidas da experiéncia supervisiva

da experiéncia supervisiva

‘ Ressignificacédo da pratica a partir

Fonte: Dewey (1989), adaptado aos dados da pesquisa.
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5.1 (a) Reflexdes depreendidas da experiéncia supervisiva

O pensar reflexivo pressupde a tomada de consciéncia de uma realidade e, a partir
disso, ponderar estratégias de enfrentamento das situacdes-problemas: acomodacgdo ou
intervencao no contexto e/ou transformacéo de si e da situacéo.

A perspectiva é que a reflexdo do professor se fortaleca por meio de uma formacéo
docente que leve em conta as demandas atuais de sociedade e escola, 0s conhecimentos
cientificos e académicos, os saberes relativos a docéncia, os desafios que envolvem a educacéo
e seu contexto repleto de incertezas e imprevisibilidades. A formacdo, como descrita, ndo
mostra ao professor respostas elaboradas ou ensaiadas previamente sobre as realidades. Pelo
contrario, instiga o professor a questionar situacGes e ter a pratica como contexto de
investigacao e reflexdo. Entram em cena habilidades como criatividade, ousadia, inventividade,
experimentacdo, descoberta, revisdo e reconsideracdo, fundamentais a atuacdo do professor
como critico, ou seja, como alguém que busca efetivas mudancas contextuais.

A supervisdo de estagios pode assumir esta feicdo formativa para o professor
supervisor quando ele parte de sua realidade concreta para observar, questionar, raciocinar e
decidir. Na experiéncia supervisiva, o professor supervisor pode refletir com seus alunos,
considerando as experiéncias que ja trazem e oportunizando novas vivéncias, projetar
conhecimentos novos e reorientar suas praticas, levando em conta 0s aspectos sociais,
estruturais, politicos, culturais que intervém nas agdes.

Pimenta e Lima (2011) alertam para as dificuldades dos professores em perceber as
articulacdes entre condicGes de trabalho, politicas, praticas educacionais e mudancas vindas das
reformas de ensino, por causa de uma formacao alicercada na técnica, da correria em busca de
qualificacdo, da ampliacdo excessiva da carga horaria de trabalho, aliadas as demandas pessoais
e familiares. Esse contexto esgota o tempo para a reflexdo, entrava o refinado processo do
pensar reflexivo, afora nutrir o ciclo de repeti¢des que ainda marca a educacao.

Desse modo, o pontapé inicial é a tomada de consciéncia da situacdo problematica,

ilustrada pelos seguintes excertos de fala dos interlocutores:

Agora uma consideracéo importante que eu quero que seja dita,
que a gente vé que é passado 0s anos e a gente vé que a qualidade
do ensino publico tem diminuido. Eu atribuo isso mais a forma
de avaliacdo. Por qué? Se vocé fizer um parémetro entre a
educacdo dos anos 80 e a educacdo atualmente, o nivel tem caido
consideravelmente. Por qué? Por conta da forma de avaliacéo.
(Proust)
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Por mais que a gente, que vocé estude pra doutorar em
pedagogia, mas sempre vao acabar fugindo de uma realidade de
dentro da sala de aula mesmo e a nossa realidade é muito dificil
mesmo, fazer com que as pessoas leiam, aprendam, e ndo tem
esse habito de ler, aprender e raciocinar, é muito complexo. Eu
ainda, até hoje ndo achei na universidade e em lugar nenhum
algum método, alguém que tenha a formula correta que faga com
gue as pessoas mudem a sua cultura que é de adquirir
conhecimento por meio da leitura mesmo. (Gauss)

A gente ndo tem acesso a uma capacitagio assim, que seja que a
secretaria possa fazer com a gente em metodologias mais
avancadas. Entdo a gente tem que (pausa) que buscar um método
pra tentar fazer com que eles entendam, né? [...] Eu ndo sou
assim, muito boa de (pausa) assim, na hora de transmitir
conhecimento, ndo sei se a dificuldade é de linguagem ou alguma
coisa assim, mas eu tenho essa dificuldade. Ai eu percebo que
tem aluno que entende e tem outros que... (Goodall)

Ai sempre vem aqueles comentarios: “Mas como é que a gente
consegue trazer o ensino da rede privada pra rede publica?” A
gente responde ideologicamente que queria trazer, mas a gente
ndo tem material humano pra isso, né? A gente até gostaria que
nao ficasse aquela falacia, né? (Laplace)

Os interlocutores, em suas narrativas, admitem limitacfes na pratica educativa. Ao
comentar sobre a decrescente qualidade da educacdo nos ultimos anos, identificam motivos
ligados a desarticulacdo tedrico-pratica, ao distanciamento entre conhecimentos académicos e
conhecimentos praticos, a necessidade de formacdo, as condi¢des sociais que interferem no
ensino publico e privado, bem como as proprias condi¢bes pessoais. A primeira etapa do
pensamento vai se delineando neste momento em que o sujeito constata o problema e reconhece
suas incertezas.

A reflexdo sobre um problema, alerta Dewey (2007), é tanto mais complexa quanto
mais conhecimentos e experiéncias embasarem-na. ldentificamos nas falas dos sujeitos
evidéncias de uma formacdo desalinhada do modelo reflexivo do professor quando, ao
intelectualizarem o problema, ou seja, levantar hipdteses do que pode contribuir com a situacéo,
focalizam aspectos pontuais sem, no entanto, buscar a articulacdo e a coeréncia entre eles.
Ressaltam a falta de conexdo entre 0 que se estuda e a realidade e analisam a situacéo

fragmentando os elementos sem sintetiza-los para que tenham uma visao global do problema.
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Isso fica evidente na fala de Gauss quando ele enfatiza que alguém, mesmo “doutorando-se em
Pedagogia” ainda ndo criard um método eficaz para ensinar.

A interlocutora Goodall admite a necessidade de manter-se em formacéo para
acompanhar a demanda social. Reconhece suas caréncias a0 mesmo tempo em que credita a
outrem responsabilidade pela sua formacdo. Laplace assume que tem posturas diferenciadas na
rede publica e na rede particular pela falta de “material humano”, o que nos permite inferir que
atribui aos alunos essa falha. Recorremos a Imbernén (2010, p. 21) para entender que essa forma
de percepcao da realidade € um problema que nao esta “[...] apenas nos sujeitos docentes, e sim
nos processos politicos sociais e educativos”. Tais problemas permeiam a formacdo e a
profissdo docente imprimindo inércias do passado encaradas como naturais da profissdo
(IMBERNON, 2010).

No modelo formativo de racionalidade técnica, o professor é visto como alguém que
aplica regras, reproduz estratégias e desconsidera as especificidades contextuais. E um repetidor
de acGes e ndo um promotor de inovagdes. Lacerda (2002, p. 71) destaca que “Aprendemos em
nossa formacdo a desenvolver um olhar distanciado sobre as questfes que nos afligem, e buscar
fora delas as muitas respostas que poderiam nos ajudar a resolvé-las”. Isso pode ser ilustrado

por outra passagem da fala de Gauss:

Sim, mas eu ndo falto. Chego aqui no horario, chego até primeiro
gue vocés. Dou minha aula, escrevo no quadro, respondo o
exercicio, tiro dividas e todo mundo tira nota baixa do mesmo
jeito. As vezes as notas vém mais baixas do que, do... Sera se a
culpa é realmente do professor? A culpa é da escola? A culpa é
da diretora, que pune vocés com suspensao e vocés vao embora
daqui? Também é uma pergunta ai.

A descricdo da execucdo de tarefas repetidas que levam as mesmas consequéncias
ainda ndo descortina o olhar do professor para possibilidades de mudanca, mantendo-o
“seguro”, longe do problema, pois cumpre suas obriga¢des. No entanto, a formag¢ao que tem a
prépria pratica como objeto de analise, permite a superacao da separacao artificial entre teoria
e préatica, promove o desenvolvimento do carater holistico do pensamento do professor, alem
de propiciar o entendimento da pratica como ndcleo de investigagdo e ndo como contexto de
aplicagéo tedrica (PEREZ GOMEZ, 1992).

A partir de uma observacdo atenta da e na experiéncia supervisiva, a pratica do
professor supervisor pode se constituir alvo de analise quando propicia confrontagdo com outras

praticas e outras realidades. Desta experiéncia, portanto, emergem reflexdes importantes:



Entéo, o sentido de “estancar” é exatamente isso ai, a gente tem
sempre que estar procurando mudar alguma coisa, fazer algo
diferente. “No ano passado, eu fiz assim. Esse ano eu posso fazer
como?”, entdo eu acho que ¢ importante, porque a gente tem que
acompanhar. A gente for observar, voltar alguns anos pra tras,
a gente vé quanta coisa mudou em vinte anos e ai vocé chega em
sala e aula e as coisas do mesmo jeito, as carteiras todas viradas
do mesmo jeito, o quadro é a mesma coisa. Acredito que uns
cinguenta anos atras, o que mudou foi essa juventude que nédo é
a mesma, mas a gente precisa se adaptar, mudar, entendeu?
Quando a gente vé, por exemplo, o estagiario dando aula, né,
iniciando, a gente percebe, por exemplo, faz um pouco de
reflexdo de quando a gente comegou, quando eu comecei, €, em
relacdo ao que eu melhorei, o que eu posso melhorar... Ent&o,
guando a gente vé aquelas pessoas que estdo iniciando ali como
estagiarios, a gente procura repensar 0s conceitos que a gente
aplica na sala de aula (Proust)

E muito mais facil eu botar culpa nas disciplinas, botar culpa no
mundo inteiro, botar culpa no professor que é comum botar
culpa no professor do que fazer autorreflexdo e dizer:
“Realmente, o qué que eu estou fazendo para me tornar um
cidaddo melhor? O que eu estou fazendo pra ser um bom
profissional? Eu mere¢o o que eu ganho?”, entdo essa é a
pergunta. (Gauss)

[...] Quando eu olho pra eles, eu lembro de mim, na idade deles
e as dificuldades que eu tinha, que eu ainda tenho algumas
dificuldades hoje que foram da minha formagdo assim, que
faltou. Ta entendendo? Que faltou da minha formacéo e que as
vezes eu busco tentar, é, completar alguma coisa, mas falta uma
fonte assim de, de conhecimento. [...] Entdo vocé vai buscar
porqué que eles ndo entenderem. E a linguagem que eu utilizo?
Eu tenho uma estagiaria aqui que foi a quadra. Ela tinha uma
linguagem totalmente diferente da minha e ela conseguiu se fazer
entender melhor do que eu. Eu fiquei observando (risos)
observando ela, né? E uma linguagem mais jovem, utilizando os
termos que eles usam. (Goodall)

Eu acho que essa supervisdo, a gente acompanhando as pessoas
que ja, ja serdo professores também, a gente vé que a nossa
formacdo que é de vinte, vinte e cinco anos atrés... Eu sou
formado hé vinte e sete. A gente percebe que muita coisa mudou
no termo de formacao, no termo de programacéo, contetdos [...]
A nossa formagdo tem um momento e a gente vive em outro
diferente, quer dizer, eu sou licenciado em ciéncias com
habilitacao em fisica, é o famoso curriculo antigo, né? [...] Quem
sai da universidade hoje com o curso qualitécnico, eles ndo tém
essa visdo grande, embora que eles tenham mais pratica do que
a gente, entendeu? Sé que antes, so entrei em um laboratorio de
fisica uma vez na minha graduacéo num experimento que quem
fez foi a professora. (Laplace)
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Os enunciados demonstram que observar os estagiarios e experienciar a supervisao
possibilita aos professores depreender reflexdes altamente relevantes a sua atuagdo enquanto
professores. Aspectos referentes a formacao inicial, a necessidade de manter-se em formacéo
continua, de ponderar particularidades socioculturais emergem como inquietaces pertinentes
ao pensamento reflexivo.

Freire (1996, p. 40) ressalta que a constatacdo do problema, embora ndo implique na
mudanga permite sua assuncao que “[...] vai se fazendo cada vez mais assun¢ao na medida em
que ela engendra novas opg¢des, por isso mesmo ela provoca ruptura, decisdo e novos
compromissos”. Entendemos que as ponderagdes dos supervisores podem se converter em
mudangas de atitudes se, cada vez mais, ganharem contornos nitidos. Em vista disso,
sintetizamos na Figura 3 as principais reflexbes emergidas da experiéncia supervisiva,

apontadas pelos interlocutores.

FIGURA 3 — Reflexdes depreendidas da experiéncia supervisiva
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Fonte: Dados da pesquisa (2015).

Os aspectos apontados pelos interlocutores nos permitem inferir que a superviséo
despertou atitudes de flexibilidade, curiosidade e disponibilidade para aprender. Nesse sentido,
0 pensamento reflexivo promove a transicdo de um estado de comodidade e certeza para uma
postura dindmica e questionadora, em que a duvida se prolonga e o individuo “[...] observa o
entorno em busca de outras maneiras de atravessar; reflete sobre a importancia de atravessar”.
(DEWEY, 2007, p. 111). Ao favorecer estas constatagcOes, a pratica supervisiva vai se

configurando como espaco de formacao para o supervisor.
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5.1 (b) Reencaminhamento da préatica a partir das aprendizagens construidas como

supervisor de estagio e participe da pesquisa

O pensamento reflexivo proporciona ao sujeito constatar um problema, levantar
hipoteses sobre ele, observd-lo e confrontd-lo. Esse movimento é valido por permitir a
compreensdo da realidade e a ponderacdo dos aspectos relacionados a ela. Quando as
constatacGes depreendidas deste pensar provocam uma reelaboracdo intelectual, orientam
modificagOes contextuais e se convertem em tomadas de atitude, entdo o pensamento reflexivo
assume toda sua complexidade.

A reelaboracdo mental constitui 0 momento do pensar em que 0 encadeamento de
aspectos, antes tidos como incoerentes ou desconectados, se processa e 0 sujeito da sentido ao
observado e ao vivido, produzindo um conhecimento préprio, original, fortalecido teoricamente
e seguro de ser validado ou contestado. Todo esse transcurso se constitui numa barreira para
julgamentos precipitados que, muitas vezes, emperram mudancas no contexto.

Dewey (2007, p. 100) afirma que:

Abordamos um novo evento de modo indireto, em vez de imediatamente —
pela invencdo, engenhosidade e sabedoria. Um conhecimento idealmente
perfeito representaria essa rede de interconexfes, de maneira que qualquer
experiéncia passada poderia significar uma vantagem para lidar com o
problema apresentado em nova experiéncia.

O autor nos fala de elementos imprescindiveis a reflexdo: empreender, conhecer, saber,
criar, experienciar e interrelacionar os aspectos contextuais com os elementos citados. Como
ja mencionamos, quanto mais rica for essa bagagem de saberes e experiéncias, mais proficuo o
conhecimento produzido. Tencionamos refinar o pensamento, entretanto, admitimos as
limitacOes imanentes ao ser humano. Desse modo, a transformacéo de um contexto pode néo
se delinear apds um processo reflexivo, mas o proprio processo do pensar, em suas idas e vindas,
produz uma recompensa mental que mesmo diante da falha, na préatica, experimentamos um
significado (DEWEY, 2007) que estimula outros pensamentos.

Os interlocutores do estudo, em suas narrativas, evidenciaram novos rumos dados a
partir da experiéncia supervisiva, salientando diferentes tomadas de decisao a partir de reflexdes

e mudancas em suas praticas.



Tem muitas coisas que a gente pode mostrar a partir dum erro:
“Ta aqui, isso aqui ta errado” e também é importante. [...]. A
gente ta ali pra ver, pra conhecer, a gente ta ali também
aprendendo de certa forma, vendo que experiéncias que ele tem
gue vai contribuir com a gente. Algo que ele vai estar
repassando pra nos da maneira mais simples, talvez seja a
maneira mais fécil e concreta do que a gente que t4 em sala,
entdo “Olha, como é. Seria tdo simples se eu tivesse feito dessa
forma e eu estou complicando tanto”, entdo da pra fazer desse
jeito também e a gente aprendendo. O professor também é um
eterno aprendiz. (Proust)

Isso me motivou pra que eu ndo estancasse e mudasse minha
forma de aula como o Professor falou aqui, que foi exatamente
propor atividades experimentais em sala de aula. Pra isso, eu
comprei uma colecao de livros sobre experimentos de fisica e
junto com um colega meu, comegamos a pesquisar e inclusive
bolamos outros experimentos, sabe? Gastei dinheiro do meu
bolso pra a gente montar esses aparatos pra a gente poder
apresentar em sala de aula, ai, até isso tudo bem inclusive com
alguns experimentos, funcionavam até melhor do que a gente
imaginava; outros simplesmente ndo deram certo e a gente
tentou buscar explicacdo do porqué ndo dava certo e, claro, na
prética realmente conduz a um aprendizado bem eficiente do
aprendizado. (Gauss)

Uma coisa assim que eu, eu tinha dificuldade é a questédo da
abordagem do contetdo. Eu digo porque eu uso muito os termos
da biologia e como a menina la utilizava uma linguagem mais
cotidiana, entdo eu comecei a prestar atencdo nisso ai, ta
entendendo? Tentar explicar de uma forma que chegue a eles de
uma forma mais realista ,que eles possam entender de acordo
com o cotidiano deles que ndo é muito fécil de vocé conseguir
fazer. (Goodall)

Eu via que aquela forma de abordar, o aluno compreendia
melhor, entdo eu comecei a ver como eles faziam aquela
abordagem, até porque os alunos tém uma linguagem mais
simples, entdo eu vi que eu poderia, eu posso adequar uma
linguagem técnica a uma linguagem mais facil, né? [...] Foi essa
forma que eu procurei reaprender algumas coisas da minha
pratica educacional, ou seja, ver como é que eles trabalham,
como é que eles traziam alguns questionamentos para o aluno;
uns trabalhavam trazendo perguntas e respostas, uns trazem
umas atividades de V ou F, e ai eu procurei ver o qué que deu
certo 14 que eu poderia usar na minha pratica, né? [...] Eu ndo
tinha essa pratica de fazer experiéncia e mostrar. Eu sempre
previa, preferia pegar um video na internet e mostrar pro pessoal
la como é que faz e também estava bom. O fato de botar o aluno
pra fazer é interessante, entdo essa pratica eu procurei, né, €,
modificar. (Laplace)
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As falas dos sujeitos nos possibilitam perceber que as reflex6es sobre a propria prética,
emergidas da e na experiéncia supervisiva, se configuraram em efetivas mudangas de atitude
dos supervisores na direcdo de uma pratica mais centrada nos alunos e menos na execucéao de
regras. Proust, Gauss e Laplace destacaram, por exemplo, que o erro pode servir de mote para
uma aula em que os alunos tém participacdo ativa e levantam hipoteses sobre as causas da falha.
E valido ressaltar a propria postura investigadora do professor, que se movimenta na busca de
ampliacdo do conhecimento e investe no proprio processo de formar-se e conhecer.

Na préatica em que o aluno € visto como sujeito, seus conhecimentos passam a ser
valorizados pelo professor e o respeito & sua cultura, a sua linguagem e a sua realidade é
realgado. Além disso, a busca de incrementos metodologicos e didaticos, destacada na fala dos
professores, atesta que a pratica passou por importantes interferéncias na experiéncia
supervisiva. Desse modo, concordamos que o ato de pensar de forma reflexiva constitui um fim
educacional, pois orienta a acdo para uma finalidade consciente, prepara condi¢des a uma
intervencdo e enriquece o sentido das acbes (LALANDA; ABRANTES, 1996), como
verificado nas narrativas dos professores. Na Figura 4 sistematizamos as ressignificacoes

intentadas pelos supervisores:

FIGURA 4 - Mudancas de pratica empreendidas pelos professores a partir da experiéncia
supervisiva

Aprendizagem a partir do erro, buscando explicacdes e
levantando hipoteses sobre a falha;

Investimento na prépria formacao através da aquisicdo de novos
materiais e diversificacdo das fontes de conhecimento;

Articulag&o do contetdo as realidades dos alunos, valorizando
suas especificidades, inclusive a linguagem;

Diversificacdo de técnicas e metodologias, através de resolucéo
de exercicios e discussdo de questdes;

Promocéo de experimentos e praticas em sala de aula, envolvendo
os alunos e ndo os relegando a fungéo de espectadores.

Fonte: Dados da pesquisa (2015).

As modifica¢Ges propostas e descritas pelos professores estdo em consonancia com as
interpretagdes sobre a aprendizagem discutidas nas pesquisas educacionais nos Ultimos 25 anos
(ZEICHNER, 1992) que incluem focalizar o entendimento dos alunos sobre o contetdo e n&o
sobre a repeticdo; ampliacdo da participacao e discussédo discente em sala de aula; consideragéo
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das experiéncias de vida e compreensdes prévias dos alunos; respeito aos recursos linguisticos
que os alunos trazem a escola; maior distanciamento de materiais comercialmente produzidos
e uso de recursos mais diversificados.

Os professores, ao vivenciarem a experiéncia supervisiva, dispararam um processo
reflexivo tendo suas préticas como objeto de andlise e ponderagdo. Ao admitirem suas
limitacOes, assumiram maturidade pessoal e profissional disponibilizando-se a aprender, a
revisar certezas e a mudar suas praticas. A educacao, no entanto, é processo e como tal, marcada
por idas e voltas, caminhos e descaminhos. Como cita Freire (1996), as mudancas sao possiveis,
mas ndo sdo imediatas, 0 que convém persistir na formacéo docente. A fala do interlocutor

Gauss exemplifica esse movimento:

[...] Quando a gente volta pra sala de aula, a gente vé uma turma
de 40 alunos, 46 alunos, todo mundo falando ao mesmo tempo,
todo mundo inquieto e é s6 no telefone, vocé ta 1a falando com
ele e ele 14 com a cara no telefone, com o fone de ouvido, ai vocé
vé que a realidade é bem mais dificil. (Gauss)

A formacdo, sob nosso ponto de vista, se torna genuina quando se constitui em
caminho pelo qual o professor fortalece sua tomada de atitude, permite seu desenvolvimento
profissional, aproxima sua relagdo com os pares, compreende o aluno enquanto sujeito e assume
sua pratica como objeto de investigacdo e reflexdo. Desse modo, entende que as mudangas
processuais sao muito relevantes e ndo so os resultados esperados.

Nessa perspectiva, enfatizamos a pesquisa desenvolvida como processo formativo
para 0s professores supervisores. A literatura (SOUZA, 2006; CLANDININ; CONNELLY,
2011; BOLIVAR 2012; JOSSO, 2012; entre outros) acentua 0 método autobiografico, e as
narrativas como técnicas que permitem a investigacdo de uma realidade, a reflexdo dos
participes sobre ela e, ainda, fomenta processos de formacéo e (auto) formacao.

No desenvolvimento do estudo, os interlocutores tiveram a oportunidade de escrever
sobre si, pensar e registrar sobre sua trajetoria pessoal e profissional, colocando-se como
protagonista em suas imersdes reflexivas. Muitas questdes foram pontuadas posteriormente,
nas rodas de conversa, oportunidade em que 0s supervisores tiveram voz para se expressar, se
socializar, se questionar, desenvolvendo um exercicio valioso de pensar. Os enunciados

destacados revelam a dimensao pesquisa-formagéo que as narrativas proporcionam:

Eu me sinto até satisfeito, sabe, e aliviado em saber que nédo sé
eu passo pelas dificuldades que eu ja tenho mencionado, sabe?
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Ent&o, eu vejo que o problema nédo é s6 em mim, o problema néo
é s nos meus colégios e sim hum contexto todo e que NGs também
somos parte do problema. Também ndo queremos dizer aqui que
somos também perfeitos e que todo o resto ndo funciona, também
ndo é assim. Claro que cada um de nds quando tivermos
oportunidades melhores de nos preparar, com certeza, poderia
produzir até mais, ndo é verdade? (Gauss)

Pra mim foi uma forma de conhecer a supervisdo, mas também
é uma forma de vocé expor a sua experiéncia e também ai € uma
forma de avaliacdo, vocé se auto avaliar, a auto avaliacéo,
porque eu sou pratica. [...] Eu, pelo menos, sou assim, eu sou
muito critica comigo mesma, entdo eu fico o tempo todo me
comparando com 0s outros, embora ndo seja de falar, mas isso
pra mim é mental, eu fago isso mentalmente. (Goodall)

As narrativas dos sujeitos ressaltam o carater conciliador e atenuador de inquietudes
da fala. O interlocutor Gauss demonstra seu contentamento diante da experiéncia de
socializacdo de seus anseios e reconhece que a pratica educativa requer uma visao holistica do
fendmeno. Estabelecendo um didlogo com os pares, o professor seguiu seu trajeto
autoformativo interiorizando/exteriorizando, integrando/explorando, aceitando/buscando
(PINEAU, 2012) suas praticas e as praticas dos colegas, tornando-se sujeito de seu
conhecimento. Ao identificar aproximacdes entre seus desafios e os dos demais professores,
desenvolveu um sentimento de pertenca que ampliou sua forma de compreender as situacdes
contingenciais, admitindo-se como ente implicado no processo educativo.

Goodall salientou 0 movimento do pensar fomentado pelas rodas ao assumir que
comparou, questionou, criticou a prépria experiéncia a partir do compartilhamento de saberes
e préaticas dos colegas. Além disso, a interlocutora sublinha a expansdo de seu conhecimento

sobre a atribuigdo do supervisor, assim como foi reforgado por outros sujeitos:

Me chamou mais atengdo a importancia do estagio
supervisionado que até entdo, antes dessa pesquisa era como
uma atividade a mais pra aborrecer 0s jovens mesmo, pra
justificar 14 no diploma pra vocé assinar e ai seria uma atividade
banal mesmo que seria pro aluno passar a ter o direito do
diploma de licenciatura. Entdo, a partir dessa reunido aqui eu
passei a enxergar a importéncia a mais que eu ndo tinha visto
antes e que a importancia de nos, professores, como professores,
ja trabalhando nessa atividade, da importancia da nossa
preparacdo na influéncia do curso supervisionado. (Gauss)
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Mesmo nessa, nessa dificuldade que nés temos de rodamoinho,
gue nossos sonhos, de vez em quando, sao levados pela fogueira
do desanimo, pela fogueira da critica, pela fogueira do diretor
de dizer que parte da culpa é disso e parte do professor, sempre
a culpa é do professor, né, mas mesmo com essas dificuldades de
sobe e desce do moinho, né, mesmo com os ventos contrarios na
nossa prética laboral, nesta préatica, nossa aqui, eu vi que nés
temos que olhar mais aquele sujeito que ta ali no estagio uma
pessoa que precisa de mim de alguma forma e que eu me sinto
hoje, € um estagiario sendo supervisionado pelo meu aluno.
(Laplace)

Os excertos nos possibilitam depreender que os interlocutores passaram a ver o estagio
como experiéncia formativa fecunda para os estagiarios e para si mesmos, assumindo
ponderacOes futuras sobre sua conduta enquanto supervisores e a necessidade de insistir nas
mudangas mesmo diante das dificuldades que se apresentam no contexto. As certezas, nesse
sentido, deram lugar as davidas e estas mantém ativo o pensamento reflexivo. A pesquisa
narrativa revela-se alicerce para a triplice aventura citada por Pineau (2012): expressar,
socializar e formar, produzindo um sujeito inédito com conhecimentos préprios e originais que
ndo sdo estanques, tendem a articular-se as especificidades educativas.

Diante do exposto, a supervisdo de estagios se delineou como expressiva situacdo
disparadora de reflex6es que podem ser convertidas em ressignificagdo de acdes e mudancas
na pratica dos professores supervisores. Esses, por sua vez, adotam uma postura de
disponibilidade para aprender que reafirma o estagio como espaco formativo para si e, para

além disso, delineia a pesquisa narrativa como estratégia de formagé&o.
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A Fada-Mae estava na porta, esperando por elas.

- Onde estiveram?

- No horizonte, mamae. Essa professora ndo ensina falando,
ndo. Ela ensina indo.

Mas a Fada-Mae nao era boba: foi la dentro e, em vez de
vinte estrelinhas, trouxe trinta, para o pagamento.

- Muito obrigada - disse ela. - Nunca vi minha filha gostar
tanto de uma licao.

A Professora ndo quis receber:- Nao vou cobrar nada por
essa aula. Eu é que aprendi muito com a sua filha.

A epigrafe que inicia esta sessdo ilustra nossa caminhada no desenvolvimento da
pesquisa. Durante esse percurso em que realizamos leituras, propusemos encontros formativos
com os interlocutores, constatamos limites e possibilidades de uma pratica pautada na reflexdo,
levantamos hipdteses, obtivemos alguns éxitos e alguns insucessos, sempre tendo como objeto
as aprendizagens docentes dos professores supervisores, ao avistar o horizonte, constatamos:
muito mais nds aprendemos nesse trajeto formativo.

Ao propor este estudo, compomos um quadro tedrico-empirico que pode contribuir
sobremaneira com a discussao a respeito da formacao de professores, posto que, trouxemos
para a discussdo aspectos relativos a experiéncia como algo que nos afeta, ao estagio
supervisionado como possibilidade formativa para o professor supervisor, as aprendizagens
docentes desenvolvidas na supervisdo de estagio, que pode ser espaco de relevantes
experiéncias e aprendizagens para 0s atores que dela participam.

Contudo, neste momento do trabalho faz-se pertinente registrar nossas reflexdes sobre
a vivéncia como pesquisadora e as transformacdes pessoais e profissionais pelas quais passamos
e pretendemos continuar passando.

O interlocutor Laplace, durante uma roda de conversa fez o seguinte registro: “Partilhe
conosco também a sua experiéncia enquanto professora, enquanto formanda, pois eu lhe pego,
se a amiga perceber que pode contribuir de alguma forma na minha parte laboral [...] seria
enriquecedor”.

Dessa fala depreendemos dimens@es imprescindiveis ao professor que ndo quer deixar
as coisas como elas estdo. O primeiro aspecto apontado por ele ¢ “partilha”. O itinerario da
pesquisa nos propiciou entender o verdadeiro significado da palavra em destaque. Até enté&o,
entendiamos partilha como divisdo ou distribuicdo de algo, no caso, conhecimento e

experiéncias. No entanto, proximo a esse horizonte da chegada, percebemos que partilha se
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constitui muito menos de divisdo e muito mais de entrega, troca, implicacdo. Nesse sentido,
mergulhamos nas atividades relativas a pesquisa assumindo uma postura livre para a
aprendizagem e experienciando as rodas de conversa de modo que fomos impactadas pelas
historias, falas e individualidades dos interlocutores, numa relagdo de envolvimento dialético.

Outro ponto ressaltado no enunciado ¢ a classificacdo que recebemos: “formanda”.
Perspectivamos obter um titulo de doutoramento com o0 mesmo vigor que perspectivamos
continuar nossa trilha formativa e jamais deixar de estar em formacao, por entender este como
pré-requisito para ensinar. Assim, surge a Unica certeza que nos acompanha: a da incompletude
e do inacabamento. Tendo as ddvidas como motivo, continuamos a nos mover pela
aprendizagem.

O ultimo aspecto a ser comentado, parte da interacdo dos termos ‘contribuir’ e
‘enriquecer’, citados pelo professor participe da pesquisa. Ao que parece, o primeiro implica
no segundo, pois quando contribuimos com algo, este algo se torna maior, mais rico. A fala do
professor ilustra esta premissa quando ele solicita subsidios a sua pratica. No entanto, a reflexdo
gue emerge vai ao encontro da imbricacdo das palavras contribuir e enriquecer: contribuo
tornando algo mais rico, mas, sobretudo, nessa experiéncia, nos tornamos ricas porque
contribuimos. Nessa direcdo, sentimo-nos, de inicio, insegura e repleta de hipdteses, mesmo
assim, conseguimos estabelecer lagos, participar do dia-a-dia da escola de forma ativa, aprender
com nossos pares, refletir com eles a partir da analise de suas falas. Contudo, tendo a certeza
do inacabamento, permanecemos com duvidas que inspiram a continuidade de nosso processo
formativo e investigativo.

Diante do exposto, tragamos um balanco do estudo partindo do problema proposto
inicialmente e articulando-o0 aos achados que a pesquisa propiciou. No horizonte situamos a
seguinte problematica: De que forma a experiéncia supervisiva no estagio se constitui em fonte
de aprendizagem docente para o professor supervisor?

Para dar conta de responder ao problema, a pesquisa foi trilhada no campo das
narrativas, através da escrita de um memorial e dos desenvolvimentos de rodas de conversa,
encontros formativos nos quais uma ideia, articulada ao tema da pesquisa, € discutida pelos
participes através do didlogo que se institui. Enquanto o memorial se caracteriza por um
momento mais individualizado de reflexao sobre si e de registro, as rodas se configuram como
espaco dialdgico em que as reflexdes sdo empreendidas coletivamente.

Diante dos dados produzidos, procedemos reiteradas leituras dos mesmos, no sentido

de delinear ndcleos de sentido e balizar eixos e indicadores de andlise. A intencdo era
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fragmentar os dados, promovendo uma interacdo com autores que tratam da temaética e,
posteriormente, desenhar uma sintese que contemple as constatacdes do estudo.

O tratamento dos dados nos possibilitou, a partir dos objetivos do estudo, definir eixos
analiticos que se articularam com as questfes de pesquisa. O caminho formativo do professor
supervisor de estagio foi desenhado na intencdo de compreender caracteristicas da formacao
pela qual passaram (e ainda passam) estes profissionais. A experiéncia profissional e a
experiéncia supervisiva delinearam-se como fontes de aprendizagens proficuas ao professor,
permitindo o reencaminhamento de acdes e a revisdo de conceitos estabelecidos.

As historias de vida dos professores supervisores revelaram aproximacfes que 0s
fizeram caminhar para a escolha da docéncia como profissdo, embora essa ndo fosse sua
prioridade formativa. Pelas analises, constatamos que a formacéo inicial, sozinha, ndo da conta
de demarcar, no professor, o sentimento de pertenca a categoria. Aponta, também, a preméncia
de mais formacdo continuada, pois, o ser professor se delineia em um processo de
desenvolvimento profissional, marcado pela experiéncia direta no trabalho, pelas relagdes
sociais estabelecidas pelos professores em ambientes diversos, pelos elos financeiros com a
profissdo e pelas aprendizagens sociais referentes a carreira.

Constatamos, pelo desenvolvimento do estudo, que o estagio supervisionado suscita
interferéncias no processo formativo do professor, amparando possibilidades de
desenvolvimento profissional, mas também se convertendo em limite a pratica reflexiva,
quando o caréater burocréatico e desarticulado da realidade desponta como caracteristicas desta
atividade formativa. Tais caracteristicas, vale ressaltar, ainda se delineiam em formacdes da
atualidade, mas tomar o estagio supervisionado como atividade proficua a reflexdo e a
experiéncia é o caminho que se faz urgente.

As analises dos enunciados nos permitiram atestar que a maneira como os professores
vivenciaram o estagio supervisionado na sua formacao inicial influencia a atuacdo supervisiva,
que pode atribuir maior ou menor importancia a atividade em consequéncia da maneira como
conceberam o estagio enquanto licenciandos. Além disso, constatamos que a formacéo pautada
na racionalidade técnica entrava o desenvolvimento de uma visdo critica e holistica do professor
sobre o fenébmeno educativo, fazendo-os concentrar suas avaliagbes nos resultados e
desconsiderar o processo de construcdo de conhecimento.

Um importante achado do estudo pontua que o sistema escolar, ao considerar todas as
pessoas iguais e suscitar padrdes fixos de atividades, realca as diferencgas individuais dos alunos,
produzindo insucessos e dificuldades de aprendizagem. A evolugdo nos processos de ensino

acontece quando as diferencas individuais s@o consideradas no sentido de conhecer o aluno e
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investir em suas potencialidades, tomando-o como sujeito ativo capaz de construir seu
conhecimento.

Pelo que analisamos, ha muito que se investir na aproximacao entre a instituicdo de
formacgdo de professores e a escola para que, dessa relagdo, possam emergir importantes
aprendizados e processos formativos para ambas instituicdes. Nesse sentido, o Instituto Federal
do Piaui (IFPI), como instituicdo formadora, revela limitacbes no que diz respeito a
configuracdo do estagio supervisionado nas licenciaturas ofertadas em seu ambito, uma vez que
0s estagiarios se espalham em inimeras escolas, dificultando o acompanhamento pelo professor
de estagio e impedindo o maior alinhamento universidade-escola. No entanto, o IFPI caminha
em busca de um modelo formativo que propicie a imersao tedrico-préatica do formando, o que
pode ser clarificado pelo exposto nos projetos de curso da licenciatura, pelos investimentos em
estruturas fisicas e acervo bibliografico mais articulado a uma formacdo fomentada pela
reflex&o do professor.

O estudo revelou que a atuacdo supervisiva pressupbe o desenvolvimento de
aprendizagens, pelo supervisor, que passam pela observacdo atenta as situacfes de ensino,
escuta sensivel aos estagiarios, favorecimento de reflexdes dos estagiarios sobre a pratica
docente e as especificidades da educacdo, além de subsidio a ampliacdo dos conhecimentos
para ensinar (contetdo). A atividade supervisiva precisa ser mais discutida nas escolas e
instituicObes formadoras para que seus objetivos e contornos se tornem mais precisos,
conhecidos por todos os envolvidos, debatidos e, continuamente, revistos. Esta € uma
modalidade formativa que abriga inUmeras potencialidades — muitas vezes ainda embacadas
pela forma como é conduzida - para professores em formacao permanente.

Encadeadas as aprendizagens necessarias a supervisao, estdo as aprendizagens dos
professores supervisores que emergiram da experiéncia supervisiva: a atualizacdo de
conhecimentos, técnicas e estratégias de ensino, a adequacdo da linguagem as realidades
socioculturais dos alunos e o estabelecimento de relagfes interpessoais mais amenas com 0S
discentes sdo algumas delas. Da experiéncia supervisiva, 0s professores supervisores podem
depreender reflexdes importantes e necessarias a reorientacdo de sua pratica. Observar a
necessidade de manter-se em formacao, a reviséo de crencas e valores firmados, a ponderacédo
sobre suas condigdes de trabalho, a identificagdo de deficiéncias na formacéo inicial sdo alguns
exemplos do movimento do pensar critico que os professores realizaram.

A partir das reflexdes empreendidas, os professores procuraram ressignificar suas
acles e préticas, incrementando as aulas com experimentos, considerando os alunos como

participes do processo e ndo somente receptores do conhecimento, diversificacdo de estratégias
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de ensino e atividades que contemplem os diferentes alunos que estdo na escola foram
apontadas como agdes de redirecionamento da préatica. Os professores, no entanto, reconhecem
as dificuldades que se interpem a uma efetiva mudanca.

Entendemos que o exercicio de pensar coletivamente pode viabilizar a expectativa de
Novos cenarios e outros caminhos a serem percorridos por alunos e professores. A escola deve,
para além de estimular, garantir que momentos formativos acontecam com vistas a desenvolver
0 comprometimento dos professores com a mudanca, compartilhar ideias e conhecimentos e
vislumbrar outras possibilidades educativas.

Acreditamos na constru¢cdo de uma cultura na qual se reconhece a escola como
contexto proximo da realidade e, por isso, dindmico, complexo, labirintico, mas construido
socialmente e passivel de transformacdo. O individuo é um-ser-no-mundo e, a partir de suas
experiéncias e dos afetos produzidos, modifica-se e modifica 0 meio em que vive.

O desenvolvimento do estudo confirmou as feicBes de técnica de investigacdo e
formacdo da pesquisa narrativa. Os interlocutores foram instigados a pensar reflexivamente,
através de seus escritos e de suas falas, ponderando seus anseios, partilhando suas ideias,
desmistificando suas crencas e, nesse sentido, delinearam mudancas de opinido no decorrer do
processo e perspectivaram importantes alteracdes em suas praticas supervisivas a partir das
reflex6es empreendidas por essa modalidade de pesquisa. Reiteramos que a mudanca é processo
e, como tal, necessita de investimento constante nas oportunidades de reflexdo pessoal e
coletiva para que aconteca.

Diante do exposto, a tese desenhada quando do inicio do estudo - a experiéncia
supervisiva no estagio possibilita, ao supervisor, reflexdo sobre a pratica e ressignificaces de
acoes, constituindo-se em situacdo formativa e fonte de aprendizagem docente para o supervisor
- confirmou-se pelos achados da pesquisa. Consideramos necessario um investimento proficuo
na supervisao na certeza de que esta atividade pode se consolidar como espaco formativo
legitimo para todos as atores implicados. A supervisao de estagio assume, nessa direcdo, a
atribuicdo de formacdo continua demarcada por um projeto interventivo pensado e elaborado
pelos atores implicados: professores da instituicdo formadora, estagiarios e professores
supervisores que, coletivamente, levantariam necessidades, interesses, anseios e construiriam
possibilidades para a supervisao.

A perspectiva € consolidar a supervisdo como espaco formativo para todos os
implicados, em um planeamento que contemple observagéo, intervengdo, avaliagdo e

reencaminhamento de a¢des no bojo do estagio supervisionado, tendo como objeto de analise
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as préticas desenvolvidas. As rodas de conversa entre estagiarios e professores pode se
configurar como esse momento formativo e reflexivo durante o estagio.

Esse desenho pode descompartimentalizar a pratica docente, estabelecer vinculos mais
préximos entre os pares e entre instituicGes, além de produzir experiéncias capazes de tocar 0s
sujeitos e enredar novos caminhos educativos.

Por fim, realgamos que o estudo pretendeu descortinar a experiéncia supervisiva como
fonte de aprendizagem docente para o supervisor e contribuir com os debates acerca da
formacéo de professores. Entretanto, ao tempo que afirmamos que o trabalho pode engendrar
novos estudos, focalizando a tematica, apontamos que este ndo termina aqui, mas sinaliza um

consideravel horizonte dentre os varios que, sem duvida, existem.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMODECONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo do projeto: O ESTAGIO SUPERVISIONADO E AS APRENDIZAGENS
DOCENTES DE PROFESSORES DA ESCOLA CAMPO DE ESTAGIO

Pesquisador responsavel: BARBARA MARIA MACEDO MENDES

Co-pesquisador: Emanoela Moreira Maciel

Instituicdo/Departamento: Universidade Federal do Piaui/Centro de Ciéncias da Educagao

Telefone para contato: (86) 9987 1811/ (86) 9924 2299

Local da coleta de dados: CENTRO ESTADUAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL PAULO
FERRAZ

Caro professor,

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario, de uma pesquisa, em nivel
de doutorado, sobre as aprendizagens docentes de professores da escola campo de estagio
durante a atividade formativa do estagio supervisionado. Antes de concordar em participar desta
pesquisa, é importante que conheca detalhadamente as informac6es contidas neste documento.
Para isso, leia-o com atencdo e, fique a vontade para esclarecer quaisquer duvidas com a
pesquisadora responsavel. Caso concorde em participar da pesquisa, assine duas vias impressas
deste documento. Uma ficara em seu poder e outra em poder da pesquisadora responsavel. Em
caso de recusa, agradecemos sua atencao.

O objetivo desta pesquisa € analisar o estagio supervisionado como fonte de
aprendizagem docente para o professor da escola campo de estagio, considerando sua
configuracdo como espaco formativo. Para tanto, elegemos como objetivos especificos:

Compreender o estagio supervisionado nos cursos de licenciatura no &mbito do IFPI; Identificar



130

as aprendizagens docentes desenvolvidas pelos professores da escola campo de estagio, a partir
de sua relagdo com os alunos em estagio supervisionado; Caracterizar o estagio supervisionado
como fonte de aprendizagem docente do professor da escola campo de estagio.

A natureza da pesquisa é qualitativa, uma vez que esta abordagem responde a questfes
especificas e considera o significado que as pessoas atribuem a elas. No &mbito da pesquisa
qualitativa, optamos pelo método autobiografico, que permite ao sujeito tomar consciéncia de
si e de suas experiéncias, atraves de narrativas, que sdo uma forma especial de escrever sobre
si e sobre as experiéncias vividas.

Sua participacdo envolve a concessdo de uma entrevista a pesquisadora responsavel, a
participacdo em 4 (quatro) reunides — doravante denominadas rodas de conversa — e a escrita
de um texto em forma de memorial. A entrevista serd gravada em audio, depois transcrita para
o formato texto e, na sequéncia voltara para sua leitura e aprovagdo. Uma vez de acordo com a
entrevista transcrita, vocé sera convidado a participar das rodas de conversa, que consistem em
praticas dialégicas em pesquisa, que possibilitam o exercicio de pensar compartilhado
(FIGUEIREDO; QUEIROZ, 2012).

Na ultima etapa da producédo dos dados da pesquisa, vocé deve produzir um memorial,
que consiste em texto escrito a partir de um roteiro de questdes previamente elaboradas. Apos
sua participacdo nestes trés instrumentos de pesquisa, os dados serdo submetidos a analise.

E importante citar que a participacdo no processo desta pesquisa nio acarretard
nenhum tipo de 6nus moral, psiquico ou financeiro a vocé. Além disso, a qualquer tempo, vocé
podera ter acesso aos dados produzidos e, também, desistir de continuar participando. Em
nenhum momento sua identidade seré revelada no corpo do texto da tese, nem mesmo quando
da defesa e divulgacéo da mesma.

Esta pesquisa contribuird com a discussdo tedrico-metodolégica em torno da formacéo
de professores, especificamente das aprendizagens docentes e do estagio supervisionado, e sua

participacdo enriquecera sobremaneira a analise efetiva dos temas supramencionados.

Consentimento de Participagdo como Interlocutor de Pesquisa

Eu, , portador de
RGn° , concordo em participar como sujeito da pesquisa intitulada “O
Estagio Supervisionado eas Aprendizagens Docentes de Professores da Escola Campo de
Estagio”, de responsabilidade da Prof. Dra. Barbara Maria Macédo Mendes
PPGED/CCE/UFPI, participando da entrevista narrativa, das rodas de conversa e da producao
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escrita do memorial, sobre minhas aprendizagens engquanto supervisor de estagio. Ressalto que
discuti com a Prof. Dra. Béarbara Maria Macédo Mendes e sua orientanda Emanoela Moreira
Maciel sobre minha participacdo neste estudo. Para mim, ficam claros os propdsitos, 0s
procedimentos a serem utilizados, seus possiveis desconfortos e riscos, as garantias de
confidencialidade e de esclarecimentos permanentes. Ficou claro também que minha
participacdo € isenta de despesas. Assim, concordo em participar voluntariamente desta
pesquisa, certo de que poderei retirar meu consentimento a qualquer momento, antes ou durante
a realizacdo da pesquisa, sem qualquer penalidade, prejuizo ou perca de qualquer natureza.

Teresina, de de 2015.

Nome e assinatura

Presenciamos a solicitaco de consentimento, esclarecimentos sobre a pesquisa e aceite de participagédo
do interlocutor.

Nome:
RG: Assinatura:
Nome:
RG: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e Esclarecido deste

interlocutor de pesquisa ou representante legal, para a participagdo neste estudo.

Teresina, de de 2015.

Assinatura o Pesquisador Responsavel

Observagdes Complementares: Caso tenha alguma consideragdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em
contato com o Comité de Etica e Pesquisa da UFPI e verifique sua validade.

Comité de Etica em Pesquisa, Campus Petronio Portela — Bairro Ininga, Centro de Convivéncia, L09 e 10. CEP:


mailto:cep.ufpi@ufpi.br

APENDICE B - ROTEIRO PARA ELABORACAO DO MEMORIAL

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TITULODA PESQUISA:O ESTAGIO SUPERVISIONADO E AS APRENDIZAGENS
DOCENTES DE PROFESSORES DA ESCOLA CAMPO

Caro(a) professor(a),

Neste momento da pesquisa, vocé escrevera um memorial com o objetivo de produzir
dados a serem analisados na tese. O memorial é um texto em que o autor faz um relato da
prépria vida e, orientado pro um roteiro de questdes, procura apresentar os acontecimentos mais
importantes para reconstruir sua trajetoria profissional, pessoal e social. A perspectiva de escrita
é analitico-reflexiva: ao descrever um fato, temos a possibilidade de aprecia-lo e depreender
reflexdes e reelaboragdes intelectuais.

O Memorial é uma técnica de Pesquisa Narrativa — método de pesquisa qualitativa que,
segundo Josso (2007), potencializa analises sobre a formacao e identidade profissional docente.
A escrita memorialistica articula processos de formacdo, de autoconhecimento e de
aprendizagem. Assim, a escrita do Memorial possibilitard investigar um contexto, permitir a
reflexdo sobre ele e, ainda, produzir novos conhecimentos.

Diversos autores ressaltam a importancia da escrita de narrativas como processo de
formagéo e (auto) formacéo, uma vez que oportuniza descrever as acOes, pensar sobre elas e
redireciona-las. Para Finger e N6voa (1988), o Memorial € 0 momento em que cada participante
procura refletir sobre seu processo de formacdo e tomar consciéncia das estratégias, dos espacos
e dos momentos que, para ele, foram formadores ao longo da sua vida.

Narrar, embora seja um ato relativamente simples, vai além da elaboracéo de uma lista
de acontecimentos, pois pressupde encadear e vincular tais acontecimentos, tanto com relagao

ao tempo cronoldgico, como no sentido. Para Jovchelovitch e Bauer (2002), através da escrita
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narrativa, as pessoas lembram os acontecidos, sequenciam suas experiéncias,elaboram
possiveis explicacdes, e articulam os acontecimentos que constroem sua vida individual e
social.

No Memorial, vocé é autor, escritor, narrador e personagem da sua historia. VVocé é o
protagonista. A vivéncia do duplo papel de ator e investigador da prépria vida pode dar a vocé
consciéncia de si e de suas aprendizagens.

Entdo, agora é a sua vez. Construa seu Memorial. Recomendo que vocé escreva seu
texto corrido, sem divis@es ou tépicos. Conte a sua historia comecando por onde achar melhor
e registrando fatos e acontecimentos de acordo com o aparecimento deles em sua memoria.
Para auxiliar a escrita de seu memorial, sugiro alguns itens listados abaixo. N&o é necessario
seguir a ordem em que eles aparecem. VVocé pode recorrer a fotos, documentos, amigos para

contar sua historia. Pode, ainda, citar datas, lugares e pessoas, poistodas essas informacdes

serdo mantidas no mais absoluto sigilo, inclusive sua identidade.

TEMA GERAL.: A supervisao de estagio como fonte de aprendizagem docente

e Como cheguei a profissdo docente? Indique as influéncias e referéncias que o (a)
fizeram seguir a carreira docente.

e Conte sobre os acontecimentos que mais marcaram sua formacao inicial.

e Descreva as principais dificuldades enfrentadas em sua formacé&o inicial.

e Aponte alguns aspectos referentes a carreira docente que vocé aprendeu na formacgédo
inicial.

¢ Indique alguns aspectos que vocé aprendeu pela experiéncia como professor.

e Relate algumas de suas experiéncias com o estagio supervisionado (ainda como
professor em formacdo inicial e j& como profissional graduado). Faca consideracdes
sobre a maneira que essas experiéncias o(a) afetaram.

e Descreva sua atuagdo como supervisor de estagio caracterizando sua relagdo com o0s(as)
estagiarios(as).

e Caracterize aspectos de sua formagdo que vocé relembrou a partir da experiéncia como
supervisor de estagio.

e Relate se vocé aprendeu algo novo a partir da experiéncia como supervisor. Indique

quais foram essas aprendizagens.
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e Vocé considera que essa experiéncia como supervisor de estagios ocasionou alguma

mudanca em sua pratica como professor? Se sim, indigue essas mudancas.

Boas lembrancas e 6timos reencontros!
Emanoela Moreira Maciel

Doutoranda em Educacéo da UFPI



APENDICE C - ESTRUTURA DAS RODAS DE CONVERSA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI

CAMPUS MINISTRO PETRONIO PORTELLA
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

TITULODA PESQUISA: O ESTAGIO SUPERVISIONADO E AS APRENDIZAGENS
DOCENTES DE PROFESSORES SUPERVISORES

1° RODA - MOBILIZACAO
OBJETIVOS:
v Conhecer a pesquisa e suas particularidades;
v Aderir, como voluntério(a), a participacdo na pesquisa.
PAUTA:
1. Apresentacdo do grupo e da pesquisadora.
2. Apresentacdo da pesquisa, de seus objetivos, metodologia, formas de participacao, entre
outras informacBes importantes.
3. Convite do grupo a participacdo e adesdo a pesquisa.
4. Assinatura dos termos de Cessdo e Consentimento.

2° RODA - ELUCIDACAO

OBJETIVO:
v Entender as técnicas de producdo dos dados da pesquisa.
PAUTA:
1. Explicagéo sobre o memorial e do roteiro de questdes que devem orientar a escrita.
2. Entrega das pastas individuais com as paginas do memorial e explicacfes sobre o
mesmo.
3. Tempo para tirar davidas.

4. Explicacdo sobre as rodas de conversa.
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3° RODA — A EXPERIENCIA SUPERVISIVA

OBJETIVOS:
v" Discutir sobre a supervisao de estagio;
v" Entender o papel do supervisor como formador de professores.
v' Refletir acerca da atuagdo como supervisor de estagio.

PAUTA:
1. Vivéncia grupal: Teia supervisiva
Os participes ficam em circulo. A pesquisadora inicia a vivéncia com um novelo de ld e
explica que cada um que receber este objeto deve responder a uma questdo, segurar a
ponta do fio de 1 e jogar para um (a) colega. Ao final, uma teia terd se formado e o grupo
analisa as considerac0es feitas. As questdes a serem respondidas séo as seguintes:
e Como desempenho minha fungédo de supervisor de estagio?
e Sou responsavel pela formacdo dos professores que recebo em sala de aula para
estagiar?
e Que orientagdes costumo dar aos estagiarios que recebo em sala de aula?
e Quiais as considerac@es que faco, aos estagiarios, sobre minha carreira docente?
e Ainda estou em processo de formacédo docente? Por qué?
e Permito-me aprender algo novo com os estagiarios?
e Interesso-me pelas estratégias e metodologias diferentes que 0s estagiarios trazem para
a sala de aula? Como demonstro esse interesse?
e Modifiquei algum aspecto da minha pratica em consequéncia do que vivi como
supervisor?

2. Avaliacdo da roda (ficha de avaliacdo).

4° RODA — NUANCES DA SUPERVISAO DE ESTAGIO: PRISMA REFLEXIVO

OBJETIVOS:
v'Identificar aprendizagens desenvolvidas durante a supervisao de estagios.
v’ Caracterizar mudancas na pratica docente a partir da experiéncia de supervisdo de
estagio.

v" Discutir a supervisdo de estagio como espago formativo para o supervisor;
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PAUTA:
1. Acolhida — Responder, através de escrita, ao questionamento:
v Como estou chegando a esta roda?
2. Prisma reflexivo: A partir de questdes geradoras destacadas nas trés faces de um prisma
de base triangular, os interlocutores tecem consideracdes e reflexdes ndo so sobre a
questdo apresentada, mas também sobre as consideracGes dos colegas, estabelecendo

dialogo pedagdgico com seus pares.

Questao geradora: -

it ruisor
O que é necessario para ser um supe

de estagio eficiente?

Questao geradora:

Como se da minha relacao e meu convivio
com os estagiarios?

Questao geradora:

Como considero o estagio supervisionado no

IFPI com a configuracao que apresenta
atualmente?

3. Avaliacdo do encontro: Responder ao questionamento:

v' Como estou saindo desta experiéncia como participe da pesquisa?

5° RODA: APRENDIZAGEM NA SUPERVISAO DE ESTAGIO
OBJETIVOS:

v" Avaliar o préprio processo de aprendizagem na experiéncia supervisiva;

v" Ponderar acerca de ressignificacbes da pratica a partir da supervisdo de estagios;

v" Refletir sobre a participacdo na pesquisa.
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1.

ok w0 N
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Mobilizacdo de conhecimentos prévios sobre a musica Roda Viva, de Chico Buarque

de Holanda.

Audicgdo da musica e comentarios livres sobre ela.

Leitura da letra e das interpelagOes reflexivas postas no decorrer dela.

Consideracdes da pesquisadora sobre o processo de pesquisa.

Lanche

RODA VIVA (Chico Buargue)

Tem dias que a gente se sente
Como quem partiu ou morreu

A gente estancou de repente

Ou foi 0 mundo entdo que cresceu

O que de fato aprendi com a experiéncia

supervisiva para que eu ndo estanque
na docéncia e acompanhe a evolucéo
do mundo?

A gente quer ter voz ativa
No nosso destino mandar

Como tive ac¢do e autonomia em minha
pratica supervisiva?

Mas eis que chega a roda-viva
E carrega o destino pra la

Roda mundo, roda-gigante
Rodamoinho, roda pido

O tempo rodou num instante
Nas voltas do meu coragéo

A gente vai contra a corrente
Até ndo poder resistir

Na volta do barco € que sente
O quanto deixou de cumprir

Como ressignifiquei minha pratica a
partir dessa experiéncia, mesmo com as
dificuldades cotidianas?

Faz tempo que a gente cultiva

A roda da saia, a mulata

N&o quer mais rodar, ndo senhor
Né&o posso fazer serenata

A roda de samba acabou

A gente toma a iniciativa

Viola narua, a cantar

Que iniciativas tomei na minha prética
depois da experiéncia de supervisionar
estagios?

Mas eis gue chega a roda-viva
E carrega a viola pra la

Roda mundo, roda-gigante
Rodamoinho, roda pido

O tempo rodou num instante
Nas voltas do meu coragdo

O samba, a viola, a roseira
Um dia a fogueira queimou
Foi tudo ilusdo passageira
Que a brisa primeira levou

No peito a saudade cativa

Faz forga pro tempo parar
Mas eis que chega a roda-viva
E carrega a saudade pra la

Como me senti nesse processo de
participe da pesquisa?

Roda mundo, roda-gigante
Rodamoinho, roda pido

O tempo rodou num instante
Nas voltas do meu coracéo







ANEXO A - APROFESSORA DE HORIZONTOLOGIA

A PROFESSORA DE HORIZONTOLOGIA
(Historia Completa)

Fernanda Lopes de Almeida

Jé tinha parado a chuva e Clara Luz estava louca que a Gota voltasse. Felizmente a
Fada-Mé&e veio com uma novidade:

- Minha filha, hoje vem uma professora nova. VVocé vai ter a sua primeira aula de
horizontologia.

- O que € iss0?

- E saber tudo sobre o horizonte. As criangas la da Terra aprendem geografia. As fadas
aprendem horizontologia.

- Acho que vou gostar dessa aula - disse Clara Luz.

O sininho da porta bateu: era a professora que vinha chegando. Clara Luz correu ao
encontro dela:

- Bom dia! Estou louca para aprender tudo sobre horizontes!

- Que bom! - respondeu a professora. - Gosto de alunos assim entusiasmados.

A professora era uma fada muito mocinha, que tinha acabado de se formar em
professora de fadinhas. Sabia horizontolologia na ponta da lingua. A Fada-Mae ofereceu um
cafezinho de p6-de-meia-noite e depois deixou Clara Luz e a Professora sozinhas.

- Muito bem - disse a Professora. - Primeiro quero ver o que vocé ja sabe. Sabe alguma
coisa sobre o horizonte?

- Saber, mesmo, néo sei, ndo. Mas tenho muitas opinides.

- OpiniGes?

- E, sim. Quer que diga?

- Quero - respondeu a Professora, muito espantada.

- A minha primeira opinido € que ndo existe um horizonte s6. Existem muitos.

- Estd enganada - disse a Professora. - Horizonte € s6 um!

- Eu sei que todos acham que é s6 um. Mas justamente vou escrever um livro, chamado
Horizontes Novos.

- Vocé vai escrever um livro? - perguntou a Professora, cada vez mais admirada.
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- Vou. Eu acho que crianca também pode escrever livros, se quiser, a senhora ndo
acha?

- Acho, sim. - Pois nesse livro eu vou dizer todas as minhas idéias sobre o horizonte.

- S&o muitas? - quis saber a Professora.

- Um monte. Por exemplo: eu acho que n6s duas ndo deviamos estar aqui.

- Ué!l Deviamos estar onde, entdo?

- No horizonte, mesmo. Assim, em vez da senhora ficar falando, bastava me mostrar
as coisas e eu entendia logo. Sou muito boa para entender.

- J& percebi - disse a Professora.

- Tenho muita pena das professoras, coitadas falam tanto!

- E verdade - respondeu a Professora, com um suspiro.

Clara Luz ficou muito contente: - Entdo, se esta de acordo, por que nao vamos para o
horizonte ja?

A professora levou um susto: - N&o pode ser! - Por qué? - N&o sei se é permitido...
Né&o foi assim que eu aprendi horizontologia no colégio...

- Por isso é que a senhora é tdo magrinha. - Hein? - Coitada, levou anos aprendendo
horizontologia sentada!

- A professora levantou-se de repente: - Sabe de uma coisa? Vamos!

Clara Luz ficou radiante: - Eu sabia que ia gostar dessa aula.

E foram. - Viu como é facil ir? - perguntou Clara Luz, enquanto voavam, de maos
dadas.

- E mesmo. Nunca pensei que fosse t&o facil! - respondeu a Professora.

Ela passava o dia dando licdes para sustentar a mée, uma fada velhinha, que ja ndo
podia trabalhar nem fazer magicas. Ganhava vinte estrelinhas por aula e ndo tinha tempo para
passeios. Agora, com o ar puro lhe batendo no rosto, estava até mais coradinha.

- A senhora é bem bonita, sabe? - disse Clara Luz.

- Acha?- perguntou a Professora com um sorriso.

Nisso, chegaram. A Professora foi a primeira a pular sobre o horizonte. Estava tdo
alegre que se esqueceu que era professora e saiu aos pulos, com os cabelos voando: - Viva!
Estou no horizonte!

Clara Luz foi atréas, também muito contente. Um navio ia justamente aparecendo no
horizonte.

- Aproveite! - gritou Clara Luz. A Professora aproveitou. Segurou 0 navio na mao,

como se ele fosse um brinquedo. O navio ia cheio de gente, que estava voltando da Europa, mas
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ninguém percebeu o0 que estava acontecendo. SO ficaram todos alegres. E o comandante
resolveu dar um baile. A Professora, em crianga, nunca tivera brinquedos, porque era muito
pobre. Ficou encantada:

- Olhe s0, que gracinha! Estdo dancando, 1& dentro! Ela se sentia como as criancas,
quando vao ao teatrinho de bonecos. Ficaram as duas se divertindo, muito tempo, com aquele
teatrinho. Depois, a Professora colocou 0 navio no mar, com tanto cuidado que ndo levantou a
menor ondinha. E o navio, assim que saiu do horizonte, virou navio grande de novo, cheio de
gente grande. A Professora, agora, estava coradissima e como os olhos brilhando. Ter um
brinquedo tinha feito um bem enorme a ela.

- Vamos brincar de escorregar no arco-iris? - convidou Clara Luz. Dessa vez a
Professora nem se lembrou de pensar se seria permitido, ou ndo. Foi logo subindo por um lado
do arco-iris e escorregando pelo outro, com os bracos para o ar: - L& vou eu!

No principio, como ndo tinha prética, escorregava muito desajeitada e Clara Luz
morria de rir. Mas logo se habituou e mostrou que tinha um jeitinho louco para escorregar no
arco-iris. Escorregava de costas, de frente, em pé e até dancando. Clara Luz fazia tudo para
imita-la, mas a verdade é que ndo conseguia tdo bem. Tinha acontecido uma magica com o
cabelo da Professora: agora estava dividido em duas trancas, igualzinho ao que ela usava
quando tinha dez anos. Clara Luz estava notando isso, mas ndo disse nada. A Professora ainda
ndo tinha percebido o que lhe acontecera.

- Agora - disse Clara Luz, - a senhora ndo quer dar uma espiada nos outros horizontes?

- Que outros, querida? So6 existe um.

- Entdo olhe para 1a!

A Professora, que s6 estava olhando para cé, concordou em olhar para |4, ja que Clara
Luz fazia questdo. E viu mais de dez horizontes, um depois do outro.

- Néo é possivel, Clara Luz! Estou vendo dez!

- E? Ent3o a senhora é formidavel em horizontologia, mesmo. Eu s6 estou vendo sete.

- Mas ndo é possivel, Clara Luz! Sera que ndo estamos sonhando?

- Claro que ndo. Esta sonhando é quem sé vé um.

La longe, na Via Lactea, a Fada-Mae tocou o sininho, para avisar que ja tinha acabado
alicdo. Clara Luz e a Professora voltaram voando, rindo da cara das fadas que abriam as janelas
e comentavam uma com as outras:

- Que professora, essa! Onde ja se viu dar licdo, assim? Brincando no meio da aula!

A Fada-Mée estava na porta, esperando por elas.

- Onde estiveram?
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- No horizonte, mamée. Essa professora ndo ensina falando, ndo. Ela ensina indo.

A Professora encabulou: s6 agora reparara que estava de trancinhas. Que iria pensar a
Fada-Mé&e? Mas a Fada-Mae néo era boba: foi Ia dentro e, em vez de vinte estrelinhas, trouxe
trinta, para o pagamento.

- Muito obrigada - disse ela. - Nunca vi minha filha gostar tanto de uma licéo.

A Professora ndo quis receber:- N&o vou cobrar nada por essa aula. Eu é que aprendi
muito com a sua filha.

- Né&o acredite, mamae! Ela é a professora melhor que eu ja tive.

A Fada-Mae ja tinha percebido isso. Insistiu em pagar as trinta estrelinhas e pediu a

Professora que ndo deixasse de voltar, duas vezes por semana.
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DOCENTES DE PROFESSORES DA ESCOLA, que tem como pesguisador responsavel Barbara Marla
Macado Mendes.
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Comdimmglia o Perscar BBSTTT

haa mails e um ano.”

Objatheo da Pasquisa:

"Cojetivo primano

Andlisar o estagio supsnvisionado como forie de aprendzagem docente para o professor da escola campo
de estagio, conslderanto s:ua configuragdo como espaco formative.

Objetvo Secundanc:

Compresnder o eslaglo supsrvisionado nos cursds de licandiatura no amiio do IFPL, ldentficar as
aprendzagens docentss desenvoividas pelos professores da escola campo de estaglo, a partlr de sua
relacao com o5 Alunce em eslagio supenisionads; Caracterizar o estaglo supsrdslonado como Tonte &
aprendizagem docenis do profiessor da escola campo de estaglo.”
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