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RESUMO

Esta investigacdo tem por objetivo central analisar a relagéo entre teoria e préatica presente
no Estagio Supervisionado do curso de Pedagogia e o significado atribuido a esse componente
curricular desenvolvido no curso de formagdo inicial, pelos discentes e pedagogos que hoje
atuam no ensino fundamental em algumas escolas publicas e particulares da cidade de Juiz de
Fora. Buscam-se possiveis relacdes entre as experiéncias vividas no estagio e a pratica
pedagdgica atual desses profissionais. O estagio supervisionado nesta pesquisa caracteriza-se
enquanto campo de conhecimento e também valiosa oportunidade de imersdo no campo
profissional favorecendo a construgdo de uma praxis educativa. A praxis educativa é
entendida, na perspectiva de Vasquez, como pratica intencional, interpretativa e criadora
sendo neste sentido transformadora. Além desse autor, esta pesquisa toma como base as
principais contribuicdes tedricas de diversos pesquisadores como: Libaneo, Pimenta, Franco,
Tardif, Bourdieu, Giddens entre outros. Para atingir os objetivos propostos e realizar analises
mais sistematizadas que permitam uma nova visdo sobre os processos de formacdo do
pedagogo, principalmente o relacionado ao estagio supervisionado, optou-se por implementar
trés tipos de procedimentos de coleta e analise de dados. O primeiro refere-se a uma analise
documental, através da qual se focaliza a base legal que sustenta as concepcdes sobre o
pedagogo e a sua formagdo. O segundo conjunto de informagOes utilizadas e analisadas
refere-se a dados secundarios, cuja fonte € uma pesquisa interinstitucional intitulada “A
Formagéo, o Trabalho dos Docentes que atuam no Ensino Fundamental e a Avaliagdo
Sistémica das Escolas Mineiras: um estudo comparado”, coordenada por Calderano (2009)
dentro da qual foi desenvolvido um survey contendo, entre outros aspectos, questoes relativas
ao estagio. Decorrente dos estudos documentais e tematicos e da anélise da pesquisa
interinstitucional definiu-se o terceiro tipo de procedimento de coleta e analise de dados
realizado através de entrevistas com professores da escola basica e com estudantes de
Pedagogia de uma Faculdade particular da cidade de Juiz de Fora. Foram escolhidos dois
subconjuntos de professores com 0s quais se realizou, separadamente, uma entrevista semi-
estruturada. Também as discentes do sétimo periodo do curso de Pedagogia da Faculdade
Metodista Granbery (FMG) que ja concluiram o estagio curricular constituiram parte do
universo dessa investigacdo e participaram, em outro momento, de entrevista semi-
estruturada. Além dos dados coletados a partir destas entrevistas procedeu-se a analise dos
documentos especificos de estagio: Plano de Atividade de Estagio e Relatdrio de Estagio das
discentes, sujeitos desta pesquisa. Tal levantamento permitiu a sistematizacdo de pistas sobre
os significados construidos a partir da vivéncia dessa atividade no campo profissional. Esta
pesquisa pauta-se na ideia de que o estadgio pode representar um momento privilegiado de
sintese teorico-pratica, embora ndo se constitua o Unico espago para tal aproximacéo. Apesar
dessa ideia pautar toda a discussdo neste trabalho, a andlise dos dados aponta ainda um
distanciamento entre espaco de formacdo profissional e campo profissional dificultando a
construcdo de saberes pedagogicos necessarios a construcdo de identidade numa perspectiva
em que a articulacdo teoria, pratica e reflexdo seja orientadora da atuagdo profissional do
pedagogo.

PALAVRAS-CHAVE: Estégio Supervisionado. Formagéo do Pedagogo.
Praxis educativa. Relacdo teoria e pratica. Saberes docentes.



ABSTRACT

This investigation is aimed to analyze the relation between theory and practice present in the
Pedagogy course’s supervised internship and the meaning assigned to that part of the
curriculum developed in the initial training course, by students and pedagogues who now
work in primary education in some public and private schools of the city of Juiz de Fora. It
seeks possible connections between the lived experiences on the internship and the current
pedagogical practice of these professionals. The supervised internship, in this research, is
characterized as a field of knowledge and also valuable opportunity for immersion in the
professional field favoring the construction of an educational praxis. The educational praxis is
understood, in view of Vasquez, as intentional practice, interpretive, creative and
transformative in this sense. Besides this author, this research builds on the major theoretical
contributions of various researchers such as: Libaneo, Pimenta, Franco, Tardif, Bourdieu,
Giddens and others. To achieve the proposed goals and achieve more systematic observations
and analysis that enable a new insight into the processes of pedagogue training, mainly related
to the supervised internship, was chosen to implement three types of procedures for collecting
and analyzing data. The first refers to a documentary analysis through which focuses on the
legal basis that maintains the conceptions about the pedagogue and their training. The second
set of information used and analyzed refers to secondary data, whose source is a research
among various institutions entitled “The Formation, the Work of Teachers who work in
Elementary Education and the Systemic Assessment of Schools from Minas Gerais: a
comparative study”, coordinated by Calderano (2009) within which a survey was developed
containing, among other aspects, issues relating to internship. Resulting from documentary
studies and thematic analysis of institutional research was defined the third type of collection
procedure and data analysis, conducted through interviews with primary school teachers and
students of Pedagogy of a particular Faculty of Juiz of Fora. Two subsets of teachers were
selected with whom held separately in a semi-structured interview. Also, the students of the
seventh period of the Pedagogy Course of the Faculdade Metodista Granbery (FMG) who
have completed the curricular internship, constituted part of the universe of this research and
participated in another moment of semi-structured interview. Besides the data collected from
these interviews the study proceeded with the analysis of specific documents of internship:
Plan Activity of Internship and Internship Report — from the students, subjects of this
research. This research allowed the systematization of clues about the meaning built from the
experience of this activity in the professional field. This research is based on the idea that the
internship may represent a privileged moment of theoretical and practical synthesis although
it does not constitute the only space for such an approach. While this idea guided the whole
discussion, in this paper the analysis of the data also shows a gap between space of
professional training and professional field hindering the construction of pedagogical
knowledge required for the construction of identity within a perspective in which the
integration of theory, practice and reflection is the guiding professional role of the pedagogue.

KEYWORDS: Supervised Internship. Educator Training. Educational Praxis. Theory and
Practice Relation. Teacher Knowledge.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - INSTITUICAO QUE O ENTREVISTADO CONCLUIU OU
ESTA FAZENDO O CURSO DE PEDAGOGIA (RECql.7) (Dados de
JUIZ DB FOTQ) ..ottt

Tabela 2 - OPINIAO DO ENTREVISTADO SOBRE SEU ESTAQIO
CURRICULAR, REALIZADO NO SEU CURSO DE FORMACAO,
SEGUNDO AS AFIRMACOES ABAIXO (q.23) (Dados de Juiz de

Tabela 3 - MAIOR CONTRIBUICAO PARA SUA FORMACAO COMO
PROFESSOR (q 38) (Dados de Juiz de FOra).........c.ccocueireninenenenenenieniee

61



SUMARIO

INTRODUGAOQ ...ttt

METODOLOGIA ..o

1.1 Questdes de investigacdo, objetivos geral e especificos............ccccerunen.
1.2 UNIVEIS0 da PESQUISA. ....vveveivieieiiieiteitieitesieesiese et sre e sre s e sreesae e enaesrean
1.3 Especificagdo das etapas da pesquisa e procedimentos: coleta e
analise dos dados, definiCao d0S SUJEITOS........cucvriririnereresese e
1.4 O referencial teérico metodoldgico orientador do estudo...................

A FORMACAO DO PEDAGOGO: a relagdo do Estagio com os
elementos fundantes da praxis edUCAtIVA.............ccocererineieieneieiceeeea

2.1 Identidade profissional: a questio dos saberes e a relagdo teoria e
pratica na formacgao do Professor. ...
2.2 O eStAQIO CUITICUIAY .....c.ecviciiee e

ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS QUE INFLUENCIARAM OU
FORAM INFLUENCIADOS POR DIVERSAS CONCEPCOES DO
PROCESSO DE FORMACAO DE PEDAGOGOS..........ccccoiiiiriie,

3.1 Proposicdes legais: a legalidade, a intencionalidade e a formacéo de
PIOTESSONES. ...ttt bbbttt
3.2 As politicas para formacdo de pedagogos: o0 estagio
U] 0 1= AV 15 (0] 1 T To [o TSSOSO PRSPPI

APRESENTAGAO E DISCUSSAO DOS “CONSTRUCTOS”...............

4.1 As contribuicfes da pesquisa interinstitucional..............c.ccocoveierieneen,
4.1.1 Identificacdo e caracterizagdo dos respondentes............c.ccocevervennene
4.1.2 O que dizem essas professoras sobre sua formag&o: o estagio e a

Pratica de ENSINO ......ocvveiiircie e e

4.2 Os significados construidos a partir das experiéncias vivenciadas

no estagio curricular por professores de escolas publicas e particulares

de Juiz de Fora e discentes do curso de Pedagogia da Faculdade

Metodista Granbery ...
4.2.1 A dindmica implementada na coleta de dados.............cccccoevvevrernene.
4.2.2 Dados de caracterizacdo dos professores participantes....................
4.2.3 Dados de caracterizagdo das diSCENES..........ccvvrererererverieriereeennes
4.2.4 Olhando mais de perto 0 estagio Curricular............ccccceevvevieieeiiennns

4.2.4.1 O estagio curricular: desafios, dinamica de orientacédo e relacdo
espaco de formagdo e campo profissional...........ccccooeevvivrivieriennn
4.2.4.2 O significado atribuido a0 estagio...........ccccevvvevieievereiicenenn,

CONSIQERACOES FINAIS ..o,
REFERENCIAS ...

18

18
19

20

26

29

29
35

37

37

39

60

60
60

62

66
66
67
68
70

70
82

90
94



API?NDICE 1 TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO.......... 103
APENDICE 2 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO.......ccooiiiiiiiiiii, 104

ANEXO 1 - RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006.

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia, licenciatura. CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
ICONSELHO PLENOD.....c.ciiitiiiiieiiiieiee et 106
ANEXO 2 -. LEI N° 11.788, DE 25 DE SETEMBRO DE 2008. Dispoe
sobre 0 eStagio de eStUdANTES...........cceevieieeiecie e 112



INTRODUCAO

A incursdo neste trabalho fundamentou-se no pensamento de Padua, que diz:

[...] toda pesquisa tem uma intencionalidade, que é a de elaborar
conhecimentos que possibilitem compreender e transformar a realidade;
como atividade, estd inserida em determinado contexto histérico-
socioldgico, estando, portanto, ligada a todo um conjunto de valores,
ideologia, concepcdes de homem e de mundo que constituem este contexto e
que fazem parte também daquele que exerce esta atividade, ou seja, 0
pesquisador” (PADUA, 1996, p.30, apud MILANESI,2004, p.16).

A partir dessa perspectiva € de suma importancia situar o leitor apresentando-me,
dando pistas de valores e concepcdes que assumidos e construidos, a partir de vivéncias e
estudos, constituiram o “EU” professora formadora de professores.

Formada pelo Curso Normal em nivel médio assumi mesmo antes de me formar o
trabalho docente a partir de um projeto de monitoria. Trabalhei durante um ano no Projeto
Alfa®, processo experimental de atendimento a criancas com dificuldades de aprendizagem,
multi-repetentes, ndo alfabetizadas.

A partir dessa experiéncia, ap6s me formar no magistério, lecionei durante muitos
anos em escolas publicas e em uma escola privada assumindo todas as series dos anos iniciais
do ensino fundamental. Essa experiéncia préatica da profissdo definiu em mim a ideia de um
saber préatico que a principio garantia habilidades e competéncias necessarias e suficientes ao
bom desempenho profissional.

Mais tarde, as exigéncias de uma formacdo mais especializada e continuada
despertaram-me para novas concepgdes sobre o ensinar e 0 aprender e, a partir deste ponto, as
palavras formag&o, habilidade e competéncia ganharam o sentido de qualificacdo, propiciando
novos significados em minha trajetdria enquanto educadora.

Em 2004 iniciei minha experiéncia como professora formadora de professores na
Faculdade Metodista Granbery, no curso Normal Superior, ministrando a disciplina Prética
Pedagogica.

Essa disciplina tinha como objetivo geral proporcionar aos futuros professores o
conhecimento da realidade educacional através de um contato direto com seu campo de

estudo - a escola -, desde o primeiro periodo do curso. No entanto, a relagdo dessa disciplina

! Projeto desenvolvido no ano de 1977 pela Secretaria de Educacéo do Estado de Minas Gerais.
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com as outras que compunham a matriz curricular ficava sempre distanciada de uma
articulacdo necessaria e desejada, reforcando no processo de formacdo a dicotomia entre
teoria e préatica, processo de formacéo e realidade educacional.

Mais tarde, em 2006, por ocasido da oficializacdo das Diretrizes Nacionais do Curso
de Pedagogia, o curso Normal Superior dessa faculdade deu lugar ao curso de Pedagogia.

A pratica pedagbgica nesse novo contexto é proposta a partir de um projeto de
articulacdo tedrico-pratica no interior de todas as disciplinas que compdem a matriz
curricular, sob a responsabilidade de cada professor. Como parte integrante desse projeto
encontra-se as atividades de estagio curricular, que a mim coube supervisionar e orientar.

Essa responsabilidade configurou-se um desafio e oportunidade de construir
coletivamente, com professores e discentes, uma proposta de estagio que de fato permitisse a
compreensdo e, a partir dela, a definicdo de significados e sentido & formacéo inicial que
pudesse se estender a préatica profissional.

A principio, a elaboracéo da proposta de estagio teve como preocupagdo se ancorar na
determinacdo legal. A orientacdo dessa pauta partiu da Resolugdo CNE/CP? n° 1, de 15 de
maio de 2006, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia.

Nessas diretrizes pode-se observar a centralidade dos conhecimentos teoricos e
praticos sobre os quais se estrutura a formacgéo profissional do pedagogo, o reconhecimento
da escola como organizacdo complexa e sua funcdo social, determinando a pesquisa, a
docéncia e a gestdo dos processos educacionais, como pontos centrais dessa formagéao.

E ainda nessas diretrizes que fica determinada a realizacdo do estagio curricular ao
longo do curso, no sentido de proporcionar aos futuros profissionais experiéncia de exercicio
profissional, mas também como oportunidade de fortalecimento de atitudes, conhecimentos e
competéncias nas areas especificas de atuagdo do pedagogo prioritariamente na Educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Sabe-se da importancia das politicas publicas para a organizacdo do sistema de ensino,
mas essas politicas precisam ser formuladas e implementadas com base na realidade concreta
que a educacdo apresenta, ou seja, devem ser propostas a partir da reflexdo sobre essa
realidade por aqueles que desenvolvem o fazer educativo caracterizando uma democratizagdo

do ensino que, segundo Libaneo e Pimenta (1999), passa pela formacdo, valorizacéo,

2 CNEJ/CP - Conselho Nacional de Educagéo/ Conselho Pleno
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condi¢des de trabalho, pesquisas e experiéncias inovadoras no desenvolvimento profissional
dos educadores.

Neste sentido, seria insuficiente propor um projeto de estagio curricular que se
ancorasse apenas na determinacdo legal ndo levando em consideracdo as bases necessarias
para o desenvolvimento de uma acdo educativa que se constréi num processo amplo de
aprendizagem de conhecimentos tedrico metodolégicos, de saberes pedagdgicos mais amplos
e que envolve a valorizagdo e reconhecimento identitario e profissional dos professores.

Nesta perspectiva de formagdo em que os conhecimentos tedricos e criticos sobre a
realidade ganham valor & medida que permitem ao professor ampliar a consciéncia sobre a
sua atuacdo educacional e transformé-la, a reflexdo sobre a realidade tornou-se essencial para
a construcdo de um novo projeto de estagio no curso de Pedagogia da Faculdade Metodista
Granbery.

Essa reflexdo concentrou-se em trés aspectos: a) na observacgao e constatagdo do pouco
significado atribuido ao estagio pelas discentes que o compreendem apenas como O
cumprimento de uma determinacdo legal; b) na dificuldade por parte desses estudantes em
compreender a relagdo entre a teoria abordada no curso de formacdo e as praticas vivenciadas
em suas atividades no Estagio Curricular ou em sua vida profissional. Neste sentido, observa-
se a existéncia de muitos (as) dos (as) discentes que ja assumem a docéncia e a gestdo de
instituicGes de Ensino Fundamental e de Educagdo Infantil, mesmo estando ainda cursando
Pedagogia; c) percebe-se, presente no imaginario dos alunos e na orientagdo profissional de
muitos dos professores formadores, a concepgdo de estdgio ainda concebido como sendo a
parte pratica do curso.

Para Pimenta e Lima (2004, p.33), o estagio “identificado como a parte pratica dos
cursos de formacgdo de profissionais”, concepcdo construida a partir das propostas de
formacdo e das disposigdes legais que sempre determinaram a realizacdo dessa atividade no
final de um curso, ndo “fundamenta teoricamente a atuagéo do futuro profissional nem toma a
pratica como referéncia para a fundamentacdo tedrica” e caracteriza um curso carente de
teoria e de prética.

Para as autoras (2004, p.29), o estagio curricular deve ser considerado enquanto
campo de conhecimento que se estabelece na relacdo entre cursos de formagdo e o campo
profissional compreendido como “objeto de andlise, de investigacdo e de interpretagdo
critica” (p.24).

O estagio curricular considerado a partir dessa perspectiva determina outro ponto que,

observado e vivenciado em minha préatica diaria enquanto supervisora de estagio, se apresenta
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como algo que precisa ser levado em consideragdo nesta reflexdo: a distante relacdo entre
campo profissional e espaco de formac#o e a ndo percepgdo dos “professores cooperantes” *
como sendo também formadores de professores.

A afirmacdo de Bianchi (2002) de que estagiar é tarefa do aluno e é preciso que ele
demonstre sua capacidade, exerca funcbes condizentes com o seu conhecimento tedrico-
pratico e tenha consciéncia do papel profissional que desenvolverd na sociedade, determina
mais um ponto de reflexdo: no estagio apenas a observacdo pratica dos espagos de atuacéo
profissional sem articulagdo com a teoria, ndo daria conta de interpretar a realidade que a cada
dia se mostra mais complexa.

Sabe-se que a articulagdo teoria e pratica € fundamental para que o conhecimento
supere a ingenuidade da curiosidade e assim avance para 0 “pensar certo” que, segundo Paulo
Freire (1996), € a compreensdo de que nenhum conhecimento € pronto e acabado e como
seres historicos somos produtores desse conhecimento que intervém e constréi 0 mundo
rompendo com amarras historicas que fundamentam uma educacdo reprodutivista e
disciplinadora.

O estagio curricular, além de ser o cumprimento de uma determinacéo legal apresenta-
se como um dos momentos em que o (a) estudante de Pedagogia possa através da participagdo
ativa no campo profissional, confrontar e perceber a teoria na pratica estabelecendo relagdes
entre 0 que acontece no dmbito das organizagdes educacionais e 0 que se discute nos cursos
de formacdo do pedagogo, desenvolvendo novos saberes e um modo de agir coletivo.

E a partir do reconhecimento da influéncia dos conhecimentos cientifico-sociais
abordados no curso de formacdo por meio de suas disciplinas e de diversos elementos do
senso comum, presentes no embate entre os saberes da experiéncia e os saberes do
conhecimento que se pode visualizar a transformacéo da pratica, desde que desejada.

Os aspectos apresentados acima alertam para a necessidade da construcdo de uma
concepcdo de estdgio curricular percebida em sua abrangéncia didatica, filosdfica e
socioldgica, concepcao essa fundamental para a constru¢do de uma proposta que aproxime o
saber do fazer extrapolando os estabelecimentos legais.

Neste contexto, qual o problema a ser compreendido? Que elementos se procura

verificar nesta pesquisa?

3 Expresséo utilizada por Guerra (1999) ao se referir aos professores que supervisionam o estagio no campo profissional.
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Delineando a questéo de estudo:

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia
Licenciatura, destacam-se orientagdes para que o0 curso de formagdo privilegie o
reconhecimento do campo profissional por meio de estudos tedrico-praticos, investigacdo e
reflexdo critica desde o primeiro periodo.

Essa orientacdo trouxe uma nova perspectiva aos cursos de formagédo do pedagogo,
nas parece ndo ter rompido com o estigma que marca as atividades realizadas no estagio
supervisionado. Ainda hoje se percebe, a partir dos aspectos observados na minha préatica
docente e apresentados no inicio dessa introducdo, um estagio que nao consegue ir além de
uma concepgdo que o caracteriza como uma atividade determinada por uma questéo legal,
desenvolvida por uma necessidade de cumprimento de horas ou de tarefas ou ainda como
tempo de uma atividade pratica instrumental.

Segundo Pimenta e Lima (2004, p.39), o estagio, quando concebido como uma
instrumentalizacdo técnica, fica reduzido a hora da pratica ou ao “como fazer”. Nesse &mbito,
0 estagiario precisa desenvolver habilidades especificas para executar a sua profissdo,
impedindo quase sempre a necesséria articulacdo entre a teoria abordada nas disciplinas do
curso, a vida e o trabalho concretos que ocorrem nas escolas.

Percebe-se nesse modelo de estagio, no qual se observam posturas dicotbmicas - em
que teoria e pratica sdo tratadas isoladamente durante o curso de formag&o - e uma proposta
de tendéncia tecnicista que, segundo Franco (2002)* desprestigia o “protagonismo dos
pedagogos [...] reduzindo a educagdo a mera instrugéo; a formagéo docente em treinamento de
habilidades; os professores em ensinadores”, 0 que afasta a atuagéo profissional do pedagogo
da realizagdo de uma praxis educativa.

Os componentes curriculares - entre eles o estagio curricular -, numa perspectiva de
analise e de interpretacdo do fazer pedagdgico, ndo podem se transformar também, no
momento de captar os desvios e falhas da escola num criticismo vazio de uma reflexdo
fundamentada, provocando um afastamento entre campo profissional e universidade.

Ha de se levar em consideracdo que a pratica pedagdgica é contextualizada, e a
reflexdo que vai concretizar a continua relacdo entre teoria e préatica precisa ter por base a
analise dos aspectos antropoldgicos, gnosioldgicos e sociais necessarios a compreensao da

realidade presente no campo de atuagdo profissional do pedagogo.

* Sintese da conferéncia proferida pela autora em Belo Horizonte durante o Férum de Educagéo - Pedagogo: que profissional
é esse? A pedagogia para além dos confrontos. Setembro de 2002.
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Neste sentido, defende-se que o estagio pode ocorrer a partir de estudos criticos e
analiticos das praticas fundamentados pelas teorias que, por sua vez, seriam realimentadas e
reelaboradas por essas praticas. Nisso se constitui uma das tarefas da universidade: um espaco
de formacdo e de construcao de conhecimento e da Pedagogia.

Algumas pesquisas realizadas sobre o tema, aqui analisadas por Guerra (1999), Arnoni
(2001), Fonseca (2004), Fonseca (2008), entre outras, deixam claro essa problematica relagdo
entre teoria e pratica no processo de formacdo e defendem o estagio supervisionado e sua
relevancia na formagéo do pedagogo.

Em sua dissertagdo de mestrado defendida na Faculdade de Educagdo da UNICAMP,
em 1999, Guerra alerta para a necessidade de se vincular as experiéncias de estigio, um
contexto social, politico, cultural e pedagdgico mais amplo.

Essa analise parte de sua pratica como supervisora de estagio desde 1993, e tem como
questdes centrais as possibilidades de se estabelecer um intercdmbio entre universidade e
escola através do estagio supervisionado, como “via de médo dupla” viabilizando uma
formac&o reflexiva tanto para os alunos estagiarios quanto para os “professores cooperantes”
do estagio.

Sabe-se, porém, que ainda pode ser apontado como recorrente no discurso de muitos
professores que atuam nas escolas e, que de certa forma é reproduzido por alguns alunos que
estdo realizando o estagio, de que o que se aprende na teoria ndo se aplica na pratica e que
todo o entusiasmo do estagiario ou do professor iniciante s6 se justifica por estarem eles
contagiados por um centro de formacéo distante da realidade concreta da escola.

Este discurso proferido pelos professores no campo profissional determina a distante
relacdo entre a universidade, como representante de uma teoria esvaziada da realidade, e a
escola como espaco em que apenas 0s conhecimentos construidos com base na experiéncia
tém valor para dar conta da complexidade do fazer pedagdgico.

Em sua tese de doutorado, intitulada “A pratica do estagiando do Magistério na
perspectiva da praxis educativa: do Estagio Supervisionado do CEFAM de Jales”, Arnoni
(2001) analisa o Estagio Supervisionado do CEFAM (Centro Especifico de Formacao e
Aperfeicoamento do Magistério) e procura demonstrar a relevancia de que por meio do
estagio devem se articular duas institui¢ces educacionais: a formadora e a escola basica, como
rica oportunidade de discussdo politico-pedagogica, através de um trabalho pedagdgico capaz
de aproximar os alunos dos espacos educacionais e de trazer elementos dessas realidades para

discussdo no espaco académico.
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Por esse motivo, o Estagio relne as condi¢Oes favoraveis de propiciar
reflexbes sobre e a partir da realidade [..] revigorando-se assim a
necessidade de repensé-lo e de buscar a sua (re) definicdo como componente
curricular de formacéo de professores (ARNONI, 2001, p.22).

A autora destaca os estudos de Fazenda (1990), que apontam uma revisao
bibliografica realizada nos Gltimos dez anos que antecederam & sua pesquisa e revelam um
imenso desacerto de intengdes no que se refere ao Estagio, ao demonstrar que os trabalhos
analisados ndo caminham para a construcéo de uma proposta consistente e ordenada.

Outro destaque dado por Arnoni (2001, p.19) em seu estudo é o de que:

[...] Gatti (1997), ao levantar questées em torno da qualidade da formacéo de
professores, aponta 0 Estagio como um de seus pontos criticos. Para ela, o
problema do Estagio ndo € recente, parece datar desde sua instituicao.

Essa relagdo teoria e pratica, espaco de formagéo, realidade e campo profissional
foi abordada de forma contundente também nas investigacOes de Selma Carvalho Fonseca
(2004), ao analisar as possibilidades e limites na implantacdo de uma proposta de estagio. A
pesquisadora aponta em seus estudos a existéncia de multiplas e conflitantes defini¢cdes para
esses mesmos conceitos por parte dos professores formadores, discentes e interlocutores de
estagio. Essas contradicOes e distorcbes podem ser percebidas também entre o projeto de
estagio e o Projeto Politico Pedagdgico do curso investigado em seus estudos.

Para Fonseca (2004, p. 201), esse conflito conceitual que provoca a fragmentacéo dos
saberes do professor gera uma proposta de trabalho pedagdgico ativista que o distancia das

condicBes para a pratica da pesquisa e enriquecimento académico, tornando-o “‘presa’ do
senso comum, com certa consciéncia da realidade, mas ndo no seu sentido criador”.

Se, segundo a autora (2004, p.201), “a reflexdo do professor é a passagem necessaria
para a interiorizacdo real da teoria” é indispensavel que este tenha as condigdes necessarias
para a reflexo e possa realizar a mediag@o necessaria de modo que nem a teoria nem a pratica
fiquem comprometidas.

No processo de formagdo, os estudos de Fonseca (2004) apontam para a necessaria
vinculagdo entre teoria e pratica e que esta ndo se reduza a pratica como componente
curricular interpretada como sendo equivalente a pratica de ensino que pode ser excluida de
outras atividades relevantes do fazer escolar.

Essas consideracdes podem ser novamente verificadas nos estudos de Fonseca (2008).
A autora, ao investigar o processo de reforma curricular realizado no curso de Pedagogia da

Faculdade de Educacdo da UFRJ nas décadas de 80 e 90, em busca de compreender as razdes
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socio-histdricas da definicdo de uma nova identidade profissional do pedagogo centrada na
docéncia, constata um desejo de superacdo do carater tecnicista desse curso de formagdo do
pedagogo, mas ainda caracterizado por uma intensa fragmentagdo de seus contetidos e uma
dissociagdo entre teoria e pratica.

Consoante com essas informagdes percebe-se que para a continuidade desses estudos
apresentados faz-se necessario investigar e analisar o estagio para além de uma proposta
curricular, buscando captar os significados que ele foi capaz de gerar entre os professores que
hoje estdo no campo profissional.

Cabe aqui apresentar um esclarecimento elaborado por Pimenta e Lima (2004, p. 24),
ao conceituar o “estagio curricular” como aquele que enquanto campo de conhecimento
permite ao (a) estudante analisar, investigar e interpretar criticamente o campo profissional,
seu objeto de estudo, e o “estdgio profissional”, cujo objetivo é de inserir os alunos no
campo profissional.

Como foco desta investigacdo o estagio curricular supervisionado é definido como
campo de conhecimento e oportunidade de imersdo no campo profissional, espaco e tempo
privilegiados no processo de transposi¢édo didatica e da realizacdo de uma praxis educativa.

Essa definicdo e as reflexdes realizadas até aqui orientam a seguinte questdo de
investigacdo: quais significados os professores que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental de escolas publicas e particulares de Juiz de Fora, e os discentes do curso
de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery, atribuem ao estagio realizado em seu
processo de formagcéo inicial e qual sua contribuicéo para a atuagéo profissional?

O estudo aqui proposto demonstra uma preocupagdo que vai além da andlise dos
modelos propostos para a realizacdo do estagio enquanto componente curricular. Propde uma
compreensdo do estagio como uma das acdes responsaveis pela articulagdo entre a teoria e a
prética, enquanto elemento fundamental do fazer docente, e que interfere também no processo
de construcdo da identidade profissional do pedagogo e dos saberes necessarios a uma praxis
educativa fundamentada por uma agéo transformadora.

Nesta investigacdo, parte-se do pressuposto de que a formacdo oferecida em sala de
aula no processo de formacdo inicial, apesar de fundamental, ndo garante por si SO 0s
requisitos basicos para o pleno exercicio de sua profissdo, 0 que exige uma aproximagdo cada
vez maior com o campo de trabalho.

Tendo por base a relagdo entre teoria e pratica, o objetivo geral desta investigagdo
é de analisar as experiéncias vivenciadas no estagio curricular do curso de Pedagogia. Para

tanto, buscou-se identificar e compreender os significados atribuidos a essa atividade pelos
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pedagogos que hoje atuam no ensino fundamental em algumas escolas publicas e particulares
da cidade de Juiz de Fora, e pelos discentes que desenvolveram essa atividade em seu curso
de formacdo na Faculdade Metodista Granbery.

Para o alcance desse objetivo esta pesquisa toma como base as contribuigdes de
diversos pesquisadores, a saber: Pimenta (2004, 2005, 2006), Libaneo (1999, 2004, 2007),
Franco (2001, 2008), Tardif (2003, 2007), que teorizam sobre a formagdo de professores, o
estagio supervisionado e discutem basicamente a identidade profissional, a construgdo dos
saberes e a articulagdo entre teoria e pratica. Num campo tedrico-conceitual Bourdieu (1997,
1998) e Giddens (1991, 2002, 2003, 2005) contribuem de forma significativa ao esclarecerem
as relacdes entre estrutura social, campo e habitus. Nesse contexto, Vasquez (1997) é um
interlocutor importante, sobretudo no que se refere ao conceituo de praxis educativa. Outros
autores também auxiliaram na fundamentacdo e orientagdo do caminho e suas trilhas.

Tendo em vista o objetivo proposto, este trabalho se organiza da seguinte forma:

O primeiro capitulo referente a Metodologia propde esclarecer a respeito do
referencial tedrico-metodoldgico que orienta o percurso que foi adotado no desenvolvimento
da pesquisa, a partir da questdo de investigacdo e seus objetivos e a definicdo dos sujeitos e
dos instrumentos que foram utilizados nesta investigacao, além de apresenta-los.

O segundo focaliza estudos tematicos e busca identificar as concepgdes que versam
sobre o estagio supervisionado, a relacdo teoria e pratica, a construcdo da identidade
profissional, a questdo dos saberes profissionais necessarios a atuagdo educacional.

No terceiro capitulo analisa-se a relacdo teoria e pratica, a construcdo da identidade
profissional, a questdo dos saberes profissionais tendo como base o processo historico e o0s
aspectos legais da formag&o de professores no Brasil presentes na legislagdo que regulamenta
essa formacéo, tendo como foco, o estagio supervisionado.

No quarto capitulo deste trabalho analisam-se os dados coletados a partir das
entrevistas e documentos. Através da fala dos sujeitos desta investigacdo sdo indicados os
significados referentes ao estagio curricular e suas relagdes com os estudos teméticos e a
pratica profissional.

Nas consideragdes finais sintetizam-se as descobertas que se realizaram ao buscar 0s

objetivos propostos nesta investigacéo.
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1 METODOLOGIA

Este item tem o proposito de esclarecer os procedimentos metodoldgicos que orientam
a proposta de pesquisa. O objetivo geral e os objetivos especificos dessa investigagdo foram

definidores do itinerario apresentado.

1.1 Questao de investigacdo, objetivos geral e especificos:

A partir da questdo de investigacdo - que significados os professores que atuam nos
anos iniciais do ensino fundamental de escolas publicas e particulares de Juiz de Fora e 0s
discentes do curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery, atribuem ao estagio
realizado em seu processo de formagdo inicial e qual sua contribuicdo para a atuagdo
profissional? Identifica-se como eixo central do estudo, o estagio curricular desenvolvido nos
cursos de formagé&o inicial do pedagogo.

A partir desse eixo propdem-se como categorias centrais de estudo e de anélise:
identidade do pedagogo, saberes pedagdgicos e a relacdo teoria e prética.

Essas categorias foram definidas como decorréncia direta do eixo central ao
compreender o estagio curricular como espago e tempo de construcdo de identidade e
conhecimento através da articulagdo de saberes, teoria e pratica.

Em torno desse eixo estruturante e de suas categorias centrais, definiu-se o objetivo

geral desta pesquisa, conforme ja apresentado na introducao:

Tendo por base a relacédo entre teoria e pratica, analisar as experiéncias
vivenciadas no estagio curricular do curso de Pedagogia, identificando e
compreendendo o significado atribuido & essa atividade pelos pedagogos que
hoje atuam no ensino fundamental em algumas escolas publicas e
particulares da cidade de Juiz de Fora e pelos discentes que desenvolveram
essa atividade em seu curso de formacéo na Faculdade Metodista Granbery.

A partir deste objetivo geral, derivam-se objetivos especificos orientadores da
construgdo dos instrumentos de pesquisa:
> Analisar como o estagio é concebido e tratado nas determinacbes legais que

prescrevem a formacdo inicial e nas politicas de formacdo inicial de professores.
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» Tracar, a partir de dados secundarios de uma pesquisa interinstitucional a opinido de
professores a respeito de seu processo de formacédo, principalmente no aspecto que
representa o foco dessa investigacdo: o estagio supervisionado.

» Investigar o significado atribuido ao estagio curricular através da andlise de sua
metodologia, dindmica e processo de avaliacdo, identificados através de depoimento
de profissionais que hoje atuam na escola e de discentes que desenvolveram essa
atividade em seu curso de formacao;

» Relacionar os significados do estagio e as avaliagdes do mesmo atribuidos pelos dois
agrupamentos de sujeitos deste estudo: professores e pedagogos em exercicio e
discentes que concluiram suas atividades de estagio;

> Buscar relagdes entre os significados atribuidos ao estagio pelos sujeitos que ja se
encontram no campo profissional e a anélise, apresentada por eles da propria pratica
profissional,

> Identificar, entre os sujeitos da pesquisa, as nogdes construidas sobre a identidade
profissional, saberes pedagogicos e préatica pedagdgica;

> ldentificar e mapear os desafios encontrados para a realizacdo do estagio

supervisionado a partir da analise dos dados empiricos.

1.2 Universo da pesquisa

A questdo de investigacdo e seus objetivos sdo elementos definidores do universo da
pesquisa e das etapas para o seu desenvolvimento.

Elegem-se como universo desta pesquisa os professores que hoje atuam no ensino
fundamental de escolas publicas e particulares da cidade de Juiz de Fora e também, os
discentes do curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery que atualmente estdo no
sétimo periodo do curso e ja realizaram o estagio curricular como proposto na resolucéo de
Préatica Pedagdgica e Estagio Curricular do Curso de Pedagogia dessa faculdade.

Ao definir o universo a ser investigado cuidou-se para que nos grupos pudessem
participar professores formados antes da Lei de Diretrizes e Bases 9394/96, outros formados
apos essa LDB e um terceiro grupo constituido por discentes que vivenciam um curso de
Pedagogia que reflete em seu projeto o que determina as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia instituida em 15 de maio de 2006.

A opgdo por esses recortes ocorre por, historicamente, a LDB (9394/96) representar

uma orientacdo legal que reconhece e trata a formagéo inicial dos profissionais do ensino
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motivando a implementacdo de diversas politicas que buscam qualificar essa formacéo. I1sso
se deve as novas tecnologias e formas de organizacéo do trabalho, especialmente a partir dos
anos 80, ao definirem a necessidade de uma afirmacao do carater profissional do trabalhador
em educacdo e por ser as Diretrizes Nacionais a primeira a legislar diretamente sobre a

formacéo do pedagogo.

1.3 Especificacao das etapas da pesquisa e procedimentos: coleta e analise dos dados, a

definicéo dos sujeito.

A pesquisa apresenta-se organizada em seis etapas inter-relacionadas com a
problematica de investigacao.

Definida a questdo central cuida-se de observar alguns principios especificos inerentes
ao desenvolvimento de uma investigacao cientifica relativos a uma necessaria reflexdo tedrica
consistente e a definicdo de instrumentos adequados.

Uma incessante vigilancia critica foi implementada para que o foco da pesquisa nédo
fosse tomado apenas de um ponto de vista visando minimizar inferéncias e efeitos
enviesadores que podem ser provocados pela proximidade entre o objeto investigado e a agdo
profissional, pois, enquanto supervisora e orientadora de estagio supervisionado, o tema mais
que cientifico é propositalmente de interesse proximo e pessoal.

Devido a essa aproximacgdo do tema associa-se 0s saberes e experiéncias prévias
tomando-os como um componente da andlise — ndo constituindo-se na Unica interpretacdo
possivel —, deixando campo aberto para outras possibilidades de interpretacdo a partir do
“estranhamento ao familiar”, na atitude de buscar algo novo dentro dessa temaética tendo em
mente o dialogo com outros estudiosos sobre o assunto.

Com o intuito de superar os limites do senso comum, propde-se a constru¢ao de um
referencial tedrico e conceitual, cujo objetivo € mapear o0s principais conceitos sobre 0s quais
se ancoram a pesquisa, a saber: identidade profissional; saberes experienciais, saberes
disciplinares, curriculares e profissionais; teoria, pratica e praxis educativa.

Por esse motivo optou-se em primeiro lugar por apresentar um referencial teérico
ligado aos conceitos centrais com a finalidade de levantar informacdes a partir de estudos e
pesquisas gerados em torno desses conceitos. Ou seja, buscou-se fazer uma revisdo de
literatura apoiada nos conceitos de estagio, identidade profissional, saberes pedagogicos, a

relacdo teoria e préatica e praxis educativa.
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Da mesma forma, logo a seguir, numa segunda etapa, buscou-se levantar dados
historicos e legais sobre a formacdo de professores identificando com maior precisdo o
cenario no qual ocorrem a construgcdo e as mudangas internas relativas aos conceitos e
concepcdes que orientam as politicas de formagéo de professores.

Numa terceira etapa utilizou-se parte dos dados secundérios de uma pesquisa
interinstitucional, intitulada “A formacédo, o trabalho dos docentes que atuam no ensino
fundamental e a avaliagcdo sistémica das escolas mineiras: um estudo comparado”, que
investigou, através de um survey, 230 professores que atuam no 5° ano do Ensino
Fundamental de algumas escolas pablicas mineiras nas redes municipais e estaduais de Juiz
de Fora, Belo Horizonte, Vigosa, S&0 Jodo Del Rei, Mariana e Ouro Preto e teve como

objetivo central:

[...] investigar o processo de formacdo e a pratica docente através dos
depoimentos oferecidos pelos egressos dos cursos de Pedagogia e demais
Licenciaturas que atuam nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Buscou-
se também identificar quais as relacdes entre as avaliagBes sistémicas e 0
trabalho desenvolvido nas escolas, buscando subsidios para a elaboracéo de
politicas educacionais que busquem a qualificacdo do ensino
(CALDERANO, 20009).

Tais escolas foram selecionadas com base no indice de Desenvolvimento da Educagéo
Bésica (IDEB), disponivel no banco de dados do INEP (Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) sendo que 50% dessas escolas alcancaram indices
mais elevados na avalia¢do e os outros 50% representam os menores indices.

Essa pesquisa foi realizada pelas IEEs mineiras: Universidade Federal de Juiz de Fora,
Universidade Federal de Vicosa, Universidade Federal de S&o Jodo Del Rei, Universidade
Federal de Ouro Preto; Universidade Federal de Mariana, Universidade Federal de Minas
Gerais e Universidade Estadual de Minas Gerais e foi coordenada por Calderano (2009).

Participaram dessa pesquisa docentes e estudantes de graduacao, mestrado e doutorado
das instituicdes envolvidas, entre eles esta pesquisadora.

Essa pesquisa abordou diferentes aspectos relacionados ao processo de formagao e as
praticas docentes dos sujeitos pesquisados, entre eles o Estagio Curricular vivenciadas por
eles nesse tempo.

A partir da andlise de algumas informacdes coletadas na referida pesquisa, com foco
as referentes ao Estéagio, foram construidos critérios que auxiliaram na defini¢éo de situagdes

que remeteram ao delineamento de uma amostra intencional focalizada no presente estudo.
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Do conjunto de questdes apresentadas pelo survey, nesta investigacdo fez-se um
recorte e optou-se por analisar a frequéncia de aparecimento da opinido relativa ao
desenvolvimento das atividades de pratica e estagio curricular, mais especificamente as
questdes que inquiriam sobre o tema desta investigagdo

As respostas a estas questdes foram extraidas do banco de dados construido a partir da
insercdo das informagdes no software Statistical Package for Social Sciences (SPSS) e
utilizou-se as abordagens quantitativa e qualitativa nessa andlise.

Cabe declarar que de uma amostra total de 230 professores entrevistados pela pesquisa
interinstitucional optou-se por analisar os dados coletados apenas de 62 pesquisados por
representarem os sujeitos que trabalham em escolas sediadas em Juiz de Fora.

A intencgdo de se utilizar esse conjunto de informagdes justifica-se pela necessidade de
tracar um panorama mais geral sobre a opinido desses professores a respeito de seu processo
de formacdo, principalmente no aspecto que representa o foco dessa investigacdo: o estagio
supervisionado.

A partir dessa amostra construida na pesquisa, criou-se outro filtro, a partir do qual se
constituiu parte dos sujeitos desse estudo.

Esses sujeitos foram identificados a partir das caracteristicas das escolas a que
pertencem — ndo sendo necessariamente 0s mesmos sujeitos focalizados na pesquisa
interinstitucional. Procurou-se apenas guardar uma relacdo entre os sujeitos de ambas as
pesquisas, observando o pertencimento dos professores a escolas com caracteristicas
especificas tendo como parametro o IDEB.

Inicialmente o quadro amostral que foi organizado para o desenvolvimento dessa
pesquisa indicava o nome de 23 escolas da rede estadual e municipal da cidade de Juiz de
Fora. Desse conjunto, trés dessas escolas da rede publica foram selecionadas de forma
aleatdria, relacionando-se respectivamente aos trés subconjuntos do IDEB - escolas com alto,
médio e baixo indice - para serem visitadas e assim formalizar os primeiros contatos.

Foram realizados contatos pessoais para esclarecimentos junto a direcdo das escolas
sobre os objetivos da pesquisa e uma carta convite foi entregue aos professores que se
sentiram livres para definirem se participariam ou ndo dessa etapa da investigacdo através de
uma entrevista semi-estruturada.

A visita a essas escolas ocorreu nos meses de novembro e dezembro de 2009, o que
dificultou o aceite dos professores, ja que este periodo representa um tempo letivo cheio de
festividades e reunides pedagbgicas reduzindo o tempo disponivel para participarem da

pesquisa. O fato dessa visita as escolas sé ter ocorrido neste periodo justifica-se por ter sido



23

necessario a esta investigacdo uma andalise primaria dos dados da pesquisa “A formacao, o
trabalho dos docentes que atuam no ensino fundamental e a avaliagdo sistémica das escolas
mineiras: um estudo comparado” ja que esses dados foram orientadores das questdes que
seriam aprofundadas nesta etapa.

Dos contatos realizados conseguiu-se organizar dois grupos de entrevistadas. De um
universo total de 20 professores contatados oito se prontificaram a participar desse estudo e
dessas oito, seis compareceram as entrevistas. Duas dessas professoras formadas antes da
LDB 9394/96 e quatro depois dessa lei, sendo que quatro dessas entrevistadas também
trabalham na rede privada de ensino.

Esse processo de definigdo dos sujeitos representa a quarta etapa dessa investigacéo.

A entrevista semi-estruturada foi o instrumento escolhido para levantar dados e foi
realizada com os dois grupos de professores que se formaram a partir das respostas as cartas
convite caracterizando a quinta etapa dessa investigacao.

Buscou-se na opgéo por este instrumento de coleta de dados evitar a diretividade nas
perguntas, prejudicando o alcance dos resultados. As entrevistas realizadas tiveram por fim
revelar as condicdes estruturais, procedimentos e significados implementados e construidos na
pratica do estagio.

Esta investigacdo privilegia, em sua busca por significados atribuidos ao estagio pelos
sujeitos entrevistados, o relato sobre as vivéncias desses professores descortinando
experiéncias que nao estariam explicitas em outros documentos.

De acordo com Freitas (1998), a memdria € uma combinacdo de imagens visuais
relacionadas a uma estrutura que lhes da significado. Assim, “a memoria é uma funcéo
psicoldgica que é essencialmente social em sua origem e irredutivel a acontecimentos de uma
mente individual, sendo sua natureza social essencial para a continuidade da vida mental de
cada individuo” (p.32).

Segundo Ballaciano e Castro (2007, p.9), “ao contarem suas historias, os professores
falam de uma cultura, um meio social, um esquema de valores e uma ideologia” sintetizando
uma histdria social. Neste caso, o interesse de suas historias sdo suas memorias de formagéo,
em especial as relativas ao estagio curricular vivenciado por esses sujeitos em seu processo de
formacé&o.

A primeira entrevista ocorreu nas dependéncias de uma das escolas contatadas. A
definicdo por este espago deu-se por representar um elemento facilitador, levando-se em
consideracdo a disponibilidade de tempo das entrevistadas e o apoio da diregdo da escola.

Participaram duas professoras dessa mesma escola.
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Essa entrevista teve a duracdo de duas horas. No intuito de captar todas as falas com a
precisdo devida, optou-se por gravar e transcrever a fala dos entrevistados, com a devida
autorizacao prévia.

A segunda entrevista foi realizada na casa da entrevistadora. A escolha por esse espago
tem seu motivo determinado pelo fécil acesso e possibilidade de reunir professoras de
diversas escolas num mesmo grupo de entrevista. Essa entrevista teve duracdo de 1h30min e
contou com a participacdo de quatro professoras que também tiveram suas falas gravadas e
transcritas.

A sexta etapa proposta refere-se a uma outra entrevista semi-estruturada realizada
com seis alunas do sétimo periodo do curso de Pedagogia, e orientadas por esta pesquisadora
em suas atividades de estdgio curricular. Essas discentes participaram de forma voluntéria
deste estudo. Buscou-se neste processo ouvir as discentes que haviam terminado neste periodo
a realizacdo do estagio. As falas foram gravadas e transcritas para posterior analise.

Todas as entrevistas semi-estruturadas foram orientadas pela dimensdo deste estudo -
0 estagio supervisionado -, suas subdimensdes e aspectos construidos a partir dos objetivos
propostos:

A subdimensdo — a descricdo do estdgio curricular realizado pelos professores e
pedagogos em exercicio em algumas escolas publicas e particulares de Juiz de Fora e pelos
discentes que j& desenvolveram essa atividade em seu curso de formacdo na Faculdade
Metodista Granbery -, e seus aspectos consistiram de:

» desafios;

» metodologia;

» dindmica de orientacéo;
>

relacéo espaco de formagéo e campo profissional.

A subdimensdo - o significado atribuido ao estégio -, e seus aspectos, foram::
» avaliagdo da experiéncia;
» contribuicdo para a construcdo da identidade profissional;
» aconstrucdo de saberes;

> arelagdo teoria e pratica.

Ao tratar as informages coletadas a partir das entrevistas, apos sua transcrigdo, cada

fala foi lida repetidamente e organizada em um quadro de categorias.
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A partir da fala dos entrevistados foi possivel levantar os aspectos considerados mais
relevantes relacionados as categorias centrais que, agrupadas em matriz de respostas, permitiu
a sistematizacdo da pesquisa a partir da anélise de contetdo.

A andlise de conteudo, segundo Bardin (2002), é uma técnica que analisa, sobretudo,
as formas de comunicacdo verbal, escritas ou ndo escritas, que se desenvolvem entre os
individuos. A analise de conteldo foi realizada com o exame de cada ou depoimento,
utilizando-se de procedimentos proprios.

Para Bardin (2002), os indicadores podem ser quantitativos (a frequéncia de
aparecimento), qualitativos (a presenca ou auséncia de uma caracteristica), ou indicadores
combinados (quantitativos e qualitativos), mas sempre buscando a relagéo presente.

Bardin (2002) orienta ainda, a organizacdo da analise em trés momentos distintos: a
pré-andlise; a exploracdo do material e o tratamento dos resultados (inferéncia e
interpretacao).

A partir dessa orientagdo, a técnica utilizada nesta pesquisa foi a da analise categorial,
permitindo uma analise tematica que, segundo Bardin (2002), consiste em descobrir 0s
nacleos de sentido que compdem uma comunicacdo e a partir da inferéncia ou da
interpretacdo proceder a analise desejada.

Considerando-se os objetivos do trabalho e as questfes tedricas apontadas, ordenou-se
e classificou-se 0s seus conteddos de acordo com o0s nucleos tematicos baseados nas
categorias de analises que representam as categorias centrais desta investigacdo: identidade do
pedagogo, saberes pedagdgicos e a relacao teoria e pratica.

Das discentes entrevistadas procedeu-se também & anélise de seus documentos de
estagio. Neste caso, optou-se por priorizar o Plano de Atividades de Estagio, em seu item “I
Justificativa” e os relatdrios finais de estagio I e 1l e 11, buscando na anélise de seu contetdo
pistas sobre os significados construidos sobre o estagio e o fazer pedagdgico. Somem-se a
isso, a articulagdo entre teoria e pratica apresentada a partir da descricdo analisada e
fundamentada das atividades realizadas.

A escolha das discentes como sujeitos dessa investigacdo deu-se pela necessidade e
importancia de refletir sobre o estagio orientado pela pesquisadora transformando-o em parte
do objeto de estudo, pois as decisdes, ponderacgdes, afirmagdes e questionamentos iniciais que
acompanham esta investigacdo foram também motivos geradores dessa pesquisa. Aqui,
depara-se com desafios inevitaveis: além da reflexdo propria do processo de investigagdo, a

pesquisa representa um exercicio de andlise do projeto proposto pela Faculdade Metodista
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Granbery e autocritica a agdo supervisora, por exigir uma postura de observagdo e analise da
pratica académica implementada na realizagdo do estagio nessa instituicéo.

Enseja-se que ao realizar o cruzamento de todas as informagGes possa-se alcangar 0s
objetivos propostos nesta pesquisa. Ao identificar, analisar e compreender os significados
atribuidos ao estagio curricular pelos sujeitos investigados, promover descobertas que
compartilhadas possam qualificar propostas e agles concretas na constru¢cdo de novas

concepgOes e praticas de formagéo.

1.4 O referencial teérico-metodolégico orientador do estudo.

Com base nas buscas realizadas e definidos os objetivos, optou-se uma abordagem
qualitativa compreendendo-a como facilitadora do processo de analise com base em algumas
de suas caracteristicas que, segundo Lidke & André (1986, p.11-12), apresenta dados
predominantemente descritivos e tendo em vista o processo foca nos significados que as
pessoas ddo as coisas.

Como fonte dessa realidade descrita por esses sujeitos utilizou-se de alguns principios
do Realismo Critico.

Entende-se adequada a definicdo desse referencial teérico metodologico por permitir
compreender a realidade estudada no campo da objetividade e da subjetividade.

De acordo com Calderano (2003, p.3-4), “os tedricos realistas enfatizam o interesse
pelas estruturas e mecanismos da realidade”. Esse interesse é determinado a partir do
reconhecimento de que o “mundo social é inerentemente hermenéutico, histérico e
transformacional” o que endossa a falibilidade reconhecendo que no processo de conhecer
ndo existem “explicacdes ultimas”.

Ainda segundo essa pesquisadora:

Através do Realismo Critico, a ciéncia é vista como uma atividade humana
que visa descobrir, através de uma mistura de experimentacdo e razdes
tedricas, as entidades, estruturas e mecanismos (visiveis e invisiveis) que
existem e operam no mundo (CALDERANO, 2003, p.5).

Neste estudo aspectos inerentes a essas estruturas e mecanismos ndo escaparam do
exercicio da andlise das falas e dos documentos apreendidos durante a coleta de dados.
Neste sentido, ndo se pode deixar de considerar que as caracteristicas dos espagos

educacionais seguem as tendéncias das instituicdes modernas que, segundo Giddens (2005),
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sdo diferentes dos modelos tradicionais de ordem social, em sua extencionalidade, por se
apresentarem muito mais globalizantes, e na intencionalidade, pois alteram algumas das
caracteristicas de nossa existéncia cotidiana.

Esse modelo de instituicdo propde relacdes ampliadas que para Giddens (2005)
representam um aumento da reflexividade social, ou seja, da necessidade de “estarmos sempre
pensando, ou refletindo, a respeito das circunstancias em que nossas vidas se desenrolam”
(GIDDENS, 2005, p.540).

Observa-se que, ao dar centralidade ao termo reflexividade como *“algo assentado na
monitoragdo continua da agdo que os seres humanos exibem, esperando 0 mesmo dos outros”,
Giddens (2003, p.3) constrdi uma nova maneira de entender as mudancas trazidas pela vida
moderna e defende que a reflexividade moderna pode trazer formas mais democréticas de

convivéncia privada e publica.

A reflexividade da vida social moderna consiste no fato de que as praticas
sociais sdo constantemente examinadas e reformadas a luz de informacéo
renovada sobre estas préprias praticas, alterando assim constitutivamente seu
carater. [...] Em todas as culturas, as praticas sociais sdo rotineiramente
alteradas a luz de descobertas sucessivas que passam a informa-las. [...] a
modernidade é marcada por um apetite pelo novo [...] (GIDDENS, 1991,
p.45).

Os espacos escolares e ndo-escolares, como instituicdes inseridas na sociedade,
possuem estruturas que “tém um conjunto de regras e recursos implicados, de modo
recursivo, na reproducdo social” (Giddens, 2003, p.XXXV). Essas regras sendo elementos
normativos e codigos de significacdo tém seus recursos como impositivos, que surgem da
acdo dos agentes humanos e alocativos, que se referem aos aspectos do mundo material.

Compreender os espacos de atuacdo profissional do pedagogo como estruturas
significa compreendé-los muito mais que apenas espagos de eventos ou agdes aleatorios; eles
séo estruturados ou padronizados de formas distintas.

Nesses espacos o pedagogo relacionara sua agdo e intencdo pedagogica e ideoldgica
com 0s projetos e recursos materiais e humanos ali existentes e também com as relagdes
interpessoais que deverdo ser restabelecidas e reestruturadas a partir de cada agdo, o que
evidencia que “existe necessariamente uma relagdo entre a estrutura e a agdo” (GIDDENS,
2005, p.531).

E nessa sociedade real que o pedagogo, através de sua acgdo, imprime ou ndo a sua

marca conceitos e concepgoes; 0s conceitos e concepcoes pré-existentes nessas estruturas
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exercem influéncia sobre a forma de ser e agir desse individuo, o que torna complexo
conciliar acdo individual e préatica coletiva.

Neste sentido faz-se necessario, além de uma articulagdo entre teoria e pratica, que
haja uma articulacdo entre estrutura social e individuo: “As pessoas mudam com as
organizacdes e as organizagbes mudam com as pessoas.” (LIBANEO, 2004, p.13).

Compreender o Estagio Curricular como um tempo de aprendizagem que ocorre
através das relacdes estabelecidas em um ambiente institucional entre um profissional e um
aprendiz alerta para o fato de que esse contato deflagra um campo de forga entre o habitus de
quem faz, e a0 mesmo tempo de quem aprende o que determina a complexidade das relagdes
de aprendizagem.

Bourdieu (2007, p.22) define habitus como “principios geradores de préaticas distintas
e distintivas”, que se constroi na sociedade, sofre influéncia e influencia as transformacdes
culturais e sociais.

Neste estudo compreende-se habitus definido por Bourdieu e Passeron (1982, p.175),
como “um sistema de disposi¢ches durdveis” que tem sua origem e Se constroi sob
determinadas condigdes sociais, primeiro na autoridade familiar e sistematicamente em outros
espacos culturais entre eles a escola (habitus escolar e académico) que pode ser compreendido
como “[...] produto da interioriza¢do dos principios de arbitrario cultural capaz de perpetuar-
se apos a cessacdo da acdo pedagogica e por isso de perpetuar-se nas praticas e principios do
arbitrério interiorizado” (BOURDIEU; PASSERON, 1982, p.44).

Pelo seu caréter flexivel e relacional, o conceito de habitus é entendido aqui em sua
relagdo com o conceito de campo que o complementa. Para Bourdieu (2007) o campo
representa 0 espaco em que ocorrem as relagbes entre individuos e grupos sociais, sempre
motivadas pelas disputas que ocorrem em seu interior.

Supde-se, a partir das orientacbes propostas por essa abordagem filoséfica, que a
influéncia do campo de acdo do pedagogo e seu habitus escolar, académico e profissional
interferem e contribuem para a defini¢do dos significados atribuidos ao estéagio realizado por

esses sujeitos em seu curso de formacao.
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2 AFORMACAO DO PEDAGOGO: a relago do Estagio com os elementos
fundantes da praxis educativa.

Defino como meta nesta etapa de minha pesquisa, focalizar estudos tematicos que
busquem identificar e refletir sobre os conceitos e definicbes relativos & identidade
profissional, a questdo dos saberes necessarios a atuacdo educacional, a relacdo teoria e
pratica no sentido da praxis e o estagio curricular

2.1 Identidade profissional, a questdo dos saberes e a relacdo teoria e préatica na
formacé&o do professor.

Para inicio dessa reflexdo uma palavra de Miguel Arroyo na apresentacdo de seu livro

“Oficio de mestre: imagens e auto-imagens” (2007 p.11-13):

Aprendi que trabalhar com a educagdo é tratar de um dos oficios mais
perenes da formagdo humana. Nossas praticas se orientam por saberes e artes
aprendidas desde o berco da histdria cultural e social [...] Saberes e
sensibilidades aprendidas e cultivadas. [...] é dificil identificar nosso oficio
de mestre com uma imagem Unica [...] o que sabemos fazer e temos de fazer
no cotidiano convivio com a infancia, a adolescéncia e juventude ndo cabe
em imagens simplificadas nem em um Unico conceito, professor, docente,
mestre, alfabetizador, supervisor, orientador.

E a partir dessa fala de Arroyo (2007) que se pretende identificar, conceituar e
compreender as concepcdes sobre a identidade profissional, os saberes e a necesséria relacdo
entre teoria e préatica.

O processo de conceituacdo desses elementos exige a principio a afirmagéo de que “o
professor € um profissional cuja atividade principal € o ensino [...] e o seu profissionalismo
refere-se ao seu desempenho competente e compromissado dos deveres e responsabilidades
que constituem a especificidade de ser professor” (LIBANEO, 2004, p.75).

E preciso compreender competéncia, ndo como qualificacdo, que pode ser entendida
como aquisicdo de saberes determinados legalmente para aquisicdo de diplomas e
certificados, mas sim como habilidades e atitudes incorporadas ao habitus profissional.

Estas habilidades e atitudes devem ser desenvolvidas através da acéo/reflexdo, o que
ndo as restringe ao dominio de técnicas elaboradas por especialistas, mas a saberes revelados

através “de uma epistemologia da prética profissional”, ou seja, através da elaboracdo de um



30

saber que é proprio do fazer pedagdgico e que sdo integrados concretamente nas tarefas dos
profissionais (TARDIF, 2003, p.256).

Existe uma relacdo direta entre profissionalismo docente e 0s contextos em que sua
pratica educativa sera realizada. Para Novoa (1995), a conduta profissional do educador pode
se restringir a uma simples adaptacdo aos contextos existentes ou pode numa perspectiva
critica se constituir em estratégias que irdo intervir nessa realidade.

Nesse sentido, “o professor ndo é um técnico nem um improvisador, mas sim um
profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para se desenvolver em
contextos préticos preexistentes” (NOVOA, 1995, p. 74).

A ampliacéo do sentido de profissionalidade, isto é, dos campos de agdo e intervencdo
do educador ndo pode provocar uma diluigdo no contetdo préprio da préatica docente, mas sim
provocar uma discussdo e definicdo de uma proposta de formacdo que também amplie o
campo de conhecimento e reconheca as especificidades dos saberes profissionais e as formas
como esses sdo construidos contribuindo para a construgdo de identidades ja, a partir do
processo de formacao inicial.

De acordo com Silva (2004, p. 32), identidade € “a soma de significados que estrutura
a vida de um individuo ou de um povo, contudo, parte-se do principio de que antes de
qualquer coisa, a identidade ndo é mais Unica e sim multipla”.

Castells (2000, apud Silva, 2004, p.32) observa que as identidades “constituem fontes
de significado para os préprios atores, por eles originadas, e constituidas por meio de um
processo de individuagdo”, o que torna todas e quaisquer identidades resultantes de uma
construgdo, que tem como objetivo organizar significados que se mantenham ao longo do
tempo, em um determinado espaco e em um contexto social e politico fortemente marcado por
relagOes de poder.

Nesse estudo realizado por Silva (2004), a autora traz, ainda a partir das propostas de

Castells (2000), a seguinte disting&o entre os processos de construcéo de identidades:

[...] Identidade legitimadora: introduzida pelas instituices dominantes da
sociedade no intuito de expandir e racionalizar sua dominacdo em relacéo
aos atores sociais; ldentidade de resisténcia: criada por atores que se
encontram em posic6es/ condicBGes desvalorizadas e/ou estigmatizadas pela
légica da dominacdo, construindo, assim, trincheiras de resisténcia e
sobrevivéncia com base em principios diferentes dos que permeiam as
instituicGes da sociedade, ou mesmo opostos a estes Ultimos; Identidade de
projeto: quando os atores sociais, utilizando-se de qualquer tipo de material
cultural ao seu alcance, constroem uma nova identidade capaz de redefinir
sua posicdo na sociedade e, ao fazé-lo, de buscar a transformacdo de toda a
estrutura social. (SILVA, 2004, p.32).
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A partir desta distin¢éo, defende-se aqui a construcdo de uma identidade de projeto em
que o0 pedagogo assuma mais do que a condi¢do de um executor do fazer educativo, e que a
partir da reflexdo e intervengdo possa construir caminhos, saberes e conhecimentos,
reafirmando o seu valor e o seu papel na sociedade.

Sabe-se que a construcdo de uma identidade que se constitui a partir da significacéo
social da profissdo exige um saber, que ndo é um saber fragmentado sobre a educacéo e sobre
a Pedagogia, mas segundo Libéaneo, Pimenta e Franco (2007, p.81), trata-se de saberes
pedagdgicos que surgem das necessidades “postas pelo real” sem reduzi-los aos “esquemas
aprioristicos das ciéncias da educacao” vistos apenas como “objetos de analise de diferentes
perspectivas: historica, psicologica, antropoldgica etc. E preciso conferir-lnes um estatuto
epistemologico”, reconhecendo o fazer pedagdgico como de um saber préprio, baseando-se na
prética social da educag&o.

Para Libaneo (2004, p.35): “Colocar a escola como local de aprendizagem da
profissdo de professor significa entender que é na escola que o professor desenvolve 0s
saberes e competéncias do ensinar”. Ao mobilizar os saberes da experiéncia, é possivel
articular teoria e pratica e, para isso, a parceria entre campo profissional e 0s cursos de
formac&o é de suma importancia para a consolidacao desses objetivos.

Ao determinar a necessidade de um saber ndo fragmentado, cabe explicitar, que num
sentido amplo o saber engloba, segundo Tardif (2003, p. 255), “os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades e as atitudes” é aquilo que pode ser identificado como “saber,
saber-fazer, saber-ser”.

De acordo com Tardif (2003, p.11), “saber é sempre o saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de realizar um objetivo qualquer”. Esse saber esta sempre relacionado
com a pessoa e a identidade de quem faz, com suas experiéncias, historia e relagdes.

Portanto, esses saberes ndo surgem de forma desconectada da realidade e nesse caso
estuda-los requer relaciona-los a “esses elementos constitutivos do trabalho docente”, sem
reduzi-los a processos mentais, que Tardif chama de ““mentalismo”, ou seja, forma de
subjetivismo ja que reduz o conhecimento e a realidade a representagcdes mentais centradas no
individualismo, apoiados na atividade cognitiva dos individuos, desconsiderando esse saber
enquanto um saber social.

Segundo Tardif (2003), o saber dos professores € social por ser um saber partilhado
por um grupo, por repousar sobre um sistema que o legitima e o transforma no espaco e

tempo das mudangas sociais.
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No entanto, o reconhecimento da natureza social dos saberes do professor ndo pode
permitir que ao fugir do “mentalismo” caia-se no “sociologismo” e ao reconhecer 0s
condicionantes sociais: ideologia, lutas sociais, inculcacdo e reprodugdo cultural como
condicionantes desses saberes, elimine e desconsidere a contribui¢cdo dos atores, tirando do
professor a sua vez e voz na produgéo de seus saberes.

Nesta perspectiva hd o reconhecimento de um saber adquirido pela experiéncia e ndo
apenas de um pacote de conteudos cognitivos definidos de uma vez durante um periodo
denominado de formagéo.

Ao determinar o peso e o papel desses saberes em relagdo aos outros conhecimentos,
Tardif (2003, p.14) chama a atencdo sobre a provisoriedade dos saberes, “tanto os saberes a
serem ensinados como 0 saber-ensinar” e remete-se ao que Pierre Bourdieu chama de
arbitrario cultural: esses saberes ndao se baseiam “em nenhuma ciéncia, em nenhuma ldgica,

em nenhuma evidéncia natural”.

[...] a Pedagogia, a Didéatica, a Aprendizagem e o Ensino sdo construgdes
sociais cujos contetdos, formas e modalidades dependem intimamente da
histéria de uma sociedade, de sua cultura legitima e de suas culturas
(técnicas, humanistas, cientifica, populares, etc.), de seus poderes e contra
poderes, das hierarquias que predominam na educacdo formal e informal,
etc. (TARDIF, 2003, p. 14).

Ao levar em considerag&o estas concepgdes no processo de formagéo, ndo cabe reduzir
0s estagios a mera observacéo, a pratica instrumental e ao criticismo caracterizado como uma
dissociacdo entre teoria e pratica, o que reduz seu poder para a construcdo de teorias
fundamentadas na pratica.

Nesta investigagdo buscou-se estabelecer esta relacdo entre os saberes do professor,
estabelecidos por uma formagao proposta por uma pedagogia institucionalizada, com base em
fundamentos, metodologias e praticas, mas também em saberes inerentes ao habitus e sua
relacdo com o campo dentro da perspectiva filosofica ja apresentada. Um saber produzido na
“interface entre o individuo e o social, entre o ator e o sistema” (TARDIF, 2003, p.16).

Mas que conhecimentos e habilidades sdo necessarios e precisam ser abordados nos
cursos de formagdo que se realiza na relagdo entre a universidade, o professor e 0 campo
profissional?

Segundo Tardif (2003), a questdo epistemoldgica € o centro da formacéo profissional
que deve se apoiar em conhecimentos especializados e formalizados pelas disciplinas

cientificas. Esses conhecimentos devem ser adquiridos a partir de um conjunto de saberes
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mobilizados e utilizados pelos professores em todas as suas tarefas, ou seja, produzidos no
interior do “mundo dos professores”, na realidade préatica do ensino.

O processo de formacdo precisa investir na criacdo de estratégias didaticas e
investigativas com vistas a auxiliar na composicdo de possiveis saberes pedagdgicos, os quais
poderdo servir de apoio para a compreensdo e transformacdo das praticas mediante acGes
criticas, realizadas pelos proprios pedagogos.

A instituicdo formadora, enquanto campo de constru¢do de saberes cientificos,
epistemoldgicos precisa ser a mediadora e a sistematizadora desses saberes que surgem a
partir das experiéncias de professores e estagiarios no campo profissional.

A concepgdo de formacdo que reconhece o papel da experiéncia na producdo de
conhecimento. Significa que a préatica desenvolvida pelo professor “ndo se resume a uma
mera execucdo de rotinas préaticas ordenadas arbitrariamente”. Compreende que a atividade
profissional dos educadores tem uma dimens&o racional, que lhe permite estabelecer relacGes
com os valores, o social e também com os pressupostos referentes aos seres humanos e sobre
as opcdes epistemologicas sobre o conhecimento que se transmite.

Para Pimenta e Lima (2004), é nesse processo que as teorias se apresentam como
recursos que serdo utilizados na andlise e investigacdo das préaticas institucionalizadas e
precisam ser compreendidas como explicacdes provisorias da realidade.

Os modelos teoricos tidos como coerentes e que tém éxito e se propagam mesmo se
adaptando as diferentes realidades sem perderem a sua autenticidade, “sairam da fecundagéo
entre pensamento e acdo; ndo sdo deducdes a partir da teoria [...], mas também ndo se trata de
uma prética sem ideias que a orientem” (NOVOA, 1995, p.83).

Nessa perspectiva, cabe ao processo de formacdo superar a visdo dicotbmica entre
teoria e préatica e todas as disciplinas, sejam as de fundamentos ou aquelas relacionadas as
didaticas, devem contribuir oferecendo conhecimentos e métodos para que a partir da analise,
da critica e da proposicdo de novas maneiras de fazer educagdo se estabelecam nossas
propostas de formacdo que visem a praxis educativa no fazer pedagdgico do pedagogo.

Para a compreensdo da praxis educativa nesta investigacdo, buscou-se referéncias
tedricas nas ideias de Vasquez (1977, p.3) que ao introduzir a discussdo filosofica sobre a
praxis a identifica como “atividade material do homem que transforma o mundo natural e
social para fazer dele um mundo humano”.

J& empregado na Antiguidade pelos gregos, o termo praxis designa a agdo humana, a
pratica. Vasquez (1977) esclarece que a opgdo de utilizar em sua pesquisa 0 termo praxis

surgiu como forma de “livrar” o conceito de pratica do sentido pejorativo que hoje,
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geralmente, se aplica a ela como atividade estritamente utilitaria, para compreendé-la mais
como atividade interpretativa e transformadora, o que a afasta de uma concepcédo ingénua e
espontanea.

Neste sentido é possivel compreender que “toda praxis é atividade, mas nem toda
atividade é praxis” (Véasquez, 1977, p.185).

A praxis assume a dimensdo mais humana quando é criadora, revolucionaria e
transformadora, ou seja, quando € possivel a0 homem instaurar uma nova realidade.

A prética entendida como ideia e acdo que articula a pratica docente como expressdo
do saber pedagdgico constitui-se, segundo Pimenta (2005, p.47), na “fonte de
desenvolvimento da teoria pedagégica” tornando o trabalho docente oportunidade de

objetivacdo do professor podendo representar dois niveis: adaptativa ou criativa.

[...] mais do que nunca, 0s homens precisam esclarecer teoricamente sua
pratica social, e regular conscientemente suas agBes como sujeitos da
historia. [...] uma elevada consciéncia das possibilidades objetivas e
subjetivas do homem como ser prético, ou seja, uma auténtica consciéncia da
praxis (VASQUEZ, 1977, p.47).

Para Véasquez (1977), mesmo que a teoria possa se mostrar autbnoma em relagdo a
pratica, a pratica ndo existe sem orientacdo teorica. Entre essas orientacOes ele destaca o
conhecimento: da realidade que devera ser transformada; da técnica que devera ser utilizada
na transformacao e da préatica acumulada que devera avancar em relagdo a determinado nivel
tedrico.

Num enfoque dialético, ou seja, “numa forma de pensar ligada ao movimento, a
totalidade, que percebe os opostos se exigindo mutuamente” (VASCONCELLOS, 2003,
p.137), a relacdo teoria e pratica determina que a clareza tedrica surge na tentativa de se agir e
da reflexdo sobre esta acdo. Portanto, praxis, a atividade pratico-critica, é “carregada de
sentido, de significado, de intencionalidade é uma teoria provocada, desafiada pelas questdes
da pratica (VASCONCELLOS, 2003, p.159).

Assim, de acordo com Vasquez:

A dependéncia da teoria em relacdo a préatica, e a existéncia desta como
Gltimos fundamentos e finalidades da teoria, evidenciam que a pratica -
concebida como uma préxis humana total - tem primazia sobre a teoria; mas
esse seu primado, longe de implicar uma contraposicdo absoluta a teoria,
pressupde uma intima vinculacdo com ela (VASQUEZ, 1977, p.234).
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Nesse sentido, compreende-se que ndo basta uma boa teoria para que a préatica se
realize com éxito, mas tdo pouco se entende que a pratica se basta por si mesma. O que
orienta para uma formacao baseada em um dominio solido dos saberes profissionais em que
acdo/reflexdo atuem articuladamente num processo continuo de transformacdo da acdo em

pensamento e ideias em agéo.

2.2 O estagio curricular

S8o os conceitos e concepcdes apresentados até aqui para orientar a busca de
referenciais que permitem compreender o papel do estagio curricular na formacdo dos
profissionais da educagéo.

H& uma fonte de significados que orientam na construgdo de um conceito de estagio
curricular como sendo um tempo determinado no curriculo durante o qual o aluno toma
conhecimento, instrui-se em relagéo ao exercicio profissional relativo a sua formagé&o.

Mas que outros conceitos estdo sendo construidos em relacdo ao estagio curricular?
Como a partir desses conceitos podem-se compreender as concepgfes de formacdo do
pedagogo que estdo sendo propostas e por isso determinam os significados construidos pelos
sujeitos pesquisados a partir da realizagdo dessa atividade?

Segundo Pimenta e Lima (2004), a profissdo do professor é pratica e, 0 modo de
aprender a profissdo pode se desenvolver através de uma perspectiva da imitacdo de modelos.
Isso se da a partir da observagdo, da imitacdo, reproducao das praticas entendidas como boas,
e geralmente ocorre nos momentos de estagio em areas de atuacdo desvinculadas do contexto
escolar.

Para Pimenta (2005, p. 16), os saberes que constituem a identidade profissional do
professor ja o acompanham desde as suas vivéncias enquanto aluno. E na relagdo com
professores significativos, na valoragdo dada a atividade docente, nas relagdes estabelecidas
entre seus pares professores que a identidade profissional vai se construindo.

Os alunos aprendem com seus proprios professores, re-significando o fazer,
adaptando-o0 aos contextos nos quais se encontram utilizando-se das experiéncias,
incorporadas ao seu habitus escolar ou académico, e dos saberes que adquiriram.

Aplica-se aqui o conceito de habitus, apresentado por Bourdieu (2007, p.22), como
“principios geradores de praticas distintas [...] mas também esquemas classificatérios”.
Assim, o sujeito estabelece e opta pelo que € bom ou mau nos dominios mais diferentes da

pratica, no caso, da pratica pedagogica.



36

Mas isso ndo € suficiente e apresenta alguns limites. Ndo existem parametros
confidveis para se conceituar um bom professor e nem sempre o aluno dispde de elementos
para essa ponderagdo critica e acaba transpondo modelos e praticas em situagfes que
exigiriam outro fazer pedagogico.

Infelizmente, esta forma de pensar a formagdo caracteriza 0 modo tradicional que
ainda estd presente em nossos dias, em propostas de estagio que se reduzem a observar e
imitar sem proceder a uma analise critica fundamentada teoricamente e legitimada na
realidade social.

Quando o exercicio da profissdo é concebido como técnico, reduz-se a concepgdo de
profissional ao pratico e podemos ver nesse modelo de formagdo a dicotomia entre teoria e
pratica.

O estagio pode ainda adquirir um carater complementar, ou seja, planejado a priori
prop0e atividades desconectadas das reais necessidades do campo profissional e transforma-se
no momento de comprovar ou identificar teorias nas praticas dos professores, por isso
acontece no final do curso quando entende-se que o aluno esta embasado teoricamente para
aquela acao.

Essa proposta de estagio, sequndo Piconez (2001) evidéncia a dicotomia entre teoria e
pratica e ndo favorece “reflexdes sobre uma pratica criativa e transformadora” néo
realimentando o conjunto de teorias que o professor necessita no seu fazer educacional.

O estagio curricular que tem sido apontado como espago de articulagdo, teoria e
pratica, também é concebido como tempo e espaco de construgdo de conhecimentos.

Nessa concepcdo de estagio ele passa a ser percebido ndo como oportunidade de
transposicdo das teorias e conteldos aprendidos no curso de formagdo, mas como eixo
integrador dos saberes da experiéncia e do conhecimento, num processo de reflexdo que é
fundamental na construgdo dos saberes pedagdgicos.

O estagio que favorece a imersdo no trabalho docente pode promover saberes e € nesta
experiéncia que os (as) alunos (as) poderdo levar em consideragdo os conhecimentos
construidos a partir da pratica, sua identidade e as contribuigdes tedricas que cercam esta
profissdo. Neste sentido o estagio é teoria e prética.

A partir dessa concepgdo, passa-se a compreender 0 estagio como oportunidade de
aproximacao da realidade profissional, instrumento da praxis e, portanto passa a integrar o

corpo de conhecimentos do curso de formagéo (PIMENTA, 2004, p.55).
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3 ASPECTOS HISTORICOS E LEGAIS QUE INFLUENCIARAM OU
FORAM INFLUENCIADOS POR DIVERSAS CONCEPCOES DO
PROCESSO DE FORMACAO DO PEDAGOGO

O estagio, nos cursos de formagdo dos pedagogos, precisa ser relacionado a proposta
curricular e aos contextos sociais, culturais e historicos que o concebem. Entende-se como
parte muito significativa desse contexto as politicas educacionais que estabelecem
decisivamente as coordenadas de tal realidade.

Nesta analise defino como foco de atencdo analisar como o estagio é concebido e
tratado nas determinacdes legais que prescrevem a formacgdo inicial e nas politicas de

formagcé&o inicial de professores
3.1 Proposicoes legais: a legalidade, a intencionalidade e a formag&o de professores

A analise do processo histdrico e dos aspectos legais da formacdo de professores no
Brasil pode dar pistas que permitam compreender que concepgdes influenciam as propostas e
proposicOes acerca desse tema que se transformam em significados e orientagdes praticas que
deverdo ser desenvolvidas por esses sujeitos.

Bourdieu (2007, p.91) afirma que seria “um dos poderes principais do Estado, o de
produzir e impor (especialmente por meio da escola) as categorias de pensamento que
utilizamos espontaneamente a todas as coisas do mundo, e ao proprio Estado”.

Entende-se, nessa perspectiva, Estado como uma relacdo, mais exatamente uma
relagdo de forgas entre classes e fragdes de classe, e ai reside a sua génese e a determinacéo de
seu poder politico e de seu carater historico e processual.

Segundo Bourdieu (2007, p.97), “o Estado € um x (a ser determinado) que reivindica
com sucesso 0 monopolio do uso legitimo da violéncia fisica e simbdlica em um territério
determinado”, que podemos chamar de Estado-nag&o.

O governo responsavel pelo aparelho de Estado tenta, a partir das politicas publicas,
materializar sua concepcdo de sociedade através das instituicdes que ficam a seu encargo.
Entre elas podem-se destacar as institui¢des educacionais.

De acordo com Neves (2005, p.29), “sendo o Estado capitalista um Estado de classes,

tende a organizar a escola [...] conforme a concepcdo de mundo da classe dominante e
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dirigente [...]” nessa perspectiva de formacdo privilegia-se a capacitacdo técnica, um novo
tipo de humano para atender a uma nova tendéncia no trabalho e no processo produtivo.

Autores ligados a uma concepgdo mais critica e mais progressista da educagdo como
Apple (2006), denunciam essa visdo utilitarista da educacdo e de como as politicas
preocupadas com a eficiéncia interna do sistema, em termos de custos e, com sua eficacia
externa, em termos de sua adequacdo ao mercado de trabalho estdo em desacordo com 0s
ideais e compromissos daqueles que entendem a educagdo como um processo de formagéao
para o exercicio pleno da cidadania e sua importancia para a criacdo de uma real democracia.

Cabe ressaltar que a relacdo entre cidadania e educacdo ndo se esgota nem estd
devidamente colocada quando se passa a defender simplesmente educagdo para todos
(ARROYO, 2000, p.40).

Assim, vincular a liberdade, a ordem moral e politica a educacdo tém um peso
ideoldgico, ou seja, “ha idéias e ideais politicos que ndo podem ser ignorados” (Arroyo, 2000,
p.34).

Ao refletir sobre essas ideias e ideais pode-se entender em que medida as politicas
educacionais interferem no pensamento pedagdgico e este nas propostas de formagdo de
professores.

Segundo Swingewood (1978, p.73), para a Teoria Social de Marx, “a estrutura
econdmica da sociedade cria conhecimento como um produto social que, no contexto das
relacOes de classes, significa ilusdes e erros - ideologia”. Assim as ideias sdo historicamente,
socialmente e economicamente situadas e representam interesses praticos de grupos
politicamente representados.

Ainda, de acordo com Swingewood (1978, p.76), em Marx a ideologia esta
relacionada a um conjunto de crengas e valores que refletem “a vida social, politica e
econdmica de tal modo que se produzem distorcdo, ilusdes e uma ‘falsa consciéncia’ do
mundo social” que no mundo “capitalista representa um elemento cada vez mais importante
para conseguir a coesdo social e a legitimidade politica”. Para tal conceituacdo de ideologia
Marx retoma novamente a filosofia de Hegels e sua ideia de alienacéo.

Nesta reflexdo é fundamental uma base tedrico-filosofica que esclareca o conceito de
ideologia indicada por Severino (1986, p. XI) como “categoria indispensavel para a analise e

compreensdo do fenémeno educacional”.
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Chaui (2000, p.174) entende que a ideologia é a “elaboracdo intelectual incorporada
pelo senso comum social” através da qual os pontos de vista, as opinides, geralmente da
classe dominante, dirigente, tornam-se as de toda sociedade.

Para a autora, a ideologia tem como funcéo principal camuflar as divises sociais e
politicas gerando uma falsa sensacdo de universalidade dos direitos pela ideia de que todos
participam do projeto de nagdo e que sdo as diferencas individuais, os talentos e as
capacidades que determinam o grau de oportunidades dos individuos.

Na discussao do sentido ideoldgico da educagdo ndo se pode deixar de reconhecer trés
niveis de significagdo que estdo intrinsecamente ligados ao fazer educacional: a pratica
educacional (social e histdrica estd presente no conjunto total da pratica de uma dada
sociedade); a teoria da educacdo (teorias cientificas, ideias filosoficas que buscam explicitar o
fendmeno educacional) e o plano legal que nesta etapa do estudo pretende focalizar.

Segundo Severino (1986, p.55), como todas as demais atividades a educagdo ndo
escapa ao controle da superestrutura juridica. Cabe a legislagdo “regulamenta-la na pratica” e
essa se funda em principios admitidos como de interesse geral da sociedade o que leva a
concluir que a “legislagdo é um veiculo adequado a transmisséo da ideologia”.

Percebe-se no estudo dos fatos historicos dos quais se pode destacar o acervo das
propostas de formacdo que, h& nesse processo uma grande tentativa de participagdo de
diversos grupos da sociedade civil mobilizados para a transformacdo das politicas de
formacdo. No entanto, as decisdes e determinacOes legais ainda sofrem influéncia das
politicas monopolistas vinculadas a interesses hegemonicos e econémicos que acabam por
caracterizar uma educacdo que pouco pode avancar no sentido de ser emancipadora e
construtora de identidades.

A partir dessa reflexdo busca-se um contorno das proposicOes legais para abordar a
formacdo de professores sob a luz das politicas educacionais e da participacdo efetiva da

sociedade civil na construcgdo e defesa dessas politicas.

3.2 As politicas para formacao de professores: o estagio supervisionado

Nesta parte apresenta-se uma sintese das propostas para formacdo docente na
perspectiva da acdo do Estado, através da politica educacional por ele desenvolvida, mais
especificamente aquelas relacionadas ao estagio supervisionado, foco central deste projeto de

pesquisa.
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Nessa analise serdo foco de atengdo, as propostas curriculares e outras orientacoes
legais e pedagbgicas presentes neste conjunto legal.

Segundo Villela (2007), o inicio de um controle progressivo do Estado sobre a
educacdo formal cruza-se com o inicio de um processo de formacdo docente presente na
primeira intengdo sistematizadora dessa formag&o, portando torna-se um assunto de politicas
sociais que ja pode ser encontrada na Lei Geral de 1827. Esta lei apresenta uma proposta e
pode-se dizer que ela abre caminho em termos legais para a formagao de professores, mas que
néo se traduz em resultados concretos naquele momento.

Apenas com a promulgacdo do Ato Adicional de 1834, num esforgo descentralizador,
o Império transfere as provincias a responsabilidade de organizagdo dos seus sistemas de
ensino (priméario e secundario) e a formacdo de professores, o que ocorre num momento
marcado pela forte pressdo que o Estado Imperial sofria com um incipiente avan¢o da
industrializacdo, da lenta expansao do trabalho assalariado e as divergéncias com aqueles que
de todas as formas pretendiam manter suas prerrogativas de poder.

No entanto, é no inicio do Brasil Republica que fica mais evidente a interferéncia do
Estado e sua intervencdo politico-ideoldgica na educagdo cada vez mais pensada e organizada
como instrumento fundamental para o desenvolvimento social e econémico.

E nesse contexto, marcado pela concepgdo de que seria através de uma instrugdo para
todas as classes, ou seja, da uniformidade por meio da instrugdo, que o professor passa a ser
visto como aquele encarregado da misséo de elevar o nivel intelectual e moral da populagéo,
“unificando padrdes culturais e de convivéncia social” (VILLELA, 2007, p. 104).

No inicio, na formacdo de professores, segundo Villela (2007), o método
lancasteriano®, determinava que a intencionalidade da formagéo estivesse muito mais ligada
ao potencial disciplinador do professor do que as suas habilidades de instruir e é a partir dessa
concepcao de educacdo que foram criadas as primeiras Escolas Normais provinciais no séc.
XI1X. No Brasil, elas representam um processo de institucionalizagdo da formacéo docente
marcado por avancos e retrocessos de infindaveis reformas e pela organizacdo das primeiras
associagOes, por parte dos professores, passo importante na tomada de consciéncia
profissional.

Percebe-se através da andalise dos primeiros curriculos determinados e da organizacéo

dos cursos de formagédo profissional instituidos nas Escolas Normais durante o século XIX,

5 Método baseado na obra de Joseph Lancaster, também conhecido como ensino matuo ou sistema monitoral. Esse método
pregava, dentre outros principios, que um aluno treinado ou mais adiantado (decurido) deveria ensinar um grupo de dez
alunos (decuria), sob a orientacéo e supervisdo de um inspetor.
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que esse inicio foi marcado pela contradicdo entre o ideal e a necessidade urgente
determinada pela demanda e a escassez de procura por esta formagéo.

Nota-se também a desvalorizacdo da profissdo ja& neste periodo, o que fica
caracterizado pela “instabilidade evidenciada pelas sucessivas reformas, extingdes e
transformacgdes do curso” demonstrando a distancia existente “entre um discurso de
valorizacdo dessa formagdo e uma pratica que, na realidade, subtraia 0os meios para bem
realizd-1a” (VILLELA, 2007, p.115).

Uma das politicas relevantes que se pode referenciar neste estudo é a Lei da Reforma
(Educacional), de 1892, da qual se pode destacar duas inovagdes: o sistema dual para o
treinamento de professores: escolas normais priméarias formando professores primarios e
escolas normais secundarias destinando-se a formacdo de professores para o ginasio e para a
escola normal. A criacdo de uma escola normal de nivel superior era uma segunda intencédo de
inovar que nao chegou a ser implementada naquele momento.

Mas é na reforma de Caetano de Campos, no final do século XIX, que se pode
perceber pela primeira vez uma referéncia a pratica pedagogica quando se propde a criagdo
das escolas-modelo colocando “os alunos—mestres em contato com o que havia de mais
atualizado no exercicio da préatica cotidiana escolar” (VILLELA, 2007, p.119), Talvez seja
essa a primeira referéncia ao estagio responsavel por sua identificacdo enquanto “parte préatica
dos cursos de formagdo de profissionais” e da concepgdo de que a “profissdo se aprende na
pratica”. Mesmo com o avango das discussdes sobre 0s conceitos de teoria e de prética, ainda
pode-se verificar no discurso de alguns profissionais: “na pratica a teoria é outra” (PIMENTA
; LIMA, 2004, p. 33).

Além disso, os curriculos de formacdo, desde os primeiros programas no final do
século XX, apresentam uma organizacao de cursos por disciplinas, como é proposto até hoje,
privilegiando partes do acervo de conhecimentos originando assim, segundo Pimenta e Lima
(2004, p.33), “saberes ou conteudos escolares constituidos em um aglomerado de disciplinas
isoladas entre si, sem qualquer explicitacdo de seus nexos com a realidade que lhes deu
origem”, saberes que ndo se constituem em teorias por estarem geralmente, “completamente
desvinculados do campo de atuagéo profissional”.

Cabe ainda ressaltar que no inicio de século XX, o Brasil e sua constitui¢do cultural
foram definitivamente determinados pelo desenvolvimento do capitalismo mundial. E no
“predominio do capital mercantil” e em seu desenvolvimento enquanto mercado mundial, que

0 Brasil tem como pressuposto a sua “pré-histéria como nacdo” (COUTINHO, 2005, p.41).
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Segundo Coutinho (2005, p. 45-46), a universal interdependéncia entre as nagdes e no
caso do Brasil, desde a sua origem, da incorporagdo “mecénica ou critica, passiva ou
transformadora” da cultura ocidental, essencialmente os valores europeus, adota-se, na década
de 20, neste inicio da Republica, em busca de uma identidade nacional, a emergéncia de
propostas e projetos liberais em areas distintas de atuacdo politico-social, entre elas, cabe a
este estudo destacar, a area educacional.

A ideologia liberal incorporada motivou, naquele momento, uma grande quantidade de
reformas dos cursos de formacdo de professores em diversos estados com propostas e
iniciativas das quais pode-se destacar, segundo Figueredo e Cowen (2008), a de trazer
missdes de educadores europeus e de enviar professores brasileiros aos Estados Unidos além
da promocdo de seminarios, publicacdes e debates nacionais, agdes que caracterizaram o
Movimento da Escola Nova.

A definicdo sobre o conhecimento que os professores deveriam ter; o papel do Estado
na educacdo, a universalizagdo da educacdo e a expansdo do sistema educacional publico,
sofreu influéncia desse movimento principalmente a partir da filosofia defendida por John
Dewey (fil6sofo e pedagogo norte-americano), a qual varios professores teriam tido contato, e
assim inspirado um modelo de formacao mais preocupado com um ensino centrado na pratica
mais flexivel e conectado as necessidades do desenvolvimento da crianca.

A influéncia dos avangos nas discussdes cientificas sobre o modo de aprender e
ensinar, principalmente na pedagogia de Dewey, interferiu nas ideias e propostas
implementadas por Francisco Campos em 1926, nas reformas de ensino em Minas Gerais.
Campos, mesmo assumindo suas posi¢des antiliberais e sendo considerado, segundo Bomeny
(1993, p.28), o protagonista “da tese da supremacia da técnica sobre a intuicdo”, defendia essa

técnica ancorada em bases cientificas e:

[...] atribuia aos administradores da educacdo garantir, através de processos
rotineiros de formacdo e de procedimentos formais de treinamento
previamente definidos, a continuidade, o aprimoramento em bases
cientificas, e a eficiéncia do sistema de ensino. Campos estava convencido
de que ndo vem da rotina e da pratica escolares a renovagdo da técnica
pedagogica ( BOMENY, 1993, p.28).

Francisco Campos reconhece que o0 avango da teoria pedagogica escapa as repeticdes e
as praticas irrefletidas pensamento fundamentado pela tese filoséfica sobre como pensamos e

pensamos reflexivamente de John Dewey, o que nos desperta ainda nos dias de hoje para o
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fato de uma formacgdo de professores que se caracteriza pela articulagdo teoria e pratica,
portanto, uma pratica pedagdgica reflexiva.

No entanto, as novas estruturas educacionais se mantiveram basicamente as mesmas,
e apesar das mudangas no curriculo terem, em alguns estados, incluido no processo de
formacdo disciplinas como a biologia, higiene, desenho, artes préaticas e pratica de ensino para
as diferentes disciplinas, além das disciplinas pedagogicas (didatica, pedagogia, psicologia,
historia, filosofia e sociologia da educacéo), as escolas normais no Rio e em S&o Paulo, ainda
centravam a formacéo de professores nas disciplinas pedagdgicas.

Ainda no ambito dessas reformas foram criados os institutos de educacéo e o INEP
(Instituto Nacional de Estudos Pedag6gicos) com o objetivo inicial de proporcionar cursos de
treinamento para administradores escolares, diretores e inspetores, tornando-se gradualmente
um famoso centro de pesquisa e atualmente importante instituicdo na avaliacdo educacional
no Brasil.

Segundo Saviani (2006, p.6), foi efetivamente ap6s a Revolugdo de 1930 quando
“comecamos a enfrentar os problemas proprios de uma sociedade burguesa moderna, entre
eles, 0 da instrucéo publica popular”, é que se cria 0 Ministério da Educacdo e Saude.

A criacdo deste Ministério demonstra um reconhecimento da educacdo no plano
institucional e como questdo nacional, adquirindo um valor proprio sustentado pela crenga no
desenvolvimento da nacdo em processo de industrializacdo e das influéncias das teorias
escolanovistas °.

Foi, segundo Figueredo e Cowen (2008), o desenvolvimento do sistema escolar
urbano o motivador da criagdo do curso de pedagogia nas faculdades de filosofia ciéncias e
letras da Universidade de S&o Paulo (USP) 1938 e em 1939 da Universidade do Brasil. Estes
cursos tinham como misséo treinar, no @mbito da graduacdo os especialistas em educacao-
inspetores, supervisores, orientadores e diretores- além dos professores para a escola normal,
para o curso ginasial e médio para lecionarem disciplinas especificas tais como historia,
geografia, ciéncias entre outras.

Este reconhecimento € reafirmado com a criagdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e

Letras, no Brasil, legalizada com base no Decreto-Lei n°. 19.851/19317, o que segundo Silva

® ldéias “progressistas” que buscavam superar as limitagdes da antiga tradicio pedagégica jesuitica e da tradicéo
enciclopédica que inauguram uma efetiva virada no modo de pensar e praticar a educacéo e o ensino, repercutindo até hoje na
experiéncia de investigadores e educadores. A proposta mais duradoura do movimento da educagdo nova foi formulada e
difundida por John Dewey.

7 Brasil, Ministério da Educacdo e Saude. Decreto—Lei n® 1.190 de 4 de abril de 1939. Organiza a Faculdade Nacional de
Filosofia. CapituloVIIl, art. 51, alinea c. Documento disponivel na péagina eletrénica www.senado.gov.br. Ultimo acesso em
01 de outubro de 2008.
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(2004), alavanca a formacao de professores em nivel superior, em faculdades de carater misto,
reunindo diversas areas como: educacao, ciéncias e letras num contexto de valorizacdo da
pesquisa para o desenvolvimento cultural e cientifico das ciéncias puras.

O Decreto-Lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, em pleno Estado Novo, estrutura no
Brasil o curso de Pedagogia e segundo Cury “nele se Ié que a Faculdade Nacional de Filosofia
tera como finalidades preparar trabalhadores intelectuais, realizar pesquisas e preparar
candidatos ao magistério do ensino secundario e normal”’(CURY, 1996, p.9).

A Pedagogia passou a ocupar-se dos aspectos técnicos da educacdo, com duracgéo de
trés anos para a formacdo de bacharéis que poderia ocupar cargo de técnico de educacao,
campo profissional com fungdes ndo muito definidas. A esses trés anos de formacéo poderia
adicionar mais um ano de Didética e teriamos a formacgdo do licenciado que supostamente
poderia ministrar aulas no curso de bacharelado.

Cria-se a partir dai as dicotomias no campo da formacgdo do educador: professor ou
especialista; bacharel ou licenciado; generalista, especialista ou técnico?

Essa proposta de formagdo reforca também a dicotomia observada entre a teoria e
pratica e o contetdo e método, apesar de que neste contexto, mesmo organizado a partir de
diferentes legislacOes estaduais, o estagio (pratica) no campo profissional se fazia presente de
forma explicita nas disciplinas ou implicita, sob a forma de recomendacéo e orientacdo. Por
exemplo, em Minas Gerais, segundo Pimenta (2006, p.23), “o Decreto 11.501/34 colocava
como uma das disciplinas do curso a “Préatica Profissional”, que seria realizada nas escolas
regulares, e a “Préatica Pedag6gica” nas Escolas normais rurais, além da disciplina
Metodologia”.

Num contexto politicamente complexo em que se configura a precéria condicdo da
educacdo e da cultura ha também, segundo Pimenta (2006, p. 26), uma imprecisdo de
“terminologia para designar as disciplinas que tém proximidade com a prética profissional”,
podendo ser verificada na Didatica, Didatica Especial, Metodologia, Metodologia Geral e
Metodologia Especial, Pratica de Ensino, Metodologia e Pratica de Ensino, Matérias e
Préticas de Ensino Primario.

Foi, segundo Cury (1996), num espirito de redemocratizagdo politica do pais, que a
Lei Orgéanica do Ensino Normal, de 2 de janeiro de 1946, estabelece esse ensino, como ramo
do ensino do segundo grau, com objetivo de promover a formacdo docente e organiza,
segundo Pimenta (2006), legalmente, a situacdo diferenciada e desigual desse ensino nos
estados ja que estabelece um curriculo Unico para toda a federacgdo, ficando a cargo de cada

estado a liberdade de acréscimo de disciplinas ou desdobramentos das que foram definidas.
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As disposicgdes, viabilizadas pelo Decreto-Lei n. 8.530 de 2 de janeiro de 1946 que
instituia a Lei Organica do Ensino Normal,organiza o curso normal em dois niveis, o primeiro
de quatro anos, para regentes de ensino primario, de primeiro ciclo, dado em curso normal
regional e articulado com o curso primario; e de formacdo de professores primarios, de
segundo ciclo, com a duracdo de trés anos, dado em escola normal, articulado ao curso
ginasial e que daria acesso a cursos da faculdade de filosofia. Enquanto que ao Instituto de
Educacdo caberia ministrar ensino de especializacdo do magistério e de habilitacdo para
administradores escolares do grau primario.

Quanto a estrutura do ensino normal, o Decreto-Lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946,
orienta a pratica nas formagdes de regente, professor ou especialista, com énfase especial na

Didatica, no ultimo ano do curso, e orienta em seu capitulo 1V, no art. 14:

d) a pratica de ensino sera feita em exercicios de observacdo e de
participacdo real no trabalho docente, de tal modo que nela se integrem os
conhecimentos teoricos e técnicos de todo o curso; ( BRASIL. Decreto
8.530/46).

A obrigatoriedade da existéncia de espacos educacionais junto aos institutos e escolas
normais caracteriza a intencionalidade de que a préatica (como regente, professor ou
especialista) era necessaria, mas ao analisar o curriculo determinado no art. 7° principalmente
para o0 curso de regentes primarios observa-se a predominancia de matérias de cultura geral
sobre a de formag&o profissional, o que pode representar uma dificuldade na integracéo de
conhecimentos tedricos e técnicos do fazer educativo.

A Constituicdo Federal de 1946 definia a educacdo como direito de todos e 0 ensino
priméario como obrigatério para todos e gratuito nas escolas publicas e, determinava & Unido a
tarefa de fixar as diretrizes e bases da educagéo nacional.

A partir desta determinacdo constitucional surgia, segundo Saviani (2006, p. 6), a
“possibilidade da organizacdo e instalagdo de um sistema nacional de educacdo como
instrumento de democratizagdo pela via da universalizagdo da escola bésica”.

Em 29 de outubro de 1948 é encaminhado para anélise e votacéo o projeto original da
primeira LDBEN®, que previa no capitulo IV do Titulo VIl uma discuss&o sobre a formagao

de docentes para 0 ensino primario.

® Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
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Entretanto, esse projeto s6 comecou a ser discutido em 1957 com texto totalmente
diferente do apresentado em 1948, e ndo trouxe alteracdes significativas a formacdo de
professores e nem na preparacdo do normalista.

Segundo Pimenta (2006), é no periodo de 1946 a 1958 quando a rede escolar passa de
28.300 para 91.000 escolas e que, com o aumento significativo na matricula do ensino
Normal, o nimero de professores tornou-se insuficiente para atendimento a demanda sendo
essa orientada por professores leigos. Neste periodo o INEP, num esforco de diversos
pesquisadores, a partir da contribuicdo teorica dos pioneiros da educacdo nova, desenvolve
diversas pesquisas a partir da anélise critica da nossa realidade educacional escolar.

A partir dessas analises:

[...] sugere-se que as aulas partam de problemas reais; que haja
demonstracGes praticas; que nas matérias relativas ao ensino se faca analise
dos assuntos dos programas do primario tanto na parte de contetidos quanto
no que se refere aos recursos de ensino; que os cursos de Psicologia tratem
dos problemas que se apresentem aos professores de classe, obtidos através
destes e que haja maior oportunidade de observacdo de aulas de bons
professores por parte das professorandas (PIMENTA, 2006, p. 39-40).

Em 1955, o INEP apresenta na Conferéncia das Escolas para a Compreensao
Internacional (UNESCO), a sugestdo de que na preparagdo de professores deva haver um
equilibrio entre teoria e pratica; que a pratica proporcione ao jovem professor um contato com
as dificuldades da profissdo e que as aulas de pratica déem conta de uma reflexdo sobre a
realidade concreta da vida profissional através de debates, desenvolvendo capacidades em vez
de ansiedade.

Em 20 de dezembro de 1961, foi sancionada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, que segundo Cury, ndo altera significativamente a Lei Organica de 1946.

A LDB 4024/61 mantém a partir do que determina o art. 52 a responsabilidade da
escola normal, na formacdo de professores, orientadores, supervisores e administradores
escolares destinados ao ensino primario, e o desenvolvimento dos conhecimentos técnicos
relativos a educacdo da infancia. Permanece também a distin¢do entre regente de ensino
primario e professor primario, assim como especialista condicionado as mesmas orientagdes
de formacdo apresentadas pela Lei Orgénica de 1946.

Compreende-se que a manutencdo dessas orientagdes legais contribuiu para a

manutenc&o das propostas de pratica de ensino ja que esta matéria ndo é discutida nesta LDB.
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Na Pedagogia essa resolugdo ndo contribuiu para a identificacdo do profissional a que
se refere. Ela reafirma a formacgdo do “técnico de educacdo”, através do bacharelado e do
professor de disciplinas pedagdgicas do curso normal, pela licenciatura.

Ao lancar luzes sobre os aspectos técnicos do curso e ndao na formacdo, o0 campo
profissional da Pedagogia permanece mal definido o que deixa evidente que a falta de
identidade do pedagogo nasce da prépria falta de identidade do curso e também
caracterizando a forma dicotdbmica entre contelido e método; teoria e pratica no processo de
formacéo.

Em 1962, algumas pequenas alteracdes ocorreram no curso de Pedagogia, a partir do
Parecer CFE® n° 251/62, relatado pelo Conselheiro Valnir Chagas e do Parecer 292/62 do
mesmo relator, resultando na resolugdo que determina o curriculo minimo constituido de uma
base comum e a duragdo do curso de Pedagogia, numa tentativa de superar a dicotomia
expressa no esquema 3+1, ou seja, trés anos de bacharelado e um ano de licenciatura.

E no Parecer do CFE 292/62 que o Conselheiro Valnir Chagas chama a atencio para o
professor enquanto educador e ndo um “tarefeiro” de “dar aulas” como um autdbmato. Ao
assinalar essa concepcdo de educador o relator orienta para a formagdo que integra o
conhecimento da matéria e métodos apropriados que alcancem a dimensdo integral do aluno,
sugerindo “um modo de concomitancia interativa entre a matéria do conhecimento e aspectos
pedagdgicos”, articulando teoria e préatica de ensino e assim habilitar para o ensino da escola
priméaria (CURY, 1996, p.9).

Para Saviani (2006), a ruptura politica causada pelo golpe militar de 1964 exige
adequacdes no ambito educacional, o que implica mudangas na sua legislagdo, como o
objetivo central desse novo governo era garantir a ordem socioeconémica, as diretrizes gerais
ndo precisavam ser alteradas apenas seria necessario ajustar a organiza¢ao do ensino ao novo
quadro politico.

Segundo Pimenta (2006, p.40), em 1965, no 1° Congresso Brasileiro de Ensino
Normal, recomenda-se que “toda Escola Normal disponha de uma escola primaria de
aplicagdo, para a pratica constante de seus alunos” como meio de possibilitar um espago de
aprendizagem onde os futuros professores pudessem fazer observaces com objetivos pré-
determinados, que oferecessem subsidios para estudos posteriores e onde realizassem
experiéncias de docéncia, oportunidade que lhes era quase inexistente. A partir dessa

orientacdo percebe-se uma concepgdo de que os problemas que necessitam de anélise vém da

® Conselho Federal de Educago
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realidade e que os professores de Pratica de Ensino precisariam ter ampla experiéncia e, além
disso, que fossem constantemente aperfeicoados. Essa orientacdo acaba por reforcar a ideia de
que os problemas da realidade devem ser tratados no campo da pratica, de saberes
constituidos pela experiéncia afastando dessa discussdo os professores das outras disciplinas
consideradas teoricas.

Quanto aos métodos e recursos, orienta a pesquisadora Lucia M. Pinheiro (1966, apud
PIMENTA, 2006, p.41), “devem ser vividos intensamente com as adaptagdes necessarias nos
cursos de formacg&o de professores, nas varias disciplinas, e ndo apenas na Pratica de Ensino”.

A mesma pesquisadora citada por Pimenta (2006), em 1967, apresenta em relatorio na
Il Conferéncia Nacional da Educagdo algumas constatacOes e perplexidades sobre o ensino
Normal no que diz respeito: ao planejamento, desvinculado das necessidades reais; da sua
expansdo atendendo o objetivo politico da escolarizagdo da mulher brasileira; no aspecto
qualitativo, critica a reducdo da pratica de ensino em parte pela perda da especificidade do
curso integrado ao curso médio.

Com a Lei 5.540 de 1968, chamada de Lei da Reforma Universitaria, ha a criacdo das
Faculdades de Educac&o e o curso de Pedagogia, através do Parecer CFE n°. 252/69 de autoria
do mesmo conselheiro, Valnir Chagas, fixa o curriculo que teria uma parte comum e outra
diversificada, determinando a duracdo do curso e seus objetivos visando a formacgdo de
professores para o ensino normal e dos especialistas: orientagdo, supervisao e inspecéao, o0 que
provocou a fragmentacdo da formacdo do Pedagogo.

Através da resolugdo 9, anexa ao parecer CFE 672/69 é que a Préatica de Ensino
“tornou-se parte do minimo curricular dos cursos de Licenciatura, sob a forma de Estagio
Supervisionado”(PICONEZ, 1991, p.18).

E neste contexto que surge a nova especializacdo na Educacio - a supervisio escolar.
O supervisor seria aquele responsavel pela elaboracdo das técnicas e metodologias
simplificadas para, posteriormente, repassé-las prontas aos professores o que amplia a
dicotomia entre o especialista e o professor, ampliando a idéia de que ha aqueles que pensam
a educacdo e os que fazem ou cumprem aquilo que alguém pensou.

Comegam a ser projetadas novas fungdes como: o docente para 0 ensino especial, o
docente para a educacgdo infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental, e a
indicacdo CFE n° 67/75 define que a formacgdo dos professores para as séries iniciais da
escolarizacdo fosse realizada em curso superior. Entretanto, essa formagdo ndo se referiu ao
curso de Pedagogia, o que ndo vinculou formagdo do professor a figura do Pedagogo ou ao

curso de Pedagogia.
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Na verdade, como apresenta Pimenta:

[...] a expansdo desordenada das faculdades isoladas e particulares, nas quais
se privilegiava a oferta de cursos de formagdo de professores, ndo tinha a
menor relagdo com a realidade do ensino de 1° e 2 ° graus. Eram, na verdade,
fabricas de diplomas, com funcionamento precario (PIMENTA, 2006, p.57).

Segundo Figueredo e Cowen (2008), a Lei 5692/71 marca o periodo da estratificacdo
de classes e dos cursos de formagao de professores que perde prestigio e status profissional, o
magistério torna-se mais uma habilitagdo profissionalizante do ensino secundario e formava
professores para a educagdo primaria com base em um curriculo dividido em formagéo geral,
o treinamento de professores centrado nas disciplinas chamadas fundamentos da educagéo em
administracéo escolar e pratica de ensino. Essa organizagédo resultados desastrosos a formagéo
de professores como a ndo contribuicdo na efetivagdo de sua identidade a partir de uma
determinac&o clara dos saberes essenciais ao seu fazer pedagdgico.

As principais criticas a Lei 5692/71 estavam relacionadas ao projeto politico do
governo militar, sua ideologia econdmica e politica influenciada pela orientacdo técnica do
governo norte- americano desde 1963 através da Usaid (Agencia Americana de
Desenvolvimento Internacional). De acordo com Figueredo e Cowen (2008), sob esta
orientacdo e influéncia a teoria do capital humano propde o planejamento de uma educagdo
para 0 mercado de trabalho. Os cursos de Pedagogia, a partir deste contexto ideolégico,
enfatizam o treinamento nas diversas areas de especializacdo: inspetores, supervisores,
orientadores e diretores, tornando os especialistas o foco da formagéo.

Esses efeitos, causados por legislagdes distantes da realidade educacional motivou, a
partir da década de setenta, educadores a se organizarem para intervir no processo de reforma
dos cursos de formacdo de professores no Brasil, através da constru¢do de movimentos que
permanecem até o momento, aproximando as defini¢bes do campo teorico para a realidade do
espaco de acao pedagdgica.

Esses movimentos se articularam principalmente com base, segundo o que nos

apresenta Cury:

A critica se voltou tanto para o dualismo existente entre 0 docente e 0
especialista quanto para o papel atribuido a este ultimo como figura de
controle tecnicista e de concepcéo distante da execucdo. Quanto ao docente
critica-se a auséncia de contetdos na formagdo universitaria do professor
desejoso de atuar nos primeiros anos da escolarizacdo. A critica ndo se
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descuidou das chamadas licenciaturas curtas cujo objetivo de passagem e
transitoriedade se firmou em um status definitivo (CURY, 1996, p.12)

O descontentamento a partir da constatagdo de processos de formagéo desarticulados
fez propostas de reestruturagdo emergirem a partir dos institutos de pesquisa, como a
Fundagdo Carlos Chagas, a Associacdo Nacional de Educagdo (ANDE) e a Associagdo
Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacdo em Educacdo (ANPEd).

Esta mobilizacdo dos educadores, segundo Pimenta (2006, p. 57-58), “resultou em
dois grandes movimentos sobre a formagdo de professores: o de revitalizagdo do Ensino
Normal e o de reformulacdo do curso de Pedagogia”.

Intensifica-se a defesa da formacéo Unica para os profissionais da educagdo. Surgem
criticas referentes ao carater didatico-metodoldgico e organizacional dos processos
educativos, seja do pedagogo ou do docente, argumentando que o foco do curso de Pedagogia
aponta para os fundamentos e conhecimentos pedagogicos.

Reconhece-se numa profissao que pressupde a deciséo, a tomada de partido, a partir da
apropriacdo das realidades historico-sociais, que o pedagdgico perpassa toda a sociedade,
extrapolando o ambito escolar formal. Como afirma Libaneo (1999), a Pedagogia ocupa-se,
de fato, de processos educativos, métodos, maneiras de ensinar, mas antes disso, ela tem um
significado bem mais globalizante. Ela € um campo de conhecimentos sobre a problematica
educativa na sua totalidade e historicidade e, a0 mesmo tempo, uma diretriz orientadora da
acdo educativa.

Nesse sentido, o pedagdgico trata de finalidades do processo educativo, implicando
em objetivos sociopoliticos a partir dos quais se estabelecem formas organizativas e
metodoldgicas da agdo educativa. Entdo o fendmeno educativo se expressa atraves dos
interesses sociais em conflito na sociedade. Esses movimentos declaram de forma explicita a
Pedagogia enquanto uma ciéncia que atua na atividade transformadora da realidade educativa.
Tentando assim determinar de forma especifica que a Pedagogia implica no conhecimento de
um amplo leque de praticas educativas e a docéncia é uma forma peculiar do trabalho
pedagogico assumido na escola.

Em raz&o dessa intensificagdo de discussdes e da producéo de diversos estudos é que a
comunidade educacional organizada se mobilizou fortemente em face ao tratamento a ser
dado a educagdo na Constituicdo Federal e segundo Saviani (2006) intensificando as

discussoes sobre a nova LDBEN.
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Segundo Figueredo e Cowen (2008), havia nas décadas de 80/90 intenso debate acerca
do processo de formagdo, orientados principalmente pelo Movimento Nacional para
Reformulacéo dos Cursos de Formac&o de Professores, numa representacdo de uma luta social
e profissional.

Este movimento encontrou apoio em um processo de democratizacéo recente e fértil
que culminou com a promulgacéo da LDB 9394/96.

O texto do primeiro projeto desta nova lei de diretrizes para a educacdo nacional foi
apresentado a Camara dos Deputados em dezembro de 1988, pelo deputado Octévio Elisio
que, no Titulo VIII do art.52 a 57, tratava sobre os professores e especialistas ndo trazendo
grandes modificagdes ao tema. A segunda versdo apresentada em 28 de junho de 1990, pelo
deputado Jorge Hage, contendo a participacdo de diversas entidades e institui¢des, passou a
ser conhecida como “substitutivo Jorge Hage” e traz no Capitulo XVII, dos Profissionais da

Educacdo, na secdo | da Formacdao no art.97, a primeira referéncia em LDB sobre o0 estagio:

Na preparacdo para 0 magistério da educacéo basica, sera exigido estagio,
com dura¢do minima de 6 meses, sob supervisdo da instituicdo formadora,
em escola do mesmo nivel daquela onde atuara o formando, de acordo com
as normas estabelecidas pelo sistema de ensino ( Substitutivo Jorge Hage,
anexo Il, SAVIANI, 2006, p.105)

Este substitutivo trouxe também, um capitulo especial para a regulamentacdo de
estagio o que até entdo era legislado apenas pelo Ministério do Trabalho e Previdéncia Social.

O primeiro dispositivo legal publicado no sentido de orientar e organizar a realizagao
do estagio nos cursos de formacéo profissional foi a Portaria N © 1.002 — de 29 de setembro de
1972, que regulamentava nas empresas a categoria de estagiario, e ndo apresentava nenhuma
orientacdo ou referéncia a respeito de questdes pedagdgicas referentes a formacao.

Em 7 de dezembro de 1977, a Lei N.°. 6.494, que dispOe sobre o estagio de estudantes
de estabelecimentos de ensino superior e de 2°. grau regular e supletivo, apresenta em seu
Art. 1° nos 8 2° e 3° uma preocupacdo com as condi¢Oes de formacdo apresentadas pelos
campos de estagio mas ainda reafirmando o estdgio como uma atividade de carater

estritamente pratico e complementar.

8 2 ° - O estdgio somente podera verificar-se em unidades que tenham
condicbes de proporcionar experiéncia pratica na linha de formacdo, do
estagiario, devendo o aluno estar em condicGes de realizar o estagio,
segundo disposto na regulamentago da presente Lei.

§ 3 ° - Os estagios devem propiciar a complementacdo do ensino e da
aprendizagem e serem planejados, executados, acompanhados e avaliados



52

em conformidade com os curriculos, programas e calendarios escolares
(BRASIL, 1977).

Essa concepcao de pratica e o carater regulador das normas trabalhistas foram sendo
reafirmadas pela legislacdo especifica de estagio nos Decretos que se sucederam. No Decreto
87497/82 o Ministério do Trabalho reconhece o carater do estagio curricular, como
procedimento didatico-pedagdgico, e como tal atividade de competéncia da instituicido de
ensino a quem cabe a decisdo sobre a matéria, e da sistematica de organizacdo, orientacao,
supervisdo e avaliacdo de estagio curricular.

Em 20 de maio de 1992, o Senador Darcy Ribeiro da entrada na Comissdo do Senado
outro projeto de LDB com uma nova configuragdo bem diferente daquela que ainda estava
tramitando na Camara dos Deputados. Essa proposta reafirma a determinacéo j& apresentada
no “substitutivo Jorge Hage” sobre a formacdo dos profissionais da educacdo ser realizada
preferencialmente em curso superior. Quanto & préatica de ensino o que chama a atencéo é o
que fica determinado no Art.72, 8§ 2° que determina que as escolas normais mantenham
turmas de educacéo infantil e ensino fundamental para treinamento de seus alunos, e no § 3°
torna facultativo que esse treinamento seja realizado em escolas conveniadas e fixa no art. 73
0 desenvolvimento da préatica de ensino de, no minimo, trezentas horas incluida no projeto de
formac&o docente.

Apos diversas discussdes e articulagdes politicas, com um texto que teve como co-
autor o proprio MEC, o texto do substitutivo Darcy Ribeiro, que segundo Saviani (2006,
p.162), “mantém praticamente 0 mesmo numero de artigos e, fundamentalmente, 0 mesmo
conteudo”, foi sancionada, em 20 de dezembro de 1996, a Lei N°. 9.394 que estabelece desde
entdo as novas diretrizes e bases para a educagdo nacional.

A nova LDB, aprovada em 1996, previu a criagdo de Institutos Superiores de
Educacdo com responsabilidades, similares as das universidades, de promover a formacéo de
docentes para atuagao na educacdo basica, sobretudo, para a educacdo infantil e séries iniciais
do ensino fundamental.

Nesta nova LDB, no Titulo VI que trata dos Profissionais da Educacdo, ja no Art. 61
vé-se um avanco nas concepcOes de formacdo, chamando a atengdo, no inciso I, sobre a
associacdo entre teorias e praticas como um dos seus fundamentos. No Art. 65, a lei reafirma
a carga horéria de, no minimo, trezentas horas de pratica de ensino. Porém, é de consenso
entre diversos educadores e formadores o que Saviani, referindo-se aos Institutos Superiores

de Educacdo e também as universidades conclui:
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[...] estes deverdo estar articulados, também de maneira estreita, com 0s
sistemas de ensino de modo a poder tomar o funcionamento real das escolas
como ponto de partida e ponto de chegada dos processos formativos que Ihes
caberd desenvolver. Por essa via serd possivel, igualmente, equacionar-se de
forma adequada a questdo dos estagios [...] (SAVIANI, 2006, p.221)

O Art. 82, Titulo VIII das Disposicdes Gerais da LDB faz referéncia ao estagio e
reafirma o que ja havia vinha sendo regulamentado pelo Ministério do Trabalho através de
sua legislagdo especifica para essa atividade. “Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas
de realizacdo de estagio em sua jurisdicdo, observada a lei federal sobre a matéria. [Redacéo
dada pela Lei n® 11.788, de 2008]” (BRASIL, LDB 9394/1996)

Durante a tramitacdo dos diversos projetos de LDB no poder legislativo, o estagio
continuou sendo regulamentado como ainda o é, pelo Ministério do Trabalho e o Decreto
87497/82, que regulamenta a Lei N.°. 6.494, de 07 de dezembro de 1977, alterada pela Lei N°
8859, de 23 de margo de 1994, chama a atencdo no Art. 1° no § 2 © para uma preocupagéo
com as condicBes de proporcionar experiéncia pratica na linha de formacéo e ainda, no § 3 °,
que o estagio deve proporcionar a complementagdo do ensino e da aprendizagem que deverao
ser “planejados, executados, acompanhados e avaliados em conformidade com curriculos,
programas e calendarios escolares” (BRASIL, 1994).

Em 1999, o Ministério da Educacdo e Cultura, publica o Decreto N° 3.276, de 6 de
Dezembro, que dispde sobre a formacdo em nivel superior de professores para atuar na
educacéo basica. No seu Art. 5° hd uma determinagéo no sentido de se instituirem as diretrizes
curriculares nacionais para a formacgéo de professores da educagéo bésica.

J& o Conselho Nacional de Educacéo, 6rgdo normativo do sistema educacional, criado
pela Lei 9.131/95, e que teve sua confirmacdo na Lei 9.394/96 (art.9°, § 1°), divulga a
Resolucdo CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, que institui, 2.800 horas como a carga
horéaria minima dos cursos de licenciatura, de graduagdo plena, de formag&o de professores da
Educacdo Bésica em nivel superior e determina que a articulacdo teoria-pratica garanta, nos

termos dos seus projetos pedagdgicos, as seguintes dimensdes dos componentes comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a
partir do inicio da segunda metade do curso;

111 - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os contetidos curriculares de
natureza cientifico-cultural;
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IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-
cientifico-culturais. (BRASIL, CNE/CP, 2002, Art1°).

Percebe-se, a partir dessa andlise, que as concepcOes de formacao, motivadas por um
processo de democratizagdo, comecam a demonstrar uma preocupagdo com o carater
cientifico da formacao ao orientar a permanéncia e a investigacdo da realidade dos contextos
educacionais pelo (a) aluno (a) desde o inicio do curso, investigando também a pratica e
relacionando-a & teoria abordada além de reorienta-la pedagogicamente, portanto um
despertar para uma atuacdo do pedagogo construida a partir de uma reflexdo na e sobre a
realidade.

E no préprio parecer desse projeto de resolugdo que podemos verificar:

A prética de ensino é, pois, 0 que o proprio nome diz: uma prética que
produz algo no dmbito do ensino. Sendo a préatica de ensino um trabalho
consciente cujas diretrizes se nutrem do Parecer 09/01 ela tera que ser uma
atividade tdo flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a
fim de dar conta dos mdltiplos modos de ser da atividade académico-
cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto
pedagogico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da duragdo do
processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulacéo intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de
trabalho académico, ela concorre conjuntamente para a formagdo da
identidade do professor como educador (BRASIL, CNE/CP 21/2001).

Nota-se também na intencionalidade dessa determinacdo, a orientagdo para a
construcdo de uma real articulacdo entre teoria e pratica num movimento da praxis como meta
a ser alcancada no processo formativo prevista no projeto politico do curso. No entanto,
percebe-se ainda o estagio supervisionado desconectado da concepgéo de trabalho académico
que reforca a ideia de ser essa atividade o0 momento da pratica.

Em 2 de outubro de 2001, é aprovada pelo Conselho Nacional de Educacéo/Conselho
Pleno uma alteracdo na redagdo do item 3.6, alinea ¢, do Parecer CNE/CP 9/2001, aprovado
em 8 de maio de 2001, nos seguintes termos:

¢) No estégio curricular supervisionado a ser feito nas escolas de educagédo
bésica.

O estagio obrigatorio definido por lei deve ser vivenciado durante o curso de
formacdo e com tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes da
atuacdo profissional. 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
formacdo, preferencialmente na condigdo de assistente de professores
experientes. Para tanto, é preciso que exista um projeto de estagio planejado
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e avaliado conjuntamente pela escola de formacgdo inicial e as escolas
campos de estagio, com objetivos e tarefas claras e que as duas instituicoes
assumam responsabilidades e se auxiliem mutuamente, 0 que pressupde
relacBes formais entre instituicbes de ensino e unidades dos sistemas de
ensino. Esses “tempos na escola” devem ser diferentes segundo os objetivos
de cada momento da formag&o. Sendo assim, o estagio ndo pode ficar sob a
responsabilidade de um Unico professor da escola de formagdo, mas envolve
necessariamente uma atuagdo coletiva dos formadores (Parecer CNE/CP
27/2001).

Esse Parecer, mais uma vez, defende a articulag&o entre teoria e pratica tdo necessaria
ao processo de formacdo e conclama a responsabilidade e envolvimento nas atividades de
estagio por todos os professores formadores. E nesse Parecer que se verifica uma referencia a
respeito do estreitamento das relacbes entre instituicdes de ensino e campo profissional
quando orienta para uma agdo conjunta e supervisionada realizada por esses dois campos de
formacdo. PARECER CNE/CP 27/2001 - HOMOLOGADO

Em maio de 2006, sdo finalmente instituidas as primeiras diretrizes curriculares
nacionais para o curso de Pedagogia, pelo Conselho Nacional de Educagdo/ Conselho Pleno,
que reafirma o carater articulador da teoria e préatica que deve permear a formagdo do docente
e do gestor, além do carater académico-cientifico que esta formac&do devera perseguir.

O conceito de Pedagogia e a formacdo do pedagogo, no processo que levou a
aprovacao das diretrizes curriculares, foi disputado entre duas posi¢Bes que se destacam: a)
Conselho Nacional de Educacdo; b) ANFOPE (Associagdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educacdo) CEDES (Centro de Estudos Educagdo & Sociedade) ; ANPEd e
FORUMDIR (Forum de Diretor de Faculdade de Educacgdo) e também a do Manifesto dos
Educadores Brasileiros (2005).

Percebe-se no texto dessas diretrizes um esforco em romper com o modelo de
formac&o dicotomizado entre o bacharel (especialista) e o licenciado entendendo o Pedagogo
como aquele que exerce fungdes de magistério na Educacgdo Infantil, anos iniciais do Ensino
Fundamental, no Ensino Médio, na modalidade Norma, mas também o reconhece como
aquele que participa na organizagao e gestdo das instituicdes de ensino. O Paragrafo Unico do

Art. 4° esclarece com muita clareza esse conjunto de atividades:

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

Il - planejamento, execucgdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares;
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Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo
educacional, em contextos escolares e ndo-escolares (BRASIL, CNE/CP,
2006).

Essas diretrizes abrem caminho para o reconhecimento da Pedagogia enquanto Ciéncia
da Educacdo quando orienta o fazer pedag6gico no sentido de produgdo e difusdo de
conhecimento além de reafirmar as préaticas ja consolidadas no campo da gestdo e da docéncia
- posicao assumida profissionalmente pela maioria dos pedagogos que hoje atuam nas escolas.

Apesar das diretrizes definirem a organizagdo do curso de Pedagogia em torno desses
trés conceitos: docéncia, gestdo e pesquisa, percebe-se a docéncia ocupando uma posi¢do de
destaque, sendo a base e, portanto determinando uma nova concepc¢do de pedagogo e nesse
sentido podendo determinar os caminhos para o desenvolvimento das atividades de estagio.

Segundo Libaneo, Pimenta e Franco (2007, p.91), “o texto da resolugdo falha
substancialmente por ndo ter considerado a articulagdo entre as dimensdes epistemoldgica,
disciplinar e pratica da Pedagogia”. Os autores caracterizam as decisdes expressas na lei como
mais uma necessidade de atendimento as demandas da escola brasileira.

Ainda segundo os autores, o texto das diretrizes para o curso de Pedagogia se
preocupa em conceituar a docéncia falhando na conceituagdo epistemoldgica clara de
Pedagogia. “O texto estabelece a que se destina o curso, as modalidades de formagéo, as
competéncias do egresso, mas nao explicita a natureza e o objeto do campo do conhecimento
pedagdgico” (LIBANEO. FRANCO e PIMENTA, 2007, p.91).

A partir da ampliagdo da concepcdo do fazer profissional do pedagogo uma questdo
merece reflexdo.

O projeto pedagogico do curso precisa com base nessas diretrizes atender o que dispGe
0 Art. 5° dessas diretrizes e desenvolver as habilidades apontadas do inciso | ao XVI, que
orientam para uma mudanca de concepcdo nos modelos pedagogicos historicamente
constituidos no que diz respeito a ética, cuidar e educar, as préaticas interdisciplinares, o
desenvolvimento tecnoldgico, a producdo de pesquisas, praticas e conhecimentos relacionados
aos espacos educacionais escolares e ndo-escolares.Inclui ainda os 8 1° e § 2 °, que orientam
a formacdo de professores para atendimento a comunidades indigenas e de escolas

remanescentes de quilombos.

[...] é patente a confusdo que o texto provoca ao ndo diferenciar campos
cientificos, setores profissionais, areas de atuacdo, ou seja, uma minima
divisdo técnica do trabalho necessaria em qualquer ambito cientifico ou
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profissional sem o que a pratica profissional pode tornar-se inconsistente e
sem qualidade (LIBANEO, FRANCO e PIMENTA, 2007, p.92).

Essa orientacdo, de fato, traz uma complexidade ao processo de formacéo que por téo
ampla concepgdo pode reforcar a idéia generalista de profissional ndo contribuindo para a
definicdo da identidade e prejudicando a construcdo de saberes causada por um processo
aligeirado de contato com um campo ampliado de conhecimentos e realidades, o que diz
respeito diretamente as propostas e orientacBes no estagio seja ele ndo obrigatorio ou
curricular.

O Estégio Curricular deve nesse processo de formag&o, prever experiéncia profissional
e construgdo de conhecimento num campo profissional distante dessas habilidades que se
propbe construir no pedagogo em formagdo, caracterizando um desafio ao processo de
formacéo.

Além desse aspecto pedagogico, a atualidade traz outros desafios, esses no campo
burocréatico da realizagdo do estagio no curso de formacéao.

Nesse sentido, d&-se continuidade a essa analise agora, com foco na nova legislacéo de
estagio, Lei N°. 11788 homologada em 25 de setembro de 2008, que dispbe sobre estagio de
estudantes, altera e revoga varias disposi¢des que até entdo normatizavam essa matéria.

O Art. 1° desta nova lei reforca a idéia de que o estdgio € um ato educativo, coloca
essa preparacdo no sentido de uma competéncia produtiva, reafirmando uma concepcéo de
trabalho para a producéo reconhecendo-o como parte integrante do processo formativo.

A Lei N° 11788 demonstra uma preocupacdo em distinguir e definir o estagio
obrigatério como aquele definido como curricular e que geralmente ocorre a partir da segunda
metade do curso e 0 ndo-obrigatorio. Utiliza dessa determinacdo para regular normas de
relacbes de trabalho como, a obrigatoriedade de pagamento de bolsa no caso de estagio nao
obrigatério, mas deixa sua organizacdo a cargo dos cursos de formagdo em seus projetos
politico pedagogicos.

Percebe-se mais uma vez nessa lei o carater regulador das normas trabalhistas e fica
explicita grande preocupacdo quanto a exploracdo do estagiario enquanto forca de trabalho,
barata e nem sempre qualificada e orientada, o que a lei pretende regulamentar. O texto do §
1°do inciso 111 do Art. 3° define:

O estagio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e
por supervisor da parte concedente, comprovado por vistos nos relatorios
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referidos no inciso IV do caput/ / do art. 70 _ desta Lei e por men¢do de
aprovacdo final (BRASIL, 2008)

Essa determinacdo complementada pelo Art. 7° demonstra também, uma preocupacéo
com a adequacdo do estagio & proposta pedagdgica e da responsabilidade da instituicdo em
observar as condigdes da concedente e sua adequagdo ao assegurar a formacdo cultural e
profissional aos educandos.

Porém, esta determinacdo talvez represente mais um problema nas relagbes entre
campo de estagio e instituicdo formadora, que entendida, a partir da palavra da lei, como
instituicdo fiscalizadora criard maiores constrangimentos e distanciamento nas relagdes entre
estas instituicoes.

O respeito pelo tempo académico e necessidade de estudo do estagiario também é

apontado no art 10 no § 2° do inciso |1, que trata da carga horaria de estagio, prevendo que:

§ 2° Se a instituicio de ensino adotar verificagdes de aprendizagem
periddicas ou finais, nos periodos de avaliacdo, a carga horaria do estagio
serd reduzida pelo menos a metade, segundo estipulado no termo de
compromisso, para garantir o bom desempenho do estudante (BRASIL,
2008).

Esta recomendagdo traz dificuldades & sua implementacdo quando, na proposta
pedagdgica, que a lei diz respeitar, ha um calendario flexivel para a realizacdo das avaliacbes
e estas podem ser distribuidas durante todo o semestre letivo.

Além disso, pode ficar entendido a partir desse texto que o periodo de permanéncia na
escola e a aprendizagem que ocorre neste espago durante a realizacdo do estagio podem
significar perda de tempo para o estudo dos conteudos que serdo “cobrados” na avaliagdo que
estdo presentes no campo teorico, caracterizando ainda mais a dicotomia entre teoria e pratica.
Reforca também a ideia de que o bom desempenho esta estritamente relacionado as boas
notas nas avaliacdes vistas neste sentido como classificatorias muito mais que formativas.

O termo de compromisso proposto pela lei é instrumento regulamentador das relages
de trabalho, representa uma seguranga para o estagiario, assim como a obrigatoriedade do
pagamento de seguro de acidentes pessoais em seu favor.

Outras vantagens, passiveis de negociacdo, podem ser acordadas. O §1° do art. 12 da
Lei n° 11.788, de 2008, esclarece que a empresa poderda voluntariamente conceder ao

estagiario outros beneficios, como: alimentacdo, acesso a plano de salde, dentre outros, sem
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descaracterizar a natureza do estagio, mas isso estad distante de se tornar uma pratica no
estagio realizado pelos alunos dos cursos de formacgéo de professores.

A partir das questBes teoricas apontadas no capitulo anterior e na analise de alguns
pressupostos de base legal para a formagdo de pedagogos, este estudo propde identificar e
compreender os significados que os professores sujeitos dessa investigagdo constroem a partir
do desenvolvimento das atividades de estdgio e da relacdo teoria e pratica no curso de
formacdo. Esse exercicio ainda pode apontar para concepcfes que ndo foram explicitados

nesses outros campos de analise.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS “CONSTRUCTOS”

A partir do apresentado até este ponto pode-se inferir que o estagio e a forma como ele
é realizado, constitui tempo e atividade importantes para a construgdo dos saberes, base do
conhecimento sobre o fazer pedagdgico que é parte fundamental no processo de construcédo da
identidade profissional do pedagogo e da Pedagogia enquanto profisséo de interagdo humana,
de dimensdo epistemoldgica e ética que objetiva a transformagéo social quando atende ao seu
compromisso politico.

Desde a LDB 9394/96 a formacéo de professores em nivel superior tornou-se tema de
debate e de dificil requlamentac&o e definig¢do da identidade do pedagogo.

No entanto, em sua trajetéria historica, pode-se perceber uma indefinicdo do
significado ou dos mdltiplos significados dessa profissdo e, portanto, do profissional
pedagogo. Técnico, especialista, professor ou estudioso da educagdo?

Nesta etapa da investigagdo pretende-se implementar um esforco de andlise de dados
que possa ampliar a compreenséo da realidade do curso reconhecido como tempo e espago de
formac&o do gestor, do docente e do pesquisador educacional,

Mais especificamente, buscou-se realizar essa analise nos aspectos relacionados a
identidade profissional, a articulacdo teoria e pratica e construcdo de saberes a partir das
atividades desenvolvidas no estdgio curricular, através das informacdes e reflexdes

apresentadas pelos sujeitos que participaram deste estudo.
4.1 As contribuicfes da pesquisa interinstitucional.

Foram utilizados partes dos dados secundérios da pesquisa interistitucional, aqueles
que remetem aos motivos que levaram esses professores a escolha do curso, a rede de ensino
em que realizou a graduacdo e ao grau de satisfacdo do professor em exercicio diante do curso
de pedagogia concluido. A énfase na anlise foi dirigida ao eixo central dessa investigacdo — o

estagio supervisionado.
4.1.1 ldentificacdo e caracterizagdo dos respondentes.

A amostra analisada é composta em 100% de professoras do sexo feminino, o que

reafirma a preponderancia de género presente nessa profissdo, exercida em sua maioria por
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mulheres. Entre as 62 professoras identificadas, 22 pertencem ao quadro da rede estadual e 40

fazem parte da rede municipal de ensino.

TABELA1

INSTITUIQAO QUE O ENTREVISTADO
CONCLUIU OU ESTA FAZENDO O CURSO DE PEDAGOGIA (RECqg1.7)
(Dados de Juiz de Fora)

Frequénci Percentua Percentual

a I valido

Valido Publica 20 32,3 33,9

Particular 39 62,9 66,1

Total 59 95,2 100,0
Missing N&o

responde 3 4.8

u
Total 62 100,0

Fonte: A Formagéo, o Trabalho dos Docentes que atuam no Ensino
Fundamental e a Avaliagdo Sistémica das Escolas Mineiras: um
estudo comparado. Calderano (coord.), 2009.

Conforme pode-se observar pela Tabela 1, das 62 professoras selecionadas para o
presente estudo, 34,4% concluiram seus estudos na UFJF (Universidade Federal de Juiz de
Fora). Das que concluiram em outra instituicdo, 66,1% do total, fizeram seu curso de
graduacdo em faculdades particulares sendo que 60,5% realizaram seus estudos no Centro de
Ensino Superior de Juiz de Fora (CES). A FMG (Faculdade Metodista Granbery), indicada
neste estudo como espago de formacdo dos discentes sujeitos desta pesquisa, € apontada por
5,3% dessas professoras como institui¢do formadora.

Um dado interessante, conforme este estudo demonstra, 87,1% desses profissionais
fizeram o Curso de Magistério nivel médio o que sinaliza a realizacdo do estagio curricular
nessa modalidade de ensino. Observou-se também que 17,7% dos docentes ja estdo
trabalhando na area desde o inicio do curso de graduacao.

Essa informacéo, aqui entendida como um dado secundario, serviu para orientar o
olhar estimulando a analise dos outros dados que serdo trabalhados para buscar compreender
como os saberes da experiéncia se articulam com as abordagens tedricas no curso e de que
forma eles podem contribuir ou representar um desafio aas propostas de estagio desenvolvidas
pelo curso de formacéo.

Outro dado relevante deste estudo é o fato de que 93,5% das professoras afirmam que

escolheram o curso por gostarem da profissdo. Esse motivo pode influenciar positivamente no



62

desenvolvimento das atividades de estagio e este pode representar o primeiro momento
concreto para a consolidacdo dessa relagdo afetiva entre o curso e a profissao tornado-se um

aspecto importante na construgdo da identidade profissional e de saberes.

4.1.2 O que dizem essas professoras sobre sua formag&o: o estagio e a préatica de ensino

Quando perguntados sobre o estigio e atividades praticas no curso de graduagdo
68,3% de 60 respondentes, dos 62 professores entrevistados, consideram-nas um bom aspecto
do curso de formagdo inicial. Quando as perguntas sdo mais especificas ao estagio curricular,
44,3% afirmam que este ajudou a conhecer melhor o funcionamento da escola, embora este
indice esteja muito proximo do percentual que concorda parcialmente (41%).

Com esta afirmagdo podemos entender que a oportunidade de atuar no campo
profissional pode contribuir para que cada vez mais o aluno va se apropriando dos processos
que regem o funcionamento da escola. Quando isso ocorre desde o inicio da formacéo, o
fendmeno tende a favorecer uma relagdo real e ampliada entre o fazer profissional e o curso
de formac&o, desde que nesse processo cuide-se para que seja implementada uma reflex&o
constante sobre o0s aspectos da realidade.

No entanto, como discutido e apresentado como concep¢édo de diversos pesquisadores:
PIMENTA e Lima (2004), Pimenta (2005, 2006), PICONEZ (2001), LIBANEO (2004,
2007), entre outros referenciados neste trabalho, o estagio se materializa nesse tempo de
apropriacdo da realidade quando a proposta de formacdo articula adequadamente teoria e
prética num processo de constante reflexdo sobre essa realidade

Nesta analise e reflexdo nos provoca Piconez (1991, p.17) ao afirmar:

[...], o conhecimento da realidade escolar através dos estagios ndo tem
favorecido reflexbes sobre uma pratica criativa e transformadora nem
possibilitado a reconstrugdo ou redefinicdo das teorias que sustentam o
trabalho do professor.

A afirmacdo da autora pode ainda ser constatada quando perguntamos aos
professores se 0 estadgio os preparou para a pratica na sala de aula, e 54,8% dos entrevistados
concordam parcialmente com esta afirmagéo, conforme a Tabela 2. Isto nos permite analisar
que muitos desses professores tém as suas praticas carregadas de saberes experienciais que
podem ou ndo se transformar em epistemologia da préatica se ao serem reelaborados, nédo se
limitarem apenas “a pura transferéncia e aplicacdo de praticas e/ou teorias e conteldos”

(PICONEZ, 1991, p.22).



TABELA?2

OPINIAO DO ENTREVISTADO SOBRE SEU ESTAGIO CURRICULAR, REALIZADO

NO SEU CURSO DE FORMACAO, SEGUNDO AS AFIRMAGOES ABAIXO (q.23)

(Dados de Juiz de Fora)

Concordo
N&o concordo parcialmente Concordo

% % % f %
Ajudou a conhecer melhor o
funcionamento da escola 14,8 41 44,3 62 100
Permitiu que eu me preparasse para a
pratica da sala de aula 12,9 54,8 32,3 62 100
Se estivesse mais preparada(o)
teoricamente teria aproveitado melhor o 41,7 38,3 20 60 100
meu estagio
Contribuiu para meu crescimento e
preparacao profissional 9.7 30,6 59,7 62 100
Ele me propiciou uma articulagéo entre
teoria e pratica importante para atuagao 9,7 43,5 46.8 62 100
no espago escolar
Ajudou-me a lidar com as pessoas que 9,7 43,5 46, 8 62 100

fazem parte do universo escolar

Fonte: A formagéo, o Trabalho dos Docentes que atuam no Ensino Fundamental e a avaliagéo sistémica das

escolas mineiras: um estudo comparado. Calderano (coord.), 2009.
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Assim, de acordo com os estudos citados, a epistemologia da pratica deve ser

entendida como:

[...] valorizacdo da pratica profissional como momento de construgdo de
conhecimento por meio de reflexdo, anélise e problematizacéo dessa pratica
e a consideragdo do conhecimento tacito, presente nas solugdes que 0s
profissionais encontram em ato (PIMENTA e LIMA, 2004, p. 48).

Quando perguntados, em outra questdo desse survey, sobre o desenvolvimento de seu

curso, da organizacgdo curricular e do desempenho de cada area do conhecimento, a maioria

dos entrevistados, em média 70%, avaliam o curso como bom. No entanto, quando

perguntados se 0 curso 0s preparou para o exercicio da profissdo esta porcentagem se

modifica e 55% respondem que preparou parcialmente para todas as fun¢des que pudessem

exercer na escola.

Esta constatacdo pode caracterizar a distancia ou a ruptura que ainda existe na relagéo

teoria e pratica e realidade ou ainda que ndo ha uma compreensao clara sobre esses conceitos,

que precisam ser explicitados no processo de formacdo para que de fato possam ser

articulados, ou seja, no momento de assumir o fazer profissional o aluno ainda se encontra
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inseguro em relacdo a esse fazer a ou a identidade que o caracterizou como profissional da
educacéo.

A partir da compreensdo dos conceitos de préatica e teoria pode-se propor um curso de
formacdo que segundo Pimenta (2006, p.33), ndo se constitua apenas como um “aglomerado
de disciplinas isoladas entre si” que se caracterizam apenas como saberes disciplinares
distantes da realidade do campo de formacéo.

Neste sentido, a relacdo entre pratica e teoria deve representar importante significado
na formagdo do professor e exige a articulacdo préatica-teoria-pratica para assim orientar “a
transformacgdo do sentido da formacdo do conceito de unidade, ou seja, da teoria e préatica
relacionadas e ndo apenas justapostas ou dissociadas” (PICONEZ, 1991, p.16). A fragilidade
dessa relagdo pode ser observada, quando se identifica que 42% dos pesquisados concordam
parcialmente quando perguntados se estivessem mais preparados teoricamente teriam
aproveitado melhor o estagio e 38% ndo concordam com esta afirmacéo.

Que tipo de articulacdo entre teoria e pratica o estdgio deve permitir ou estimular
frente a estes professores em seu processo de formacao?

Segundo Torrecilla (2006), a relacdo teoria e pratica tem sido tradicionalmente
marcada por “uma radical separacdo entre a teoria” - concebida como atividade realizada na e
pela universidade - e a pratica, atividade realizada fora deste centro de formacéo.

Ainda de acordo com esse pesquisador, esta relacdo se define a partir de uma segunda
caracteristica numa logica “aplicacionista”, assim o futuro docente aprende uma teoria,
entendida como verdadeira que posteriormente devera ser transposta na pratica da forma mais
fiel possivel em uma relagdo de independéncia e subordinagdo a qual tem sido revista na
atualidade.

Em suas pesquisas, Torrecilla (2006) analisa modelos que apontam para propostas
inovadoras de formac&o nas quais privilegia uma relacdo dialética entre teoria e pratica, uma
distribuicdo entre atividades préticas e tedricas numa organizacdo mais combinada entre elas e
em diferentes contextos, numa busca constante de aproximacéo entre espaco de formacdo e
campo profissional.

Outro ponto interessante e que vem ganhando destaque nas investigacOes e
contribuigdes teodricas aos processos formativos (PIMENTA e LIMA, 2004; SILVA e
MIRANDA, 2008; KULCSAR, 2001), é a visdo do estagio como espacgo de formacgdo, mas
também de investigacdo e de intervencdo do discente na realidade, ou seja, reafirmar a partir
desta atividade a construcdo de uma identidade do docente investigador: "Considero os Estagios

Supervisionados uma parte importante da relagdo trabalho escola, teoria-pratica, e eles podem
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representar, em certa medida, o elo de articulacdo orgénica com a prdpria realidade (KULCSAR,
2001, p.64).

Nota-se que 59,7% dos pesquisados concordam que o estadgio contribuiu para seu
crescimento e preparagdo profissional enquanto, apenas 9,7% n&o concordam com esta
informagdo.

Novoa (1992) apresenta a profissionalidade do professor como um constructo histérico
e social elaborado a partir da interacdo do contexto pedagdgico e suas praticas cotidianas, do
contexto profissional constituido por ideologias, conhecimentos, crencas, rotinas que
produzem um “saber técnico” e um contexto sociocultural que indica “valores e contetdos
considerados importantes” na constituicdo da sociedade (p.65).

Uma profissionalidade pautada na acdo e na formacéo € definidora da identidade do
professor que como reafirma Gadotti (2002) se transforma a cada dia.

Assim, cada professor constrdi sua identidade docente no contexto onde vive, que é o
proprio mundo globalizado. “O professor precisa hoje adequar sua funcéo, ensinar, educar no
mundo globalizado, até para transformar profundamente o modelo de globalizagcdo dominante,
essencialmente perverso e excludente” (GADOTT], 2002, p.10).

A acdo docente guiada por esses sentidos € também definida em grande parte por
saberes. Segundo Tardif (2003) tratam-se de saberes profissionais produzidos e transmitidos
pelas instituicGes formadoras, relacionados aos saberes disciplinares vinculados a diversos
campos do conhecimento, curriculares, construidos a partir de sua experiéncia real e
concretamente representados nos programas escolares. Mais: 0s saberes experienciais
especificos, relacionados ao seu trabalho cotidiano e ao seu meio, 0 que pode ser verificado
pela Tabela 3, na resposta dos professores pesquisados, quando 62,9% apontam a pratica na

sala de aula como uma grande contribuinte para a formacao de professor.

TABELA3
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MAIOR CONTRIBUICAO PARA SUA FORMACAO COMO

PROFESSOR (q 38)
(Dados de Juiz de Fora)

Percentual
Frequéncia Percentual Valido
Valido O curso de graduacao 9 14,5 14,5
Curso de formagéo continuada 9 14,5 14,5
Observagao da pratica de outros
5 8,1 8,1
colegas
A prética da sala de aula 39 62,9 62,9
Total 62 100 100

Fonte: A formag&o, o trabalho dos docentes que atuam no Ensino Fundamental e a
avaliacdo sistémica das escolas mineiras: um estudo comparado. Calderano (coord.),
2009.

O estégio, eixo curricular central no processo de formacgao ndo pode mais se limitar ao
observar, criticar e reproduzir o conhecimento e a cultura. Crescimento e preparagdo
profissional é a capacidade de criar conhecimentos a partir de novos saberes que perpassam a
escola como um todo institucional e social.

Neste sentido, para 46,8% dos entrevistados o estagio ajudou a lidar com pessoas que
fazem parte do universo escolar e é também, neste saber que vao se ancorar a possibilidade de
troca de experiéncias, o debate tedrico e a construgdo de um novo fazer para uma nova escola
de qualidade.

4.2 Os significados construidos a partir das experiéncias vivenciadas no estagio
curricular por professores de escolas publicas e particulares de Juiz de Fora e discentes
do curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery

A partir desse ponto buscou-se a contribui¢do dos professores de escolas publicas e
particulares da cidade de Juiz de Fora e também das discentes do curso de Pedagogia da
Faculdade Metodista Granbery a avancar no processo de reflexdo e construgdo de ideias
referentes & formacgdo de pedagogos a partir dos significados atribuidos ao estagio curricular

por esses sujeitos.

4.2.1 A dindmica implementada na coleta de dados:
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Como apresentado no capitulo referente a Metodologia, esses sujeitos foram
organizados em dois grupos de entrevistas compostos por professoras que realizam seu
trabalho em escolas publicas e particulares da cidade de Juiz de Fora.

Os procedimentos referentes as duas entrevistas semi estruturadas seguiram 0 mesmo
padrdo para sua realizagéo.

No inicio da reunido a pesquisadora se apresentou, apresentou 0s motivos da pesquisa,
esclareceu a questdo de investigacdo, os objetivos, os procedimentos. Pediu que 0s sujeitos
assinassem o termo de consentimento, garantiu, também de forma oral, que suas identidades
seriam preservadas e pediu licenga para gravar a entrevista.

Logo apo6s esta apresentacdo e o aceite dos professores, eles se apresentaram, falando
sobre o tempo de trabalho no magistério, funcdo que ocupam hoje nas escolas e 0 ano em que
concluiram o curso de graduacéo.

A entrevista comegou com a aplicacdo de uma técnica denominada “Tempestade de
Ideias”.

Nessa técnica os participantes devem dizer palavras que da forma mais espontanea
surgem em sua memdria quando escutam a expressao: estagio curricular no processo de
formacao.

A intencdo na utilizacdo dessa técnica foi a de despertar nesses sujeitos sentimentos
que representariam os primeiros significados registrados em sua memoria de formacéo, de
forma mais especifica as relativas ao estagio supervisionado.

A partir dessa dindmica provocou-se o relato o mais espontaneo possivel a respeito do
estagio realizado por esses sujeitos em seu processo de formagéo.

A entrevistadora participou da entrevista apenas no sentido de provocar o
aprofundamento de algumas tematicas ou ainda de orientar os depoimentos no sentido de que

as categorias centrais desse estudo pudessem ser contempladas.

4.2.2 Dados de caracterizagao dos professores participantes:

Todas as professoras participantes desta investigacdo foram identificadas por P n°
(entrevistada e nimero de identificacdo) no intuito de cumprir com o principio de resguardar a
identidade dessas pesquisadas.

Das seis professoras participantes quatro se formaram no curso superior apos a
promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao 9394/96.
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P1: assume a docéncia de terceiro ano (segunda série) do Ensino Fundamental e
formou-se em 2005 na graduacdo através do Projeto Veredas™. Formou-se em 1985 no
Magistério (nivel médio) e comecou sua experiéncia como professora em 1992.

P2: assume turma de segundo ano (primeira série), formou-se em Pedagogia em 2007.
Fez Ensino Médio.

P3: é coordenadora pedagdgica do Ensino Fundamental (anos iniciais). Sua primeira
formacéo foi em técnico de metalurgia. Na graduagdo fez bacharelado e licenciatura.

P4: formou-se em 1997. E docente do quarto ano (terceira série) do Ensino
Fundamental. Fez especializagdo em Supervisdo Escolar.

As outras duas professoras se formaram antes da promulgacdo da LDB 9394/96 e
estdo assim caracterizadas:

P5: formou-se em 1984 em Pedagogia, especializou-se em Supervisdo Escolar.
Aposentou-se e continua exercendo fungdo de docente no quinto ano (quarta série) do Ensino
Fundamental.

P6: formou-se em 1987 em Pedagogia, especializou-se em Magistério. Atualmente ¢é

coordenadora do Ensino Fundamental do primeiro ao nono ano em escola privada.
4.2.3 Dados de caracterizacdo das discentes.

Para as alunas participantes utilizou-se o codigo An° (aluna e numero de
identificacéo).

As alunas entrevistadas sdo discentes do sétimo periodo do curso de Pedagogia
(segundo semestre de 2009) da Faculdade Metodista Granbery e elas se apresentam:

Al: Eu formei em 1979 no magistério, entrei na prefeitura em 1980 e
comecei trabalhando com Educac¢do Infantil. Figuei um ano numa
determinada escola e no ano seguinte eu fiz concurso, passei em primeiro
lugar, em 80, e pude escolher a escola em que queria trabalhar e nessa escola
estou até hoje, vinte e nove anos. A principio, eu pensei em fazer Pedagogia
desde 1998, mas ndo tive condicao de fazer por questfes financeiras; depois
tive meus filhos, eles cresceram e eu vi que tinha que ter um curso superior
para incentiva-los e também para o meu crescimento profissional. Tentei
em1998 ndo passei, em 2000 fiquei em excedente e 2006 por conta da
determinacdo legal em que o professor tinha que ter o curso superior, fiz 0
vestibular no Granbery, passei e comecei a fazer o curso de Pedagogia.

19 projeto implementado pela Secretaria de Estado da Educagio de Minas Gerais com o objetivo de promover formagéo
superior, a distancia, na modalidade Normal Superior a professores que ja ministravam aulas em escolas estaduais e
municipais nos anos iniciais do Ensino Fundamental.



69

A2: Sempre tive o objetivo de fazer Pedagogia em ser educadora e esse ano
tive a oportunidade de assumir uma turma, estou empregada e me realizando
muito. Estou aprendendo muito a cada dia com os coordenadores, 0s outros
professores e com os alunos e € uma coisa que eu gosto muito de fazer.

A3: Quando eu entrei no magistério eu tinha quinze anos e eu ndo tinha
certeza se era aquilo que eu queria fazer. Quando eu fiz o segundo ano e que
comecgaram os estagios ai eu comecei a ver o outro lado e comecei a gostar.
Me formei no magistério em 1986 e fiz o vestibular para Letras e vi que ndo
gostei e resolvi abandonar. Me casei, parei a minha vida e quando os
meninos cresceram, eu fiquei sabendo que o Granbery havia aberto o curso.
Era proximo da minha casa e resolvi fazer. O engracado é que foi s6 entrar
no curso de Pedagogia para as portas se abrirem. No primeiro periodo
comecei meu estagio aqui, entreguei meu curriculo e fui chamada em outra
escola. Depois que eu comecei 0 CUrsO eu Vi que era isso mesmo que eu
queria fazer. Gosto muito, ndo vou parar, vou fazer a pds e acho que eu estou
no caminho certo.

A4: Eu ja dei aula no maternal, mas sinceramente eu nao tinha ideia do que
eu estava fazendo dentro da sala. A coordenadora pedagdgica me ajudava,
mas deixou a turminha na minha méo e... hoje eu vejo que muitas coisas que
eu fiz poderiam ter sido melhores. Eu ndo entendo porque ela me deixou
assumir. Sei que foi porque tinha uma professora regente que foi demitida e
eu fiquei no lugar dela. Foi ai que surgiu o gosto. Na época eu tentei o
vestibular e ndo passei e ndo tinha como pagar naquela época, entdo eu como
a maioria das pessoas fui procurar emprego, trabalhar, me casei sempre
pensando em voltar a estudar, mas o dinheiro ndo dava ai fiz um curso
técnico durante um ano e a situacdo na empresa foi melhorando, fui
promovida, consegui pagar a faculdade e escolhi a Pedagogia.

Ab5: Eu ja trabalhei, fiz magistério me formei em 1996, j& havia saido a LDB
que orientava a formagdo em curso superior, mas ndo pude continuar meus
estudos. Fiquei dez anos sem estudar, mas ai nesses dez anos trabalhei com a
Educacédo Infantil, adorava, adoro. LAgico que pude perceber que precisava
ter mais experiéncia, estudar mais para saber mais e fazer melhor.

A6: Eu ndo tenho experiéncia de escola. N&o fiz magistério, me formei no
Ensino Médio.

Percebe-se, j& a partir da apresentacdo das discentes entrevistadas, a grande relacéo
afetiva que determina a escolha do curso e o significado dado a oportunidade de ingresso na
graduacdo ora apresentada como uma recomendacdo legal da LDB 9394/96 mas também o
reconhecimento da importancia da formacéo para a qualificacdo profissional.

Nesse processo de analise utiliza-se também como fonte de informacéo os documentos
de estagio (Plano de Atividades e Relatorios) das alunas que fizeram parte desta pesquisa. A
fala dessas alunas, portanto além de coletadas através da entrevista foram obtidas através do
registro escrito nesses documentos. Ao se referir a esses dados a fonte serd devidamente

citada.
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4.2.4 Olhando mais de perto o estagio curricular

Apos a caracterizagdo dos sujeitos desta pesquisa esta etapa do estudo tem o objetivo
de analisar, identificar ou compreender o significado atribuido ao Estagio Curricular pelos
pedagogos que hoje atuam no ensino fundamental em algumas escolas publicas e particulares
da cidade de Juiz de Fora e pelos discentes que ja desenvolveram essa atividade em seu curso
de formacéo na Faculdade Metodista Granbery, implementa-se um exercicio de reflexdo a
partir das falas dos sujeitos que fazem parte do universo desta investigacdo e busca-se
construir um referencial que oriente para novas concepgdes sobre o processo de formagéo de
professores.

As categorias centrais desta investigacdo orientadas pelos objetivos dessa pesquisa

serviram de norte a construcao dessa analise.

4.2.4.1 O estagio curricular: desafios, dinamica de orientacdo e relagdo espaco de formacéo e
campo profissional

As justificativas presentes no Plano de Atividades de Estagio™ apresentadas pelas
alunas no inicio do periodo déo pistas das expectativas a respeito do estagio e de como com as
experiéncias vivenciadas se ampliam da observacao e analise critica a uma necessaria relagdo
entre teoria e prética.

E importante ressaltar que a aluna referenciada nesse momento ja tem uma experiéncia
de muitos anos em contexto escolar e que no campo dessa educacdo em outros contextos seus
saberes se restringem a discussao tedrica realizada na faculdade. Assim, para ela relacionar
teoria e pratica pode significar ver se 0 que acontece na pratica corresponde & teoria abordada,

ou se a teoria abordada atende as necessidades da pratica.

E fundamental que o discente do Curso De Pedagogia tenha contato direto
com o ambiente escolar por meio de observacfes e praticas que venham
contribuir para o desenvolvimento académico. Estando diante dessa
realidade ele poderd fazer uma reflex@o critica sobre a acdo pedagdgica e
administrativa da instituicdo e do corpo docente e discente que a compde
(A1, PAE, agosto de 2008, Estéagio 1'2).

110 Plano de Atividades de Estagio (PAE) é uma atividade obrigatéria do estdgio desenvolvido na Faculdade Metodista
Granbery em todos os cursos. No PAE os (as) discentes registram a justificativa para a realizagdo do estagio, os objetivos e as
atividades que serdo desenvolvidas. Esse Plano é aprovado pela instituicdo formadora e a instituicdo campo de estagio no
inicio dessa atividade.

120 estagio no Curso de Pedagogia da Faculdade Metodista Granbery é proposto em trés momentos: Estagio | (quinto
periodo), Estagio Il (sexto periodo) e Estagio Il (sétimo periodo). Esses estagios tém como objetivo geral desenvolver
atividades prioritariamente nas areas da gestdo e docéncia na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
contemplando também as modalidades da Educacéo Especial e de Jovens e Adultos, realizadas em espagos escolares e ndo-
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Neste momento estou desenvolvendo as atividades de estagio em contextos
ndo-escolares (ONG). A cada experiéncia vivenciada no estagio €
fundamental que o discente do Curso de Pedagogia estabeleca a relagdo entre
teoria e pratica na atividade académica e nas relagdes sociais que como
individuo desenvolvera em diferentes espacos (Al, PAE, agosto de 2009,
Estagio I11).

Nas informagOes coletadas a partir da caracterizagdo dos pesquisados pode-se
constatar que nesse estudo temos representados sujeitos que antes do curso de graduacdo ja
exerciam o trabalho pedagdgico em escolas de Educacdo Infantil ou Ensino Fundamental. O
curso de Pedagogia, para elas (todas sdo profissionais do sexo feminino, refor¢cando o que ja
foi constatado anteriormente como uma marca ainda presente na profissdo) mesmo
representando a primeira graduagéo caracteriza-se como formacao continuada a formacéo em
nivel médio e a sua experiéncia no campo profissional.

Tardif (2003, p.240) orienta para que nas concepcdes e nas praticas implementadas na
formacdo de professores deve-se “reconhecer que os professores de profissdo séo sujeitos do
conhecimento” e assim, “reconhecer, ao mesmo tempo, que deveriam ter o direito de dizer
algo a respeito de sua propria formacéo profissional”.

Essa base de conhecimento adquirido pela experiéncia foi colocada como aspecto
importante e facilitador na forma como esses sujeitos enquanto estagiarios fizeram sua

imersdo no campo profissional e mesmo na forma como eles construiram seus significados.

P4: Quem ja lida na escola e vai fazer o estagio é diferente de quem nunca
teve experiéncia e que chega para estagiar.

P6: Eu ndo tive muita dificuldade porque eu ja tinha experiéncia, reconhecia
aquele espaco e me sentia privilegiada porque eu estava fazendo o que eu
queria fazer desde crianca. Sempre quis estar dentro de uma escola, entdo
entrei na escola para trabalhar e dei continuidade aos meus estudos e era isso
que me fascinava a escola para mim ainda € até hoje um espago interessante.

Nessa fala percebe-se que a realizacdo do estagio para essa professora apresentava-se
como uma oportunidade de articular sua experiéncia as novas descobertas vislumbradas pela
formacdo continuada reconhecendo a escola como um espaco a ser descoberto sempre.

O que para Pimenta e Lima (2004, p.130) pode ser entendido como:

escolares.(RESOLUCAO 008/2008- Estabelece normas para o desenvolvimento da Pratica Pedag6gica e do Estagio
Supervisionado do Curso de Licenciatura em Pedagogia, FMG)
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[...] desenvolvimento profissional a partir de uma concepgdo de homem que
se organiza formal e sistematicamente na perspectiva de inteireza, e ndo de
fragmentacdo. A dindmica de formagéo continua pressupde um movimento
dialético, de criacdo constante do conhecimento, do novo, a partir da
superacdo (negagdo e incorporagdo) do ja conhecido.

Enquanto que para aquelas que ainda n&o tém essa vivéncia profissional torna-se um

espaco e tempo de outras experiéncias que podem influenciar outros significados e outras

perspectivas de agéo.

A4: Até hoje o estagio foi a Unica oportunidade que eu tive de verificar tudo
que a gente aprende aqui, tudo que as colegas que ja estdo na escola
comentam e de verificar essa fala apaixonada com que falam. E foi no
estagio que eu pude perceber isso.

P2- Eu ndo tinha essa experiéncia. Eu acho que até a questdo da autonomia
do estagiario vem um pouco dessa experiéncia e do lugar em que vocé faz o
estagio.

Essa fala, quando alerta para a questdo da autonomia do estagiario, desperta para a

analise de uma questdo que pode se caracterizar como um desafio, realizagdo do estdgio e

precisa ser verificada a partir da experiéncia realizada por esses sujeitos e esta se refere a

relacdo entre campo de formagdo e campo profissional entendendo que a articulagdo entre

esses dois espacos € de fundamental importancia no processo de formagéo e transformacéo da

realidade educacional.

No entanto ao ouvir as entrevistadas pode-se constatar que essa relagcdo ainda se

caracteriza por tensdes entre esses espagos que caracterizados como campo que para Bourdieu

(1998), enquanto espago estruturado de posicOes determinadas e investido de um poder

material ou simbdlico implementa-se um jogo de forgas que pode influenciar profundamente a

aprendizagem e os significados que serdo construidos nesse embate.

P2: Na escola que eu trabalho recebe estagiaria, mas eu ndao posso dar a elas
nenhuma autonomia. Se eu deixar ela desenvolver uma atividade eu vou ser
questionada — Quem desenvolveu essa atividade? - a estagiaria — mas nédo
pode perder tempo de aula com a estagidria ou com as atividades da
estagiaria e ndo pode ajudar a olhar um caderno, a avaliagdo e nenhum
documento da escola. Eu que as vezes, como sei 0 que elas passam, ainda
assim dou uma abertura maior.

Essa atitude da escola pode ser entendida a partir da analise de Santos e Costa (2008),

como desafios que tem por base a compreensdo do estagiario como sujeitos estranhos ao
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ambiente justificando alegacGes do tipo: eles prejudicam o bom andamento da escola por
representarem motivo de curiosidade, fazem perguntas que podem levar professor e gestor a
certos constrangimentos, podem interferir na metodologia do professor e isso ndo é visto
como positivo por estar vinculado a ideia de despreparo do estagiario, ou a concepcao de
alguém que ainda esta por ser.

E interessante observar o efeito dessas justificativas no relato dessa mesma professora

agora em sua fala enquanto estagiéria:

P2: E uma situacdo constrangedora, a gente fica com vergonha sem saber
bem o que fazer. Eu lembro que quando eu cheguei e tive que me virar
porque ninguém ficou me direcionando onde eu ia o0 que eu tinha que fazer
eu fui entrando e me encaixando e na faculdade também ndo tinha muita
orientacdo do que fazer.

Outra questdo, talvez a mais presente nesse exercicio de negacdo ou distanciamento
entre escola e universidade pode ser a concepcao de estagio que esses profissionais possam ter
construido a partir de suas experiéncias enquanto estagiarios, ou seja, tempo e espago de
critica ao trabalho da escola e apresentadas como resultado das observacOes realizadas na
escola.

O que pode esclarecer os sentimentos desta entrevistada que apesar de realizar estagio

na mesma escola em que trabalha em horario diferenciado relata:

Al: A minha expectativa era quanto a aceitagdo das colegas de trabalho pelo
tempo de magistério que eu ja tinha, entdo eu tinha certa ansiedade em
relacdo a isso. No estdgio | (Ensino Fundamental) eu percebia que os
professores se sentiam um pouco ameagados com medo de serem avaliados.

Ou ainda, esta sensacgdo de frustracao:

A5: Eu penso que a gente as vezes se ilude de que a gente vai para a escola
fazer o estagio e que a gente vai ter oportunidades, mas elas ndo estdo 14, tem
que buscar muito por elas e no meu caso eu consegui bem pouco em relagéo
ao que eu esperava, muito pouco de poder praticar, de poder contribuir,
ajudar, tinha muito que eu gostaria de compartilhar, as coisas que a gente
aprende aqui e aprender com a experiéncia do professor 14, mas eu vivi isso
muito pouco.

No entanto ha outras experiéncias que devem ser valorizadas.

A4: Fui muito bem recebida nas trés escolas que realizei o estagio [...], as
professoras sempre me pediam auxilio, eu me sentia desejada dentro daquela
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sala de aula eu ndo era um incomodo ali. Ela me perguntava se o que ela
estava fazendo estava de acordo com o que a gente dialogava e estava
aprendendo na faculdade. A maioria delas j& havia terminado a faculdade ha
mais tempo, assim eu me senti importante. Me deram abertura para dar aula,
ajudar e aprendi muito.

A6: Eu ndo tenho experiéncia de escola. Pra mim chegar no campo
principalmente nesta Gltima experiéncia de Educacdo Infantil foi pra fechar
com chave de ouro. No estagio eu senti a abertura que as professoras me
deram, nos outros dois eu me sentia atrapalhando, uma intrusa.

Ou ainda analisadas:

P4: Na escola que eu fazia estagio ela me dava tanta coisa pra fazer tanta
autonomia até de atendimento a aluno, questéo disciplinar. Muito bom, por
isso que eu falo, 0 apoio que eu tive foi muito grande ainda assim eu ndo
acho que é o suficiente eu acho que é um meio de vocé ter acesso a essa
realidade.

Casos em que a escola aproveita a chegada do estagiario visto como a solucgéo para 0s

problemas da falta de pessoal determina a compreensédo desse como um “faz tudo” ou ainda

segundo Santos e Costa (2008), se aproveita de sua chegada para a transferéncia de

responsabilidades sem nenhuma orientagdo ou supervisdo o que de acordo com esses autores

pode interferir negativamente na constituicdo da identidade profissional nos aspectos

relacionados a “exemplos depreciativos do que seja educar, ensinar e ser educador,

dificultando o reconhecimento de praticas educativas compativeis com as que se espera e se

realize”.

E ainda;

P4: Mas no meu estagio [...] até foi proposto montar um projeto para os
alunos da 5% 6° 7¢ e 8% séries. Na 5° foi até o projeto Elo de adaptacdo do
aluno a segunda etapa do fundamental, o da 8* eu me lembro que eu
consegui varias palestras de especialistas na questdo das drogas, da
sexualidade entdo foi, assim, um estagio muito rico.

Cabe ressaltar que essa entrevistada, fez o curso de Pedagogia num momento em que a

formacdo proposta referia-se as especializagbes e o estidgio era especifico a essa

especializacdo que no seu caso era em Supervisdo Escolar.

Quando questionada sobre essa incoeréncia entre as atividades e a proposta de

formac&o ela responde:
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P4: E, mas a formagcdo ja ndo tinha esse carater tio separado das funcdes.
Mas eu ndo tinha nenhuma disciplina ou orientagdo especifica para a
orientacdo educacional e sim da supervisao.

Portanto o estagio realizado por ela a partir desse depoimento estava descaracterizado

dos objetivos de sua formacéo, apesar de que neste momento histdrico as praticas de formagéo

j& incorporavam os discursos da nova LDB 9394/96 e os relativos a democratizagdo e

autonomia mas mantinham uma proposta que definia o trabalho na escola a partir dos

especialistas.

Essa definicdo era mais caracterizada e, portanto mais definidora de identidades em

outro momento de formag&o caracterizado por uma concepcdo mais tecnicista da formagéo

segundo o depoimento de outra entrevistada:

P5: Quando eu me formei a orientacdo era bem especifica, o supervisor
deveria exercer acdo direta com o professor e como ele vai trabalhar com o
aluno, o orientador, acdo direta com o aluno.

A propria entrevistada questionada sobre a incoeréncia em suas atividades de estagio e

sua formacdo especifica conclui como que de certa forma esse estagio interferiu na defini¢do

de suas preferéncias de acdo no campo profissional num processo de identidade por afinidade

e ndo por compreenséo clara dos objetivos formativos da profissao.

Ainda no que

entrevistadas:

P4: Muito interessante que na minha pratica do estagio até pela minha
prépria vocacdo também a minha visdo maior, 0 meu estimulo maior a
minha tendéncia fazia a minha préatica estar voltada mais para o aluno nesse
sentido de orientacao.

diz respeito a relacdo entre escola e universidade na opinido das

Al: O que esta faltando é mais abertura da mente, sair daquele plano de
comodidade e aceitar o diferente e colocar em pratica porque estd muito
arraigado no tradicional, o0 medo do novo. Para mim o que esta faltando é
essa relacdo ai, essa troca mesmo, nao estou dizendo em abolir o profissional
ndo, mas é tentar o novo, colocar em pratica.

A5: Eu acho que falta abertura ndo s6 de aceitar o novo, mas dar abertura
pro estagiario realmente praticar mesmo, sabe, fazer, participar, porque
quando vocé chega a maior abertura que eu tive foi em contexto ndo-escolar.
L4 eu fiz de tudo um pouco, me senti querida. Acho que era porque eu era
necessaria, que eu ajudava realmente e tinha abertura para fazer, eu era
solicitada para participar de tudo um pouco sabe? Enquanto que na escola eu
ndo tive essas oportunidades efetivamente.
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No entanto, a andlise do desafio imposto por essa relacdo ndo pode ser de forma
nenhuma simplificada no campo do estranhamento da figura do estagiario, do conformismo
justificado por préaticas consolidadas e irrefletidas ou ainda no caso acima, o estagiario nao ser
visto como necessario e assim dispensavel.

E preciso compreender que a escola é um espaco, que segundo Santos (1996 apud
PIMENTA E LIMA, 2004, p.108), é “lugar material de possibilidades dos eventos”, ou seja,
tem “seu jeito peculiar” e nesse sentido oferece possibilidades formativas diferenciadas aos
estagiérios.

E ainda, recorrendo ao conceito de estrutura ja trabalhado neste estudo cabe aqui
recorrer a ele para compreender que cada escola tem a sua, formulada a partir de dispositivos
sejam eles normativos (Regimento, Projeto Politico Pedagdgico) ou codigos de significacéo
atribuidos aos agentes humanos que a realizam a partir das suas crencas e valores.

Portanto, a escola é lugar de complexidade e as atividades de estdgio, segundo
Pimenta e Lima (2004, p.109-112) mais que criticar, ao enfrentar o desafio dessa relagdo
precisa permitir “o exercicio de uma pedagogia atenta as historias, aos sonhos, as linguagens e
as experiéncias dos diferentes grupos culturais, para compreender as diferentes leituras,
respostas e comportamentos” e a partir dessa compreensdo buscar mecanismos de intervencao
e reflexdo nessa realidade que ndo a diminua ou a exclua, mas que a compreenda e utilize
adequadamente na construgdo do conhecimento profissional e ai reside o papel da

universidade.

Ao transitar da universidade para a escola e desta para a universidade, 0s
estagiarios podem tecer uma rede de relagBes, conhecimentos e
aprendizagens, ndo com o objetivo de copiar, de criticar apenas modelos,
mas no sentido de compreender a realidade para ultrapassa-la. [...] A
identidade se constréi com base no confronto entre as teorias e as praticas,
na analise sistematica das préaticas a luz das teorias, na elaboracéo de teorias,
0 que permite caracterizar o estagio como espaco de mediacdo reflexiva
entre a universidade, a escola e a sociedade (PIMENTA e LIMA, 2004, 112)

Mas, como os estagiarios hoje professores tém percebido essa mediacdo? Como eles
recebem e percebem o estagiario?

Vé-se nesse depoimento j& apresentado...

P2: Na escola que eu trabalho recebe estagiaria, mas eu ndo posso dar a elas
nenhuma autonomia. Se eu deixar ela desenvolver uma atividade eu vou ser
questionada — Quem desenvolveu essa atividade? - a estagiaria — mas ndo
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pode perder tempo de aula com a estagidria ou com as atividades da
estagiaria e ndo pode ajudar a olhar um caderno, a avaliagdo e nenhum
documento da escola. Eu que as vezes, como sei 0 que elas passam, ainda
assim dou uma abertura maior.

Apesar das orientacOes da escola essa professora tenta cooperar porque reconhece as

dificuldades que o estagiério vivencia.

O que pode ser percebido na fala dessa aluna que vive os dois lados dessa historia,

pois além de ser estagiaria recebe estagiarias quando se refere a essa relacéo e se ela permite

oportunidades de agao:

A3: Muito, principalmente por ver algumas coisas no meu estagio eu
consegui mudar isso, eu também me vejo como uma professora formadora.

Ou desta, que relata sua experiéncia de supervisdao de um estagio demonstrando ter

compreendido a partir do apoio que recebeu em sua experiéncia enquanto pedagoga em

formacdo como isso é fundamental para a concretizacdo de uma préatica profissional

transformadora.

P3: Sabe 0 que é interessante: é que hoje a gente recebe estagiaria e a gente
lembra da angustia que muitas colegas minhas na graduagdo passaram em
relacdo ao estagio. Elas chegavam na escola e ficavam la inertes na sala de
aula os professores ndo deixavam elas participarem. Entdo hoje quando eu
recebo estagiarias eu procuro deixar que estas estagiarias realmente
interajam na escola. [...] Ai quando ela veio para ca (esta se referindo a uma
estagiaria) e comecou a fazer o estagio e o estagio dela era em supervisao eu
falei assim: quero que vocé tenha uma visao do todo, vocé vai para a sala de
aula hoje porque eu quero que vocé tenha uma visdo do todo. Era um dia em
que a professora tinha que ficar aqui embaixo, num horario livre e eu troquei
os horarios da professora e falei: Vocé vai ter que assumir a turma da
professora que eu quero ver como vocé se sai, como que vocé vai ser
supervisora se vocé ndo conhece esta realidade. Dei um livro para ela
elaborar um plano de aula e ela falou assim: posso escolher? E eu falei pode.
Dei vérios livros e ela escolheu “Menina bonita do lago de fita”, Ah mais
como eu vou dar aula? Olha, eu vou trazer a boneca para vocé mais o resto é
contigo. E ela deu uma aula excelente pros meninos, e ela continuou fazendo
0 estagio aqui na escola, foi participando, interagindo e tal e agora no final
quando ela me ligou ontem pra me agradecer e disse que nunca aprendeu
tanto porque todas as escolas que ela ia era sé assim: vocé pode sentar ai
nesta cadeira e ficar olhando. Ela disse que aqui ela se sentiu importante. No
dia do professor ela veio e a diretora comprou uma lembrancinha para cada
professor e comprou para ela também e tudo isso por mais que o estagiario
esteja motivado a ingressar no campo profissional ele precisa ter esse apoio.
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Mas como a universidade, na fala desses entrevistados tem implementado o estagio em
relacdo as dindmicas de orientacdo e avaliacdo? Que significados foram construidos a partir
dessas praticas?

E possivel a partir da fala das entrevistadas caracterizar diversas concepgdes de
estagio.

A entrevistada P1 quando fala de seu estadgio no curso de Magistério relata uma
experiéncia caracterizada pela proposta de observagdo e pratica numa concepcao tecnicista da

aprendizagem.

P1: Isso. Do Normal. Eu estudava na escola Normal, em, em... vou lembrar
quando em. Em 85 mais ou menos que eu terminei o normal e o estéagio, [...]
ndo me lembro o nome da professora que acompanhava o estagio, a gente
tinha que fazer os relatérios, mas eu me lembro de ter ficado na sala uma
semana ou mais... Mas eu me lembro que eu achei assim pouco tempo, a
questdo da falta de experiéncia, sabe, e ai depois a gente tinha que dar uma
aula, sorteava la um tema e a gente tinha de dar uma aula, mas era muita
inseguranca, né. A gente muito nova... Nossa, era muita inseguranca, eu
achei horrivel, ai eu pensei eu acho que ndo quero dar aula, mas depois com
0 tempo e 14 em Trés Rios também eu acompanhei uma turma, assim pouco
tempo, uma semana e depois também dei uma aula foi s6.

Observa-se nesse depoimento que apesar dessa concepcdo ter por objetivo preparar
tecnicamente o professor para a acdo na sala de aula fica claro que esse objetivo ndo é
totalmente atingido ja que a entrevistada reconhece-se despreparada e insegura para o fazer
profissional.

A seguir encontra-se essa mesma entrevistada relatando a proposta de estagio de seu
curso de graduacdo, realizado a distancia ap0s varios anos de experiéncia profissional, ao ser
perguntada se nessa experiéncia ela pode observar diferentes praticas e refletir sobre elas:

P1: Ndo. A gente tinha de aplicar as metodologias numa aula e uma vez por
semana, por semana ndo, uma vez por més o tutor ia assistir uma aula. Tinha
0s encontros mensais também, ai ele ia para a sala e acompanhava. O que a
gente tava aprendendo tinha que ir desenvolvendo.

A logica de formagdo permanece tecnicista, aplicacionista, talvez ancorada numa
proposta de formag&o superior que ndo articula acdo docente e reflexdo como elemento
definidor da praxis. Compreende o docente como aquele que precisa aplicar metodologias
construidas e testadas por outro, distante daquele contexto educacional.

Segundo Pimenta e Lima (2004, p.128), para esse professor que j& exerce o

magistério, o estagio precisa se transformar em oportunidade de reflexdo da propria prética
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docente. “Na discussdo coletiva, mediada pelo professor, a consciéncia profissional dos
professores-alunos pode ser transformada, gerando novos contornos a sua identidade”.

E preciso compreender que esse professor-aluno tem muito a contribuir a partir do que
diz sobre seu trabalho e a realidade na qual ele se desenvolve e ao ser escutado e orientado a
luz da teoria num processo de reflexdo sobre suas experiéncias possa ressignificar sua
identidade profissional e suas préticas.

A importancia dessa oportunidade de reflexdo sobre a acdo pode ser verificado

também nessa fala:

A5: Vou ser bem honesta. Achei que esse processo de orientacdo era sO para
preencher a matriz, ndo concordei, j& que 0s encontros eram sO por
agendamento no quinto periodo, entdo por que ter agora? Mas agora eu
percebo que foi muito importante, que me ajudou muito, me fez ampliar o
conhecimento, crescer mesmo. Esses encontros cara a cara, essa troca de
experiéncia, esse debate, essa articulagdo com a teoria, reflexdo. Mas eu
penso que é uma oportunidade também de o orientador ou professor do
estagio perceber quem realmente faz o estagio ou ndo faz, quem leva a sério
guem ndo leva, quem esta interessado ou ndo. E essa troca era feita aqui
mesmo e a gente se orientava quando ndo dava para perguntar para o
professor orientador.

Esse relato dado por essa aluna na entrevista também pode ser encontrado em seu

relatorio de estagio:

Nesse periodo, diferentemente dos anteriores, tivemos aulas semanais de
estagio™ e assim nossas conversas, duvidas, experiéncias, angustias, alegrias
trazidas para a sala eram respondidas ou correspondidas com textos que
embasavam tais discussfes. Fomos nos enriquecendo de novos saberes,
novos pensamentos, novos olhares e os levando para o campo de estagio e
guando nos era oportunizado testavamos esses saberes, desfazendo ou néo de
nossas angustias (A5, Relatério de Estagio 111, Dezembro de 2009).

O que também pode ser verificado na fala dessa professora egressa de outro centro de

formacéo:

P3: Foi muito bom. Possibilitou eu ver vérias coisas, atentar para algumas
coisas que quando a gente esta na faculdade a gente realmente ndo tem muita
maturidade, muita nogdo. Principalmente porque eu ndo fiz magistério eu fiz
técnico em metalurgia uma area totalmente diferente numa outra visdo.
Quando eu cheguei na faculdade de educacdo eu vi que era diferente, mas
um diferencial assim que foi fundamental na minha formacéo foi desde o

1% No segundo semestre de 2009 houve uma mudanca no processo de orientagdo do Estagio Curricular no curso de Pedagogia
da Faculdade Metodista Granbery. Até entdo o estagio era orientado em pequenos grupos por agendamento em horario
diferente do curso. Atualmente essa orientagdo é feita com cada turma, uma vez por semana e corresponde a 100 min. de
aula.
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primeiro periodo entrar em um grupo de pesquisa porque eu entrei em um
grupo de Educacgdo Especial que hoje é o grupo de Educacéo e Diversidade e
14 eu fui tendo um outro olhar para a escola, para a educacéo e eu passei a
articular com a formacdo técnica que eu tinha e fazer criticas e verificar a
influencia da educacdo tecnicista dentro da escola no processo historico e
como isso se processava e isto foi meu diferencial. Foi me despertando para
outras coisas, foi me despertando para o interior da escola, olhar de forma
diferente as coisas e construir essa visao essa percepcao da educacéo.

Esse ultimo depoimento demonstra uma proposta de formacdo que estimula a
participacdo do aluno em grupos de pesquisa.

A prética da pesquisa favorece a compreensdo da formagdo como uma articulagéo
entre as diversas disciplinas que compdem a matriz curricular do curso de formagdo e sua
base de conhecimentos entendidos como historicos, provisérios e relativos o que orienta para
a “capacidade de compor e recompor dados, informacBes e argumentos que valorizem a
curiosidade interdisciplinar” (PIMENTA e LIMA, 2004, p.114).

O depoimento dessa professora reafirma a pesquisa como uma das possibilidades de
acdo essencial ao estdgio, através da qual, segundo Pimenta e Lima (2004, p.114), alunos e
professores formadores seriam “convocados a rever suas certezas, suas concepcdes do ensinar
e do aprender, de analisar e interpretar os fendmenos percebidos nas atividades de estagio”.

Ainda segundo Pimenta, nessa perspectiva de orientagdo e acdo, 0 estdgio mais que
simples intervencéo torna-se oportunidade de interagcdo possibilitando maior articulagéo e
troca de saberes entre universidade e escola num processo global de atualizacdo de
conhecimentos e isso sO é possivel quando todos se comprometem nesse processo.

Neste sentido, ndo cabe mais a esse processo de formacdo proposta de orientagédo
como a que é relatada por essa entrevistada em que fica caracterizado o distanciamento entre

observacéo, acao e reflexao.

P2: Eu me formei em 2007. Eu ndo tive nada disso que vocés estdo falando,
meus estagios eram completamente diferentes. A proposta era de observagédo
da técnica ali de sala de aula mesmo: dominio de turma do professor, como
ele aplicava os contelidos, a organizacdo da sala de aula, era isso que a gente
tinha de “pegar”. E ai dividia entre docéncia e supervisdo tinha que fazer os
dois, ai eu acompanhava o professor em sala de aula e depois o coordenador.
Nos tinhamos que entregar o nome da escola, as assinaturas e o objetivo
parecia que era de que o professor iria buscar informagdes sobre o estagio
mas, nos quatro anos de faculdade nenhum professor fez isso. Nenhum.
Entdo se eu estivesse ali e 0 coordenador s6 assinasse ninguém nunca ia ficar
sabendo.

Esse modelo de orientacéo acaba por reforgar uma concepcdo de estagio apenas como

cumprimento de uma determinacgdo legal sem significado para a formacgdo no sentido de
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espaco e tempo de construcdo de conhecimento e de fortalecimento da identidade que
reconhecida determinara posturas e o compromisso profissional.
Entre as entrevistadas algumas delas incorporaram em suas falas a questdo do estagio

“faz de conta”, um significado construido que muito incomoda a essas profissionais.

Ab5: Teve professor que em conversa informal, na hora do recreio me prop6s
assinar os papeis e disseram: estagiario incomoda tanto, fica ai as horas ndo
passam...!

Al: Essas pessoas sdo pessoas que ndo levaram o curso de formagdo a sério
e se esquecem de que algum dia foram estagiérias.

P3: [...] Sabe. Eu sempre gostei muito da area, entdo eu queria saber como ¢
que funcionava e ai eu fui buscando por outros meios, porque no inicio do
curso a gente tem a grade geral né, obrigatdria pra gente adquirir os
conhecimentos pra poder ir pra escola. E eu lembro que era uma ansiedade
muito grande da turma. Ah, quando a gente vai pra escola?! Como é que vai
ser? E ai quando iam realmente para a escola pra fazer o estagio obrigatorio,
muitas ndo queriam mais e ai pedia alguém para assinar e isso € muito grave
e acontece. Infelizmente, acontece! O desagradavel é vocé vé o profissional
chegando na escola e vocé fala assim Nossa! Infelizmente essa pessoa tem o
mesmo diploma que inimeras outras pessoas tdo capacitadas, mas essas
fizeram a formacdo desse jeito. Cadé o compromisso né? Falam em ética
profissional, falam em formacéo do aluno voltada para a cidadania, mas cadé
a cidadania dele e da instituicdo que aceita o estagiario sé para poder assinar.
Eu estava até comentando ontem com uma estagiaria ela falou: tém mais
duas amigas minhas que querem fazer estagio com a senhora. Eu ndo pego
mais que dois estagiarios porque se ndo eu ndo consigo acompanhar. Eu ndo
quero um mundo de estagiario pra depois sair assinando. Eu quero ver o que
eles estdo fazendo. Poxa eu estou fazendo parte da formacdo dele como
inimeras outras pessoas fizeram parte da minha é uma responsabilidade
nossa enquanto instituicdo, quando assina o estagio de uma aluna, nds
estamos referendando aquele estagio e ai?

No entanto, ndo é o papel do supervisor agir como um fiscalizador que favorecera o
desenvolvimento do estdgio numa perspectiva da ética, mas sim uma incorporacdo desse
supervisor ao se constituir enquanto orientador, de processos de sensibilizacdo aos “futuros
professores para o enfrentamento encontrado, para que o estagio seja percebido e aceito como
componente proprio e indispensavel para aqueles que almejam a profisséo de educador”. Esse
processo precisa se vincular a compreensdo dessa profissdo como complexa e “que exige
saberes, competéncias e atitudes ligadas diretamente com a ética, a moral e a responsabilidade
de formar o outro para um contexto do qual fago e farei parte durante nossa existéncia”
(SANTOS E COSTA, 2008 p 13).
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4.2.4.2 O significado atribuido ao estagio:

» Da construcédo da identidade profissional.
Quanto ao processo de construcdo de identidade pode-se perceber na fala das
entrevistadas esta relacionada a uma profissdo para quem gosta de crianga ou a opgao por uma

area especifica.

P 3 [...]Jporque o que eu escutava muito na graduacdo é que no primeiro dia
de aula o professor perguntava assim — Por que vocé fez Pedagogia? Ah,
porque eu gosto de crianca. Uai, perai — vocé vai trabalhar s6 com crianga? E
a EJA e se vocé for coordenador? Gostar so de crianca é suficiente para vocé
ser um bom profissional? N&o. Tem que gostar do que vocé faz tém que
entender o que vocé faz ndo é suficiente vocé gostar de crianga, quais séo as
etapas do desenvolvimento, da construcdo da aprendizagem, como funciona
isso? Vocé ndo vai trabalhar s6 com crianca, claro que vocé tem que
construir esse olhar diferenciado. O estagio possibilita isso porque quando
voceé vai para a escola vocé tem uma visao de cada coisa, de qual ¢é a funcéo
de cada um, porque quando a gente é aluno a gente tem uma funcdo
diferente.

A4: Eu optei em comecar meu estagio pelo ensino fundamental para ver se
eu era capaz de dar conta daquilo ali e se eu ndo iria me frustrar ja que eu
tinha muito medo de me frustrar com criangas mais velhas. [...] O estagio
para mim foi um desafio, o primeiro dia que eu entrei na sala de aula eu
estava tremendo e fiquei com os olhos cheios de 4gua, 0 medo das criancas
era tdo grande, o panico era tdo grande e na hora da apresentacdo eu falei
meu Deus eu vou passar inseguranca, foi um momento impar na minha vida,
mas a experiéncia me fez botar todos esses monstros para fora e conseguir
me realizar.

A3: Quando eu fui fazer o estagio no fundamental eu tive essas expectativas
de ndo me identificar com os meninos maiores porque eu sempre trabalhei
com a educacdo infantil, mas eu gostei muito. H4 meu perfil é ser professora
da Educacéo Infantil.

Ou ainda de uma indefini¢&o sobre qual seria essa identidade, que pode ser percebida

nesse dialogo:

P5: Olha, eu penso hoje em dia quando reflito sobre minha formag&o de que
muitas coisas falharam como a definicdo do papel do pedagogo. Eu néo sei
se tinha a ver com o momento histérico a gente estava saindo de uma
ditadura, mas para falar do papel do supervisor, por exemplo, era o papel
total de dar suporte ao professor para ele desenvolver um bom trabalho
diferente da visdo de supervisionar no sentido de fiscalizar.

P2: Mas essa ainda é a concepcéo, olhar caderno de plano sem dar suporte.



83

P4: Eu vi isso no meu estagio e ai vai dizer que meu estagio me ensinou o
qué? E que eu j& tinha um olhar critico sobre essa fungdo discutida
teoricamente na faculdade.

P5: O professor cumpre o papel de pedagogo no sentido total, no sentido
técnico, de lidar com a burocracia, com os planos de curso de trabalhar
dentro do regimento da filosofia da escola de cuidar do aluno de atender pai
de orientar a familia. E isso que nos somos e a formagéo néo trabalha para
iSS0.

A falta de defini¢do no papel do pedagogo, identificada na fala das entrevistadas é um
complicador na construgdo da identidade e pode ser considerada uma das consequéncias do
que segundo Franco (2002) ', a Pedagogia vem sendo caracterizada a partir de uma
multiplicidade de abordagens conceituais e epistemoldgicas que ora a consideram a ciéncia da
educacdo, ora a ciéncia pedagogica e dificilmente como a “ciéncia” ou “acgdo social de
organizacdo de uma sociedade”, ou seja, uma acdo pedagogica refletidora, organizadora ou
transformadora da pratica docente.

O que pode definir essa compreensdo de identidade:

Al: No meu caso foi oportunidade de reafirmacdo da minha identidade
profissional, construi muitos saberes [...] 0 que eu queria era que eu fizesse a
diferenca e eu sei que eu consegui, essa troca de saberes, quando a gente
quer construir coisas diferentes ndo importa se vai ser aqui nos bancos da
faculdade ou na escola, o que importa é que aquilo que vocé tem de positivo
vocé se propbe a compartilhar com o outro. Essas reflexdes, o curso, 0
estagio para mim foi muito importante e eu me arrependo de ndo ter feito
antes, porque eu teria feito muito mais coisas e eu sei que a partir do curso
na minha escola eu fiz a diferenga. O que eu aprendi aqui eu levo pra 1 a
gente troca experiéncias nas reunifes pedagdgicas. Nao vou parar de estudar
e quero ir sempre em frente.

P3: Pra mim, auxiliou muito na minha construcdo de identidade. O estagio
ajudou demais, mas eu s6 pude consolidar minha identidade enquanto
educadora, quando eu assumi, agora é comigo. As minhas atitudes agora tém
que ser embasadas em tudo o0 que eu ja vi antes e em todas as experiéncias
que eu vivi na escola, mas a minha identidade de educadora s6 se configurou
quando eu assumi e tive que tomar decisdes, porque ai o poder de decisdo
era meu é ai que eu acho importante que o estagiario assuma, tenha
dificuldade e tenha que tomar decisdo, uma decisdo supervisionada [...] 1sso
0 estagio ajuda a fazer essa articulacdo, mas consolidar uma identidade leva
tempo entdo o estagio ndo é suficiente, é fundamental para definir meu perfil
é sala de aula ou eu tenho perfil para atuar numa coordenacdo pedagogica ou
para a educacdo infantil [...]

1% Sintese da conferéncia proferida em Belo Horizonte durante Férum de Educagao- Pedagogo: que profissional é esse? Pela
professora Maria Amélia Franco. Setembro de 2002.
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A professora entrevistada reconhece nesse processo de construgdo identitaria a
presenca do estagio como oportunidade de interacdo, reflexdo e conhecimento da realidade
que se amplia em outras formas de atuacdo. Percebe a teoria trabalhada no curso como
orientadora de sua pratica profissional cotidiana e reconhece que essa pratica ja ocorria
durante o processo de formacdo por isso enquanto professora cooperante nesse pProcesso
favorece a partir de sua agdo orientadora do estagio a construcdo da identidade de estagiarios
que recebe.

O que se confirma nesse depoimento:

P1: Eu acho que a construgdo dessa identidade vai muito do estagio que vocé
fez, da escola que vocé fez seu estagio e ai vocé vai se constituindo.

Isso equivale dizer que o estdgio supervisionado contribui para a constru¢do da

identidade profissional. Pois, segundo Pimenta e Lima (2004, p. 61):

O estagio como campo de conhecimento e eixo curricular central nos cursos
de formacdo de professores possibilita que sejam trabalhados aspectos
indispensaveis a construcdo da identidade, dos saberes e das posturas
especificas ao exercicio profissional docente.

O professor constitui sua identidade profissional ao longo da sua trajetéria no
exercicio do magistério. Contudo, fazem a ressalva de que a consolida¢do de suas opcOes e
intencOes acerca da profissdo depende dos referenciais que o curso se propde a legitimar
(PIMENTA; LIMA, 2004).

» A construcdo de saberes:
Sabe-se que a construcdo da identidade esta diretamente relacionada a construcao de
saberes que surgem e servem como referencia do saber fazer do professor. Isso pode ser

percebido a partir dessa fala:

A5: Com certeza 0 estagio € um tempo e um espago de construcdo de
saberes e vocé a partir dai consegue reafirmar ou construir ou ainda pensar
em que tipo de profissional vocé quer ser e ai vocé se depara com as opgdes
de ser aquele que ndo reflete e ndo quer mudar, quer continuar fazendo igual
porque é mais facil ou vocé quer tentar pelo menos fazer a diferenca, a gente
sabe que nao é facil, mas se a gente ndo tentar como é que vai ser?

P4: Mas eu acho que é a busca desses saberes também, o estudo pessoal
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O estagio deve ser um tempo que representa oportunidade para a construgdo de

saberes ja no processo de formacdo. Quando perguntada se ela percebeu o estagio como um

tempo de construgdo de saberes, essa professora relata:

E completa:

P6: Do jeito que eu queria ndo. Exatamente porque faltou aquele suporte. Eu
acho que o professor que orienta o estagio tem que estar muito proximo da
gente possibilitando discussdo e isso eu senti que foi uma lacuna. No final do
estagio a gente foi apresentar a pasta e colocou isso para ela. Quando eu
comecei 0 curso de Pedagogia no inicio eu ndo me encantei aos poucos eu
fui ficando deslumbrada, entdo muitas coisas eu busquei por conta propria, a
partir da minha experiéncia de escola até na busca de bibliografia
conversando com outras pessoas. Eu caminhei por conta prépria eu ndo sei
se isso deveria ser papel do supervisor de estagio. Eu penso que sim.

P6: Em minha opinido havia uma lacuna uma deficiéncia, mas tudo contribui
para a construgdo de saberes. A gente sempre constroi alguma coisa mesmo
gue ndo seja com os objetivos que a gente espera atingir até porque o estagio
me levou a correr atras de muitas coisas de muitos “saberes” sozinha, ele me
despertou para a necessidade de busca desses saberes, de mais subsidios.

Essa visdo de incompletude do estagio como espaco de construcéo de saberes pode ser

compreendida a partir do que nos orienta Tardif (2003, p.48):

[...] para os professores, 0os saberes adquiridos através da experiéncia
profissional constituem os fundamentos de sua competéncia. E a partir deles
que os professores julgam sua formacdo ao longo da carreira [...] a
pertinéncia ou o realismo das reformas introduzidas nos programas ou nos
métodos.

Essa afirmacdo do autor pode ser mais uma vez verificada a partir da fala dessa

entrevistada;

P5: Eu acho que a construcéo de saberes vem com a experiéncia, 0s anos de
profisso, e eu estou dizendo como professora porque eu nunca exerci cargo
de supervisdo. Nada como a pratica e mesmo assim eu com tantos anos de
sala de aula, 28 anos, hoje em dia eu vejo as coisas tdo diferentes do que eu
via hé uns anos atras eu encaro as vezes de modo t&o diferente, por exemplo,
alunos com dificuldades que precisam mais de minha atencdo, a questdo da
avaliacdo mudou muito, a questdo da avaliacdo ser uma coisa punitiva de
cobrar a questdo de vocé aplicar a avaliacdo naquele tempo obrigatorio
pronto e acabou quem terminar bem quem nédo fez que se dane, essa visdo
depende de estudo e da nossa prética.



86

No entanto, os saberes do conhecimento também apontam para a possibilidade de um

novo profissionalismo o que pode ser percebido na fala dessa aluna:

Al: E interessante relatar que quando eu chego para os professores que estéo
na pratica e falo sobre as experiéncias que estou tendo aqui elas falam: -
Mas que engragado eu ndo tive isso, eu ndo tive LIBRAS, artes, aulas de
estagio. Entdo eu vejo que o curso de Pedagogia mudou para melhor. E a
conclusdo que eu tiro é que a gente pode ir levando para a escola, novas
ideias e pode ser que elas ndo sdo aceitas naquele momento, mas com o
tempo as pessoas vao refletindo e aceitando.

Tardif (2003, p.54) chama a atencdo para a heterogeneidade desse saber. Saber que
vem das instituicdes formadoras, da profissdo, dos curriculos e da pratica cotidiana, mas
também das relagdes entre os diversos grupos “produtores e portadores” desses saberes.

Nesse sentido, quando a pesquisada diz: “com o tempo as pessoas vao refletindo e
aceitando” ela na verdade esta constatando que a partir da experiéncia o professor vai
transformando esses saberes disciplinares, vindos geralmente da instituicdo formadora e que
sdo concebidos a partir de uma relacéo de exterioridade ao professor e a realidade em que seu
trabalho se desenvolve, em saberes experienciais, ou seja, “conjunto de saberes atualizados,
adquiridos e necessarios no ambito da pratica profissional docente”, estabelecendo entre esses
saberes “relacGes de interioridade com sua propria pratica” (TARDIF, 2003, p.48-54).

Os saberes pedagdgicos devem ser mobilizados a partir das dificuldades reais
vivenciadas vinculando a essa prética real a teoria pedagdgica compreendendo que ndao ha

uma contraposicdo entre teoria e pratica, mas sim que uma se constitui a partir da outra.

» A articulagdo teoria e pratica

Essa analise comeca a partir da ideia de que segundo Tardif (2003,p.234):

Se assumirmos o postulado de que os professores sdo atores competentes,
sujeitos ativos, deveremos admitir que a pratica deles ndo é somente um
espaco de aplicagdo de saberes provenientes da teoria, mas também um
espaco de producdo de saberes especificos oriundos dessa mesma
prética.[...]o trabalho dos professores de profissdo deve ser considerado
como um espago pratico especifico de producdo, transformacdo e de
mobilizacdo de saberes [...] 0 que equivale fazer do professor- tal como o
professor universitario ou o pesquisador da educagdo- um sujeito do
conhecimento, um ator que desenvolve e possui sempre teorias,
conhecimentos e saberes de sua propria agéo.

Os cursos de formacao, a partir do que ja foi apontado neste trabalho quando apresenta

uma visdo fragmentada do fazer profissional, descaracteriza o saber pedagodgico e ndo permite



87

que o aluno que ja é professor se reconhega enquanto sujeito desse saber e, 0 aluno que ainda
ndo tem experiéncia possa compreender que esse saber se constituira na articulagdo entre os
saberes sobre a educagdo e os saberes do conhecimento com a pratica docente que ira

vivenciar no seu dia a dia.

P2: Eu senti que a faculdade dava a teoria e mandava para a préatica vocé
entregava a sua pasta com as tarefas cumpridas e a sensagéo era de que nem
o professor lia. A gente fazia uma pasta contando como era a prética do
professor. N&o tinha que fazer nenhuma relagéo, e eu me lembro que a gente
guestionava muito isso porque a gente esperava que o professor viesse
debater com a gente. Era raro eles perguntarem como tinha sido e eu acho
que isso foi uma falha da faculdade.

Pimenta (2005, p.26) denuncia a partir dos estudos de Houssaye (1995), o que o autor
tem chamado de “ilusfes” no processo de formagéo. lludi-se o aluno ao fundamentar seu
saber fazer apenas no conhecimento das disciplinas (eu sei 0 assunto), no saber didatico (eu
sou o especialista, sei como fazer), nas ciéncias do homem e na ilusdo do saber pesquisar,
distanciando a préatica dos saberes pedagdgicos.

O depoimento a seguir pode ilustrar 0 que essa “ilusdo” tem representado na
construcéo de significados sobe o fazer pedagdgico e a presenca dessa articulacdo entre teoria

e pratica no processo de formagéo:

P1: Eu acho que sim porque quem esta na escola sempre pensa - Ah 14 vem
teoria, ndo é? L& vem teoria como se a teoria ndo levasse a pratica. E dificil
para as pessoas fazerem esta transposi¢do o que na verdade muitas vezes a
teoria esta ali, mas vocé ndo consegue aplica-la na pratica. Outra coisa que
eu penso também a teoria muitas vezes vai ficando esquecida porque muitas
vezes a gente para de estudar, né se a gente ndo tiver uma leitura constante
estar sempre envolvida pelo menos se questionando na sala de aula porque
que isto ndo estd dando certo porque que isto porque que fulano ndo aprende
e 0 outro aprende se vocé ndo tiver esse olhar questionador a teoria vai
ficando de lado.

Percebe-se por essa fala uma falta de compreensdo do conceito de teoria e pratica
entendendo teoria como um conjunto de saberes totalmente desarticulada da prética.

Ao revisitar os relatos dessas entrevistadas percebe-se em sua formagdo uma
concepgdo de estagio caracterizada por observar e aplicar fundamentada numa perspectiva de
saber compreendido e valorizado como teérico “ao passo que a pratica ou é desprovida de
saber ou portadora de um falso saber”, ou ainda de que “o saber € produzido fora da préatica”
(TARDIF, 2003, p.235).
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P1: Mas... [...] — esta questdo da teoria aliada & préatica, eu acho que vai
muito da maturidade. Porque na época do estagio que eu fiz eu ndo sentia
isto, eu ndo via nada; eu lembro que era uma questdo de... Sobre uma aula
que eu tinha que dar sobre metro, sistema de medidas, nossa! Eu fiquei
muito assim... Dei uma aula boa, mas ndo tinha dominio de turma, claro... a
primeira vez e ai essa coisa da teoria aliada a pratica eu ndo vi. lgual quando
vem algumas estagiarias fazer estagio com a gente né... Eu acho que esta
transposi¢do elas ndo fazem ndo conseguem ndo. No inicio da carreira é
dificil a gente conseguir, hoje ndo hoje eu sei 0 que eu estou fazendo porque
que eu estou fazendo, como, de que forma eu tenho que fazer para chegar
aquele objetivo. Mas no comeco da carreira € um pouquinho complicado.

Tardif (2003) orienta a analise dessa fala quando reconhece essa dimensao temporal na
construgdo de saberes e formas de articulacdo da teoria e pratica no fazer pedagogico dos
professores.

A partir dos estudos de Eddy (1971) Tardif apresenta trés fases nesse processo de
apropriagdo de ideias e desenvolvimento profissional em que o professor pode estabelecer
diferentes pontos de relacéo entre teoria e pratica : “transicdo do idealismo para a realidade,
de iniciagdo no sistema normativo informal e na hierarquia das posigdes ocupadas na escola e
a descoberta dos alunos reais pela professora” (TARDIF, 2003,p.82-84).

A compreensdo desse desenvolvimento profissional pode ser verificado na fala dessa

professora:

P6: Eu via essa relacdo em parte porque o que se aprende na faculdade tem o
seu papel seu valor sem esse conhecimento sem esse saber vocé ndo tem
respaldo subsidio pra continuar sua caminhada, mas a préatica ela ¢ bem
diferente dependendo nessa hora é que vocé tem que ter muito esse jogo de
cintura saber articular fazer o link com as coisas que vocé vé e 0 que vocé
pode fazer entre o ideal e o real. Porque 0 que acontece muito? A gente
idealiza uma coisa na faculdade vocé sonha e quando vocé vai para a pratica
vocé se depara com uma realidade se vocé ndo tiver uma cabeca muito
estruturada vocé pira. Na faculdade essa articulagdo era possivel nos
momentos que possibilitavam a discussdo ndo era todos os momentos, mas
momentos que a gente podia levar nossas vivéncias do estagio para refletir
na sala de aula e esse era 0 momento do confronto — eu estou aprendendo
uma coisa e na realidade eu estou vendo outra completamente diferente e
ndo era apenas uma discussdo com base na critica mas no sentido de
desconstruir para construir algo novo. Essa proposta era muito dificultada até
por conta do momento politico e historico vivido ainda no inicio da década
de 80. A gente de uma certa forma discutia muito com base na utopia no
sonho da democratizacdo a gente era meio rebelde.

Proporcionar oportunidades de formacédo seja ela inicial ou continuada desvinculadas
da compreensdo de que o professor é também sujeito do conhecimento e, portanto teérico

nesse fazer, pode impedir que a escola se transforme em um espago de formacdo em que a
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reflexdo sobre suas praticas possa dar origem a novas praticas cheias de sentido por estarem

relacionadas primeiramente aos saberes mais préximos da realidade.

P3: Agora a gente esta tendo acessoria com a professora Elvira de Souza
Lima que estda auxiliando a prefeitura para melhorar o processo de
alfabetizacdo dos meninos e tal e a gente trouxe alguns materiais da Elvira
para a escola ai - a gente escuta assim: Vou ter que ler isso ai, ah ja esta
arrumando servigo pra gente. E - tem que trabalhar vocé esta na area, mas
tem que estudar vocé quer melhorar sua pratica vocé tem que estudar, a
gente precisa trabalhar muito isso dentro da escola porque, a ideia é: Mas
essa mulher vem [4 com outra visdo é uma estudiosa de outra realidade e o
que isso vai ajudar na escola?

Uma proposta de estagio que a partir da realidade se permita que essa realidade esteja
presente nas reflexdes pode ser a solugdo para romper com a concepg¢do dicotomizada entre

teoria e préatica e construir novos significados.

Ab5: Eu acho hoje que ndo existe pratica sem teoria e ndo existe teoria que se
faca isolada sem que vocé possa experimentar. Em varias situagdes no meu
estagio eu pude perceber isso. Teve um estudo que nds fizemos com base no
texto “Ambiente de aprendizagem” e quase todas as questdes que estavam
ali sobre a crianga se autdbnoma, a afetividade da crianga ter participacdo eu
pude perceber isso no meu estagio em que numa turma tudo isso era
possibilitado pelo profissional e em outra ndo e vocé percebia isso nas
criangas. Na primeira as criancas participavam em outra elas ndo
guestionavam nada, ndo podiam mexer em nada, entdo assim naquele
momento eu pude perceber isso que havia a parte tedrica que a gente tinha
discutido na sala e que vocé pode ver na pratica e perceber como faz a
diferenca dentro de uma mesma escola praticas diferentes e turmas
diferentes. Uma professora discutia comigo o tempo todo trazendo os
tedricos Piaget, Vigotsky e refletia sobre eles na sua pratica e a outra
repudiava essa reflexao.

P3: Mudar o olhar que a gente tem para a educacéo, e trazer a teoria porque a
teoria é importante sim isso ndo esta aqui solto, existe alguns estudos e
reflexBes que foram feitas antes e que fizeram que a escola seja o que ela é
hoje, a escola é fruto dessas relagdes desses estudos que foram feitos a partir
da prdpria pratica realizada na escola ou fora dela.

As atividades de estagio precisam permitir que se amplie essa percep¢do do que é
prética, teoria e da compreensdo que teoria e pratica ndo se contrapdem e muito mesmo se

sobrepdem na verdade teoria e pratica se completam e se constituem.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Para a realizagdo desta pesquisa um mergulho no campo do conhecimento foi
fundamental para que fosse possivel o distanciamento necessario, o estranhamento pudesse
ocorrer e concepcoes e significados primeiro construidos por esta pesquisadora pudessem dar
lugar aqueles que representam o prop6sito maior desta empreitada, ou seja, refletir a partir dos
significados que os professores que atuam nos anos iniciais do ensino fundamental de escolas
publicas e particulares de Juiz de Fora e os discentes do Curso de Pedagogia, atribuem ao
estagio realizado em seu processo de formacéo inicial e qual sua contribuicdo para a atuacdo
profissional.

O processo de desconstrucdo de pré-conceitos foi um exercicio necessario e
importante nesse exercicio de busca de conhecimento e seria inconsequente negar o esforgo
realizado por outros que me permitiram, a partir de um referencial tedrico responsével,
compreender os significados que se prop0s investigar.

E importante ressaltar a contribuicdo dada pelos professores e discentes que
participaram deste movimento de aproximacgao de novas descobertas sem a qual todo o meu
esforco seria indtil e infrutifero.

Foi na articulagdo desses diversos saberes tedricos e praticos que pode-se implementar
um exercicio de reflexdo que permitiu tragar algumas consideracGes sobre o papel do estagio
curricular na construcdo de uma atuacao profissional criativa e transformadora.

Pode-se inferir a partir deste estudo que a formagdo do Pedagogo, docente, gestor ou
pesquisador mesmo passando por um momento longo de redefinicdo ou mesmo indefini¢do de
sua identidade profissional ou de suas mdultiplas identidades precisa que todos os professores
formadores se empenhem na luta por um reconhecimento do curso e de seu valor enquanto
espaco de emancipacdo humana.

Nesse sentido, a Pedagogia precisa ser percebida como campo do conhecimento que
ao identificar os processos de dominacéo e reproducdo que envolvem as préaticas pedagogicas
0s denunciem produzindo um novo conceito de qualidade que permitird o reconhecimento
social do curso e o resgate da valorizagao do professor.

Esse processo de redefinicdo do saber pedagdgico devera orientar para a construcao de
uma identidade emancipadora e de projetos em que o professor seja o sujeito de sua agéo e de

seu saber fazer.
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Ficou evidente neste estudo o valor dado pelo professor aos seus saberes experienciais
como aqgueles construidos a partir do seu contato com a realidade e construido todos os dias
na acao educativa.

Entretanto, 0s sujeitos investigados também reconhecem o valor dos saberes
disciplinares e das teorias historicamente construidas e transmitidas pela universidade.

No entanto, ficou marcadamente caracterizado o distanciamento entre esses dois
mundos que na verdade deveriam representar o mesmo significado: espaco de construcdo de
saber.

Pode-se considerar que as formas como o processo de formagéo do professor tem sido
proposto e sua organizagao curricular pode ser um dos motivos desse distanciamento e isso
também pode ser percebido no campo do conhecimento que esta tem por dever desenvolver e
transmitir, apresentado de forma fragmentada e descontextualizadas das reais necessidades
impostas pela realidade.

Percebe-se que, apesar das discussoes tedricas, debates e producdo de diversos estudos
sobre o tema, os cursos de formacdo, relatados por esses entrevistados ainda apresentam um
estagio curricular caracterizado por ser o momento de observacdo e aplicacdo permanecendo
sua concepcdo tecnicista do ensino e da educacdo, mesmo sendo a maioria desses
entrevistados oriundos de cursos que se realizam a partir das novas propostas de formacao da
LDB 9394/96 ou mesmo que estes estagiarios tenham uma orientacdo para a a¢do, encontram
professores cooperantes que concebem o estagio dentre desta perspectiva dificultando a
mudanca desse paradigma.

Essa concepgdo também é provocada por uma fragilidade tedrico-conceitual sobre o
verdadeiro sentido da prética e da sua relagdo com a teoria. O que pode ser constatado a partir
do significado dados a esses conceitos pelos sujeitos investigados.

O fato desses dois conceitos estarem sempre propondo a ideia de contraposigdo (aqui
na escola a teoria ndo funciona), ou sobreposicdo (aprende-se a teoria para resolver 0s
problemas da pratica) ndo permite que a articulagdo entre teoria e pratica ocorra e a
articulacdo entre os diversos saberes, entre eles os experienciais, possa de fato construir o
saber pedagogico tdo necessario a definicdo da identidade e conquista do espago social do
pedagogo, j& defendido aqui.

A compreensdo do estagio supervisionado como tempo e espago de preparacdo para a
praxis dos alunos que ja sdo professores a partir da reflexdo de suas praticas e dos alunos que
ainda ndo sdo professores, mas que encontram na praxis dos professores cooperantes

elementos para sua reflexdo dard a essa atividade um significado maior que o de apenas
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cumprimento de horas de atividades obrigatorias a formagdo ou ainda tempo da préatica que
ocorre no final do curso.

Retomo neste momento 0 mesmo pensamento que introduziu toda essa discussao:

[...] toda pesquisa tem uma intencionalidade, que é a de elaborar
conhecimentos que possibilitem compreender e transformar a realidade;
como atividade, estd inserida em determinado contexto historico-
socioldgico, estando, portanto, ligada a todo um conjunto de valores,
ideologia, concepgdes de homem e de mundo que constituem este contexto e
que fazem parte também daquele que exerce esta atividade, ou seja, 0
pesquisador” (PADUA, 1996, p.30, apud MILANESI ,2004, p.16).

A intencionalidade desta investigacdo foi a busca de significados que pudessem
esclarecer como essa relacéo teoria e pratica ocorre nos cursos de formagao.

A partir do que foi apresentado aqui pode-se, mesmo que ainda de forma parcial,
considerar que essa articulagdo ainda merece cuidados e que nesse proposito o curso de
formac&o precisa explicitar esses conceitos fundamentais.

N&o sera o professor formador o concretizador dessa articulagéo e sim o seu mediador
ao propor reflexdo constante das praticas e dar voz aos professores que inseridos na escola e,
portanto na realidade do campo profissional possam contribuir com seus saberes numa agéo
criativa e transformadora.

O estagio supervisionado além de ser o cumprimento de uma determinagdo legal,
apresenta-se como um dos momentos em que o (a) estudante de Pedagogia possa através da
participacdo ativa no campo profissional, confrontar e perceber a teoria na pratica
estabelecendo relagdes entre o que acontece no ambito das organizagbes educacionais e 0 que
se discute nos cursos de formacao do pedagogo, desenvolvendo novos saberes e um modo de
agir coletivo.

E a partir do reconhecimento da influéncia dos conhecimentos cientifico-sociais
abordados no curso de formacdo através de suas disciplinas e de diversos elementos do senso
comum que estdo presentes no embate entre 0s saberes da experiéncia e os saberes do
conhecimento que se pode visualizar a transformacéo da pratica, desde que desejada.

E que palavras como preocupacdo, angustia, medo e falta de atitude possam dar lugar
cada vez mais a palavras como: descoberta, aprendizagem, experiéncia, conhecimento,
possibilidade, ética, respeito e realizacdo quando uma dindmica como “Tempestade de ideias”
buscar descobrir novos significados construidos a partir das experiéncias vivenciadas na

realizacdo das atividades de estagio curricular de pedagogo desses tempos e de outros tempos.
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Como toda pesquisa essa se considera inconclusa para o processo de conhecer e
provocativa de outros questionamentos que com certeza povoaram novos desafios e outras
intencionalidades.
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APENDICE 1

” ~ UNIVERSIDADE
= FEDERAL DE JUlZ DE FORA

TEL. (032)229-3665 FAX( 032) 229-3665

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO

Ao responséavel pela Escola............ :

A mestranda Geiza Torres Goncalves de Araujo, orientada pela Professora
Doutora Maria da Assuncdo Calderano, no Programa de P6s Graduacdo em Educagdo da
UFJF, solicita o consentimento para realizacdo de uma selecéo de sujeitos, professores desta
instituicdo, que poderdo fazer parte do processo metodolégico no que se refere a coleta de
dados de sua investigacgdo intitulada Estagio Supervisionado: espaco e tempo de formagéo
do pedagogo para a atuagao profissional.

A pesquisadora em reunido no dia _ / /2009 expds-me 0s seus
objetivos e procedimentos a serem adotados neste estudo, ressaltando o carater académico
do mesmo. Na ocasido tive oportunidade de esclarecer dividas sobre o estudo.

Entendi desta exposi¢do, que serdo utilizados procedimentos de protecdo da
identidade dos sujeitos, a confiabilidade dos dados e a ética no tratamento dos dados quando
estes se referirem ao sujeito e a instituicdo em que este desenvolve o seu trabalho.

Juiz de Fora, de de 20009.

Geiza Torres Gongalves de Araujo ( Pesquisadora)

Professora Maria da Assun¢do Calderano (Orientadora)

Responsavel pela Escola
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APENDICE 2

” ~ UNIVERSIDADE
e FEDERAL DE JUlZ DE FORA

TEL. (032)229-3665 FAX( 032) 229-3665

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, , Cl n° '
professor (a) da Instituicho Educacional
telefone declaro que li este documento, conheci os objetivos gerais da

pesquisa intitulada Estagio Supervisionado: espaco e tempo de formacédo do pedagogo
para a atuagdo profissional, desenvolvida pela mestranda Geiza Torres Gongalves de
Araujo, no Programa de P6s-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal de Juiz de
Fora, orientada pela prof2. Maria da Assuncdo Calderano. Entendi as informages fornecidas
e sinto-me esclarecido (a) para participar voluntariamente da pesquisa, sabendo que me é
garantido o anonimato. Participo, portanto, com meu consentimento livre e esclarecido, e por
isso firmo o presente termo.

Juiz de Fora, / /2009

Assinatura do pesquisado(a)
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ANEXO 1

CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO
CONSELHO PLENO
RESOLUCAO CNE/CP N° 1, DE 15 DE MAIO DE 2006. (*)

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia,
licenciatura.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacéo, no uso de suas atribuigdes legais e tendo
em vista o disposto no art. 9%, § 2°, alinea “e” da Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961,
com a redacdo dada pela Lei n® 9.131, de 25 de novembro de 1995, no art. 62 da Lei n°® 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, e com fundamento no Parecer CNE/CP n° 5/2005, incluindo a
emenda retificativa constante do Parecer CNE/CP n° 3/2006, homologados pelo Senhor
Ministro de Estado da Educac&o, respectivamente, conforme despachos publicados no DOU
de 15 de maio de 2006 e no DOU de 11 de abril de 2006, resolve:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios, condi¢cbes de ensino e de
aprendizagem, procedimentos a serem observados em seu planejamento e avaliagdo, pelos
orgdos dos sistemas de ensino e pelas instituicdes de educacéo superior do pais, nos termos
explicitados nos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006.

Art. 2° As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se & formac&o inicial
para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental,
nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educacédo Profissional na
area de servigos e apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam previstos
conhecimentos pedagdgicos.

§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagogico metddico e
intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as quais influenciam
conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na articulagdo entre
conhecimentos cientificos e culturais, valores éticos e estéticos inerentes a processos de
aprendizagem, de socializagdo e de construgdo do conhecimento, no &mbito do didlogo entre
diferentes visdes de mundo.

§ 2° O curso de Pedagogia, por meio de estudos tedrico-préaticos, investigacao e

reflexdo critica, propiciara:

| - 0 planejamento, execugdo e avaliagdo de atividades educativas;

Il - aaplicagdo ao campo da educagdo, de contribuig¢Ges, entre outras, de conhecimentos como
o filoséfico, o histoérico, o antropoldgico, o ambiental-ecolégico, o psicoldgico, o linglistico,
0 socioldgico, o politico, 0 econémico, o cultural.

Art. 3° O estudante de Pedagogia trabalhard com um repertério de informagdes e habilidades
composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos, cuja consolidacdo serd
proporcionada no exercicio da profissdo, fundamentando-se em principios de
interdisciplinaridade, contextualizagdo, democratizacao, pertinéncia e relevancia social, ética
e sensibilidade afetiva e estética.

Paréagrafo Unico. Para a formag&o do licenciado em Pedagogia é central:

| - 0 conhecimento da escola como organizagdo complexa que tem a fungéo de

promover a educacdo para e na cidadania;

Il - a pesquisa, a andlise e a aplicacdo dos resultados de investigagdes de interesse da area
educacional;
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Il - a participagdo na gestdo de processos educativos e na organizagdo e funcionamento de
sistemas e institui¢des de ensino.

Art. 4° O curso de Licenciatura em Pedagogia destina-se a formacdo de professores para
exercer funcGes de magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educacdo Profissional
na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participa¢do na organizagdo
e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

| - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas proprias do
setor da Educacéo;

Il - planejamento, execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de projetos e
experiéncias educativas nao-escolares;

Il - producéo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnolégico do campo educacional, em
contextos escolares e ndo-escolares.

Art. 5° O egresso do curso de Pedagogia devera estar apto a:

| - atuar com ética e compromisso com vistas a constru¢do de uma sociedade justa, equanime,
igualitaria;

Il - compreender, cuidar e educar criangas de zero a cinco anos, de forma a contribuir, para o
seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras, fisica, psicoldgica, intelectual, social;

Il - fortalecer o desenvolvimento e as aprendizagens de criangas do Ensino Fundamental,
assim como daqueles que ndo tiveram oportunidade de escolarizagdo na idade propria;

IV - trabalhar, em espacos escolares e n&do-escolares, na promogdo da aprendizagem de
sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano, em diversos niveis e modalidades
do processo educativo;

V - reconhecer e respeitar as manifestacdes e necessidades fisicas, cognitivas, emocionais,
afetivas dos educandos nas suas relagdes individuais e coletivas;

VI - ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia, Artes, Educacdo
Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do desenvolvimento humano;
VII - relacionar as linguagens dos meios de comunicagdo a educacdo, nos processos didatico-
pedagdgicos, demonstrando dominio das tecnologias de informacdo e comunicacdo adequadas
ao desenvolvimento de aprendizagens significativas;

VIII - promover e facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a familia e a
comunidade;

IX - identificar problemas socioculturais e educacionais com postura investigativa, integrativa
e propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para superacdo de
exclus@es sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais, religiosas, politicas e outras;

X - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as diferencas de natureza
ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, classes sociais, religides,
necessidades especiais, escolhas sexuais, entre outras;

X1 - desenvolver trabalho em equipe, estabelecendo didlogo entre a area educacional e as
demais areas do conhecimento;

XII - participar da gestdo das institui¢cdes contribuindo para elaboragdo, implementacéo,
coordenacao, acompanhamento e avaliacdo do projeto pedagdgico;

XIII - participar da gestdo das instituicdes planejando, executando, acompanhando e
avaliando projetos e programas educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

XIV - realizar pesquisas que proporcionem conhecimentos, entre outros: sobre alunos e alunas
e a realidade sociocultural em que estes desenvolvem suas experiéncias ndo escolares; sobre
processos de ensinar e de aprender, em diferentes meios ambiental-ecoldgicos; sobre
propostas curriculares; e sobre organizacdo do trabalho educativo e préaticas pedagdgicas;
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XV - utilizar, com propriedade, instrumentos proprios para construgdo de conhecimentos
pedagdgicos e cientificos;

XVI - estudar, aplicar criticamente as diretrizes curriculares e outras determinagdes legais que
Ihe caiba implantar, executar, avaliar e encaminhar o resultado de sua avaliacdo as instancias
competentes.

§ 1° No caso dos professores indigenas e de professores que venham a atuar em

escolas indigenas, dada a particularidade das populagdes com que trabalham e das situagdes
em que atuam, sem excluir o acima explicitado, deverao:

| - promover didlogo entre conhecimentos, valores, modos de vida, orientagdes filosoficas,
politicas e religiosas proprias a cultura do povo indigena junto a quem atuam e 0s
provenientes da sociedade majoritaria;

Il - atuar como agentes interculturais, com vistas a valorizacéo e o estudo de temas indigenas
relevantes.

§ 2° As mesmas determinacBes se aplicam a formacdo de professores para escolas de
remanescentes de quilombos ou que se caracterizem por receber populagbes de etnias e
culturas especificas.

Art. 6° A estrutura do curso de Pedagogia, respeitadas a diversidade nacional e a autonomia
pedagdgica das institui¢des, constituir-se-a de:

I - um ndcleo de estudos basicos que, sem perder de vista a diversidade e a
multiculturalidade da sociedade brasileira, por meio do estudo acurado da literatura pertinente
e de realidades educacionais, assim como por meio de reflexdo e agdes criticas, articulara:

a) aplicacdo de principios, concepcbes e critérios oriundos de diferentes areas do
conhecimento, com pertinéncia ao campo da Pedagogia, que contribuam para o0
desenvolvimento das pessoas, das organizagdes e da sociedade;

b) aplicacéo de principios da gestdo democratica em espacos escolares e ndo-escolares;

c) observacdo, analise, planejamento, implementacdo e avaliagdo de processos educativos e de
experiéncias educacionais, em ambientes escolares e ndo-escolares;

d) utilizacdo de conhecimento multidimensional sobre o ser humano, em situacOes de
aprendizagem;

e) aplicacdo, em préticas educativas, de conhecimentos de processos de desenvolvimento de
criancas, adolescentes, jovens e adultos, nas dimensdes fisica, cognitiva, afetiva, estética,
cultural, lidica, artistica, ética e biossocial;

f) realizacdo de diagnéstico sobre necessidades e aspiragdes dos diferentes segmentos da
sociedade, relativamente a educacdo, sendo capaz de identificar diferentes forcas e interesses,
de captar contradi¢des e de considera-lo nos planos pedagogico e de ensino aprendizagem, no
planejamento e na realizagdo de atividades educativas;

g) planejamento, execucdo e avaliacdo de experiéncias que considerem o contexto histdrico e
sociocultural do sistema educacional brasileiro, particularmente, no que diz respeito a
Educacdo Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental e & formag&o de professores e de
profissionais na area de servigo e apoio escolar;

h) estudo da Didatica, de teorias e metodologias pedagogicas, de processos de organizac¢do do
trabalho docente;

i) decodificagdo e utilizacdo de codigos de diferentes linguagens utilizadas por criancas, além
do trabalho didatico com contelidos, pertinentes aos primeiros anos de escolarizacao, relativos
a Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Historia e Geografia, Artes, Educagdo Fisica;

j) estudo das relagbes entre educacdo e trabalho, diversidade cultural, cidadania,
sustentabilidade, entre outras problematicas centrais da sociedade contemporanea;

k) atengdo as questbes atinentes a ética, a estética e a ludicidade, no contexto do exercicio
profissional, em ambitos escolares e ndo-escolares, articulando o saber académico, a pesquisa,
a extensao e a pratica educativa;
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[) estudo, aplicacdo e avaliacdo dos textos legais relativos a organizagdo da educacdo
nacional;

Il - um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos voltado as areas de atuagdo
profissional priorizadas pelo projeto pedagogico das instituices e que, atendendo a diferentes
demandas sociais, oportunizara, entre outras possibilidades:

a) investigagdes sobre processos educativos e gestoriais, em diferentes situacoes
institucionais: escolares, comunitarias, assistenciais, empresariais e outras;

b) avaliagdo, criacdo e uso de textos, materiais didaticos, procedimentos e processos de
aprendizagem que contemplem a diversidade social e cultural da sociedade brasileira;

c) estudo, anélise e avaliacdo de teorias da educacgéo, a fim de elaborar propostas

educacionais consistentes e inovadoras;

Il - um nucleo de estudos integradores que proporcionara enriquecimento curricular e
compreende participacdo em:

a) seminarios e estudos curriculares, em projetos de inicia¢do cientifica, monitoria e extens&o,
diretamente orientados pelo corpo docente da institui¢cdo de educagéo superior;

b) atividades praticas, de modo a propiciar vivéncias, nas mais diferentes areas do

campo educacional, assegurando aprofundamentos e diversificagdo de estudos, experiéncias e
utilizacdo de recursos pedagdgicos;

c) atividades de comunicacéo e expresséo cultural.

Art. 7° O curso de Licenciatura em Pedagogia teré a carga horaria minima de 3.200 horas de
efetivo trabalho académico, assim distribuidas:

| - 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia a aulas, realizagdo de
semindrios, participacdo na realizagdo de pesquisas, consultas a bibliotecas e centros de
documentacdo, visitas a instituigdes educacionais e culturais, atividades préaticas de diferente
natureza, participagdo em grupos cooperativos de estudos;

Il - 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em Educacéo

Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando também outras areas
especificas, se for o caso, conforme o projeto pedagodgico da instituicéo;

Il - 100 horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento em &reas especificas de
interesse dos alunos, por meio, da iniciacdo cientifica, da extensdo e da monitoria.

Art. 8° Nos termos do projeto pedagdgico da instituicdo, a integralizacdo de estudos sera
efetivada por meio de:

| - disciplinas, seminérios e atividades de natureza predominantemente tedrica que fardo a
introducdo e o aprofundamento de estudos, entre outros, sobre teorias educacionais, situando
processos de aprender e ensinar historicamente e em diferentes realidades socioculturais e
institucionais que proporcionem fundamentos para a pratica pedagdgica, a orientacao e apoio
a estudantes, gestdo e avaliagdo de projetos educacionais, de instituicdes e de politicas
publicas de Educacao;

Il - préticas de docéncia e gestdo educacional que ensejem aos licenciandos a observagdo e
acompanhamento, a participagdo no planejamento, na execugdo e na avaliacdo de
aprendizagens, do ensino ou de projetos pedagogicos, tanto em escolas como em outros
ambientes educativos;

I11 - atividades complementares envolvendo o planejamento e o desenvolvimento progressivo
do Trabalho de Curso, atividades de monitoria, de iniciacdo cientifica e de extensdo,
diretamente orientadas por membro do corpo docente da instituicdo de educagdo superior
decorrentes ou articuladas as disciplinas, areas de conhecimentos, seminarios, eventos
cientifico-culturais, estudos curriculares, de modo a propiciar vivéncias em algumas
modalidades e experiéncias, entre outras, e opcionalmente, a educagdo de pessoas com
necessidades especiais, a educacdo do campo, a educacdo indigena, a educacdo em
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remanescentes de quilombos, em organizagBes ndo-governamentais, escolares e ndo-escolares
pablicas e privadas;

IV - estéagio curricular a ser realizado, ao longo do curso, de modo a assegurar aos

graduandos experiéncia de exercicio profissional, em ambientes escolares e ndo-escolares que
ampliem e fortalecam atitudes éticas, conhecimentos e competéncias:

a) na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, prioritariamente;

b) nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal;

c) na Educacdo Profissional na area de servigos e de apoio escolar;

d) na Educacéo de Jovens e Adultos;

e) na participacdo em atividades da gestdo de processos educativos, no planejamento,
implementacdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de atividades e projetos
educativos;

f) em reunides de formag&o pedagogica.

Art. 9° Os cursos a serem criados em instituices de educagdo superior, com ou sem
autonomia universitaria e que visem a Licenciatura para a docéncia na Educagao Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de
Educacéo Profissional na area de servigos e apoio escolar e em outras &reas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos, deverdo ser estruturados com base nesta Resolucéo.
Art. 10. As habilitagcdes em cursos de Pedagogia atualmente existentes entrardo em regime de
extincdo, a partir do periodo letivo seguinte & publicagdo desta Resolucéo.

Art. 11. As institui¢cbes de educagdo superior que mantém cursos autorizados como Normal
Superior e que pretenderem a transformacdo em curso de Pedagogia e as institui¢des que ja
oferecem cursos de Pedagogia deverdo elaborar novo projeto pedagdgico, obedecendo ao
contido nesta Resolugéo.

§ 1° O novo projeto pedagdgico devera ser protocolado no 6rgdo competente do respectivo
sistema ensino, no prazo maximo de 1 (um) ano, a contar da data da publicacdo desta
Resolucéo.

§ 2° O novo projeto pedagogico alcangara todos os alunos que iniciarem seu curso a partir do
processo seletivo seguinte ao periodo letivo em que for implantado.

8 3° As instituicBes poderdo optar por introduzir alteragdes decorrentes do novo projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos alunos
matriculados.

§ 4° As instituicbes poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagdgico para as
turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao estabelecido.
Art. 12. Concluintes do curso de Pedagogia ou Normal Superior que, no regime das normas
anteriores a esta Resolugédo, tenham cursado uma das habilitacdes, a saber, Educacdo Infantil
ou anos iniciais do Ensino Fundamental, e que pretendam complementar seus estudos na area
ndo cursada poderao fazé-lo.

§ 1° Os licenciados deverdo procurar preferencialmente a instituicdo na qual cursaram sua
primeira formacéo.

§ 2° As instituicbes que vierem a receber alunos na situacdo prevista neste artigo serdo
responsaveis pela analise da vida escolar dos interessados e pelo estabelecimento dos planos
de estudos complementares, que abrangerdo, no minimo, 400 horas.

Art. 13. A implantacdo e a execucdo destas diretrizes curriculares deverdo ser
sistematicamente acompanhadas e avaliadas pelos 6rgdos competentes.

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e
3/2006 e desta Resolugdo, assegura a formacédo de profissionais da educagéo prevista no art.
64, em conformidade com o inciso VIII do art. 3° da Lei n°® 9.394/96.

§ 1° Esta formacdo profissional também poderd ser realizada em cursos de pds graduagdo,
especialmente estruturados para este fim e abertos a todos os licenciados.
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§ 2° Os cursos de pods-graduacdo indicados no § 1° deste artigo poderdo ser
complementarmente disciplinados pelos respectivos sistemas de ensino, nos termos do
paragrafo Unico do art. 67 da Lei n® 9.394/96.

Art. 15. Esta Resolugdo entra em vigor na data de sua publicacéo, ficando revogadas a
Resolucdo CFE n° 2, de 12 de maio de 1969, e demais disposi¢cGes em contrério.

EDSON DE OLIVEIRA NUNES

Presidente do Conselho Nacional de Educagao
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ANEXO 2

DispGe sobre o estagio de estudantes; altera a redacdo do
art. 428 da Consolidacdo das Leis do Trabalho — CLT,
aprovada pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de
1943, e a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996;
revoga as Leis n° 6.494, de 7 de dezembro de 1977, e
8.859, de 23 de margo de 1994, o paragrafo unico do art.
82 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o art.
6° da Medida Provisoria n° 2.164-41, de 24 de agosto de
2001; e da outras providéncias.

O CONGRESSO NACIONAL decreta:

CAPITULO | B ~ N )
DA DEFINICAO, CLASSIFICACAO E RELACOES DE ESTAGIO

Art. 1° Estagio é ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no
ambiente de trabalho, que visa & preparacdo para o trabalho produtivo de educandos que
estejam freqlientando o ensino regular em instituicbes de educacdo superior, de educagdo
profissional, de ensino médio, da educacéo especial e dos anos finais do ensino fundamental,
na modalidade profissional da educagdo de jovens e adultos.

§ 1° O estagio faz parte do projeto pedagogico do curso, além de integrar o
itinerario formativo do educando.

§ 2° O estagio visa ao aprendizado de competéncias proprias da atividade
profissional e a contextualizacdo curricular, objetivando o desenvolvimento do educando para
a vida cidadé e para o trabalho.

Art. 2° O estagio podera ser obrigatério ou ndo-obrigatdrio, conforme
determinacdo das diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de ensino e do projeto
pedagdgico do curso.

§ 1° Estagio obrigatorio é aquele definido como tal no projeto do curso, cuja
carga horaria é requisito para aprovacao e obtencao de diploma.

§ 2° Estagio ndo-obrigatdrio é aquele desenvolvido como atividade opcional,
acrescida a carga horaria regular e obrigatoria.

§ 3° As atividades de extensdo, de monitorias e de iniciagdo cientifica na
educacéo superior, desenvolvidas pelo estudante, somente poderdo ser equiparadas ao estagio

em caso de previsdo no projeto pedagogico do curso.
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Art. 3° O estégio, tanto na hipotese do § 1° do art. 2° desta Lei quanto na
prevista no § 2° do mesmo dispositivo, ndo cria vinculo empregaticio de qualquer natureza,
observados 0s seguintes requisitos:

I — matricula e freqliéncia regular do educando em curso de educag&o superior,
de educacdo profissional, de ensino médio, da educacédo especial e nos anos finais do ensino
fundamental, na modalidade profissional da educacdo de jovens e adultos e atestados pela
instituicdo de ensino;

Il — celebragdo de termo de compromisso entre o educando, a parte concedente
do estégio e a instituicdo de ensino;

Il — compatibilidade entre as atividades desenvolvidas no estagio e aquelas
previstas no termo de compromisso.

§ 1° O estdgio, como ato educativo escolar supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo professor orientador da instituicdo de ensino e por supervisor
da parte concedente, comprovado por vistos nos relatérios referidos no inciso 1V do caput do
art. 7° desta Lei e por mencéo de aprovacao final.

§ 2° O descumprimento de qualquer dos incisos deste artigo ou de qualquer
obrigacdo contida no termo de compromisso caracteriza vinculo de emprego do educando
com a parte concedente do estagio para todos os fins da legislacéo trabalhista e previdenciaria.

Art. 4° A realizagdo de estagios, nos termos desta Lei, aplica-se aos estudantes
estrangeiros regularmente matriculados em cursos superiores no Pais, autorizados ou
reconhecidos, observado o prazo do visto temporario de estudante, na forma da legislagdo
aplicavel.

Art. 5° As institui¢cGes de ensino e as partes cedentes de estagio podem, a seu
critério, recorrer a servigos de agentes de integracdo publicos e privados, mediante condigdes
acordadas em instrumento juridico apropriado, devendo ser observada, no caso de contratacdo
com recursos publicos, a legislacdo que estabelece as normas gerais de licitacao.

§ 1° Cabe aos agentes de integragdo, como auxiliares no processo de
aperfeicoamento do instituto do estagio:

| — identificar oportunidades de estagio;

Il — ajustar suas condicdes de realizagdo;

111 — fazer o acompanhamento administrativo;

IV — encaminhar negociagdo de seguros contra acidentes pessoais;

V — cadastrar os estudantes.



114

§ 2° E vedada a cobranca de qualquer valor dos estudantes, a titulo de
remuneracao pelos servigos referidos nos incisos deste artigo.

§ 3° Os agentes de integracdo serdo responsabilizados civilmente se indicarem
estagiarios para a realizacdo de atividades ndo compativeis com a programagdo curricular
estabelecida para cada curso, assim como estagiarios matriculados em cursos ou instituicdes
para as quais ndo ha previsdo de estagio curricular.

Art. 6° O local de estdgio pode ser selecionado a partir de cadastro de partes

cedentes, organizado pelas instituicdes de ensino ou pelos agentes de integragéo.

CAPITULO Il
DA INSTITUIGAO DE ENSINO

Art. 7° S8o obrigacBes das instituicdes de ensino, em relagdo aos estagios de
seus educandos:

| — celebrar termo de compromisso com o0 educando ou com seu representante
ou assistente legal, quando ele for absoluta ou relativamente incapaz, e com a parte
concedente, indicando as condic¢Bes de adequacao do estagio a proposta pedagdgica do curso,
a etapa e modalidade da formagao escolar do estudante e ao horario e calendério escolar;

Il — avaliar as instalacGes da parte concedente do estagio e sua adequacdo a
formac&o cultural e profissional do educando;

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

IV — exigir do educando a apresentacdo periodica, em prazo ndo superior a 6
(seis) meses, de relatorio das atividades;

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

VI — elaborar normas complementares e instrumentos de avaliagdo dos estagios
de seus educandos;

VIl — comunicar a parte concedente do estagio, no inicio do periodo letivo, as
datas de realizacéo de avaliacOes escolares ou académicas.

Paragrafo Gnico. O plano de atividades do estagiario, elaborado em acordo das
3 (trés) partes a que se refere o inciso Il do caput do art. 3° desta Lei, sera incorporado ao
termo de compromisso por meio de aditivos a medida que for avaliado, progressivamente, o

desempenho do estudante.
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Art. 8 E facultado as instituicdes de ensino celebrar com entes publicos e
privados convénio de concessdo de estagio, nos quais se explicitem o processo educativo
compreendido nas atividades programadas para seus educandos e as condi¢es de que tratam
os arts. 6° a 14 desta Lei.

Paragrafo Unico. A celebragdo de convénio de concessdo de estigio entre a
instituicdo de ensino e a parte concedente ndo dispensa a celebracdo do termo de

compromisso de que trata o inciso Il do caput do art. 3° desta Lei.

CAPITULO I
DA PARTE CONCEDENTE

Art. 9° As pessoas juridicas de direito privado e os 6rgdos da administracéo
publica direta, autarquica e fundacional de qualquer dos Poderes da Unido, dos Estados, do
Distrito Federal e dos Municipios, bem como profissionais liberais de nivel superior
devidamente registrados em seus respectivos conselhos de fiscalizagdo profissional, podem
oferecer estagio, observadas as seguintes obrigacdes:

| — celebrar termo de compromisso com a instituicdo de ensino e o educando,
zelando por seu cumprimento;

Il — ofertar instalacBes que tenham condigdes de proporcionar ao educando
atividades de aprendizagem social, profissional e cultural;

Il — indicar funcionario de seu quadro de pessoal, com formacdo ou
experiéncia profissional na area de conhecimento desenvolvida no curso do estagiério, para
orientar e supervisionar até 10 (dez) estagiarios simultaneamente;

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

V — por ocasido do desligamento do estagiario, entregar termo de realizagdo do
estagio com indicagdo resumida das atividades desenvolvidas, dos periodos e da avaliacdo de
desempenho;

VI — manter a disposi¢éo da fiscalizacdo documentos que comprovem a relacéo
de estégio;

VIl — enviar a instituicdo de ensino, com periodicidade minima de 6 (seis)

meses, relatério de atividades, com vista obrigatéria ao estagiario.
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Paragrafo Unico. No caso de estdgio obrigatdério, a responsabilidade pela
contratacdo do seguro de que trata o inciso IV do caput deste artigo poderd, alternativamente,
ser assumida pela institui¢do de ensino.

CAPITULO IV
DO ESTAGIARIO

Art. 10. A jornada de atividade em estagio serd definida de comum acordo
entre a instituicdo de ensino, a parte concedente e o aluno estagiario ou seu representante
legal, devendo constar do termo de compromisso ser compativel com as atividades escolares e
ndo ultrapassar:

| — 4 (quatro) horas diarias e 20 (vinte) horas semanais, no caso de estudantes
de educacdo especial e dos anos finais do ensino fundamental, na modalidade profissional de
educacéo de jovens e adultos;

Il — 6 (seis) horas dirias e 30 (trinta) horas semanais, no caso de estudantes do
ensino superior, da educacao profissional de nivel médio e do ensino médio regular.

§ 1° O estagio relativo a cursos que alternam teoria e préatica, nos periodos em
que ndo estdo programadas aulas presenciais, podera ter jornada de até 40 (quarenta) horas
semanais, desde que isso esteja previsto no projeto pedagogico do curso e da instituicdo de
ensino.

§ 2° Se a instituicdo de ensino adotar verificacOes de aprendizagem periddicas
ou finais, nos periodos de avaliacdo, a carga horaria do estagio sera reduzida pelo menos a
metade, segundo estipulado no termo de compromisso, para garantir o bom desempenho do
estudante.

Art. 11. A duragdo do estagio, na mesma parte concedente, ndo podera exceder
2 (dois) anos, exceto quando se tratar de estagiario portador de deficiéncia.

Art. 12. O estagiério podera receber bolsa ou outra forma de contraprestacéo
que venha a ser acordada, sendo compulséria a sua concessao, bem como a do auxilio-
transporte, na hipétese de estagio ndo obrigatorio.

§ 1° A eventual concessdo de beneficios relacionados a transporte, alimentacdo
e saude, entre outros, ndo caracteriza vinculo empregaticio.

§ 2° Podera o educando inscrever-se e contribuir como segurado facultativo do

Regime Geral de Previdéncia Social.
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Art. 13. E assegurado ao estagiario, sempre que o estagio tenha duragdo igual
ou superior a 1 (um) ano, periodo de recesso de 30 (trinta) dias, a ser gozado
preferencialmente durante suas férias escolares.

§ 1° O recesso de que trata este artigo deverd ser remunerado quando o
estagiario receber bolsa ou outra forma de contraprestacao.

§ 2° Os dias de recesso previstos neste artigo serdo concedidos de maneira
proporcional, nos casos de o estagio ter duragdo inferior a 1 (um) ano.

Art. 14. Aplica-se ao estagiério a legislacdo relacionada a satide e seguranca no

trabalho, sendo sua implementagdo de responsabilidade da parte concedente do estagio.

CAPITULOV
DA FISCALIZACAO

Art. 15. A manutencdo de estagidrios em desconformidade com esta Lei
caracteriza vinculo de emprego do educando com a parte concedente do estagio para todos 0s
fins da legislacgdo trabalhista e previdenciéria.

§ 1° A instituicdo privada ou publica que reincidir na irregularidade de que
trata este artigo ficara impedida de receber estagiarios por 2 (dois) anos, contados da data da
decisdo definitiva do processo administrativo correspondente.

§ 2° A penalidade de que trata o § 1° deste artigo limita-se a filial ou agéncia

em que for cometida a irregularidade.

CAPITULO VI _
DAS DISPOSIGOES GERAIS

Art. 16. O termo de compromisso devera ser firmado pelo estagiario ou com
seu representante ou assistente legal e pelos representantes legais da parte concedente e da
instituicdo de ensino, vedada a atuagéo dos agentes de integragdo a que se refere o art. 5° desta
Lei como representante de qualquer das partes.

Art. 17. O nimero maximo de estagiarios em relacdo ao quadro de pessoal das
entidades concedentes de estagio devera atender as seguintes proporcdes:

I —de 1 (um) a5 (cinco) empregados: 1 (um) estagiério;

Il — de 6 (seis) a 10 (dez) empregados: até 2 (dois) estagiarios;

I11 — de 11 (onze) a 25 (vinte e cinco) empregados: até 5 (cinco) estagiarios;



118

IV — acima de 25 (vinte e cinco) empregados: até 20% (vinte por cento) de
estagiarios.

§ 1° Para efeito desta Lei, considera-se quadro de pessoal o conjunto de
trabalhadores empregados existentes no estabelecimento do estagio.

§ 2° Na hipdtese de a parte concedente contar com varias filiais ou
estabelecimentos, 0s quantitativos previstos nos incisos deste artigo serdo aplicados a cada um
deles.

§ 3° Quando o célculo do percentual disposto no inciso 1V do caput deste
artigo resultar em fracdo, poderd ser arredondado para o numero inteiro imediatamente
superior.

§ 4° Nao se aplica o disposto no caput deste artigo aos estagios de nivel
superior e de nivel médio profissional.

8§ 5° Fica assegurado as pessoas portadoras de deficiéncia o percentual de 10%
(dez por cento) das vagas oferecidas pela parte concedente do estagio.

Art. 18. A prorrogacdo dos estagios contratados antes do inicio da vigéncia
desta Lei apenas poderé ocorrer se ajustada as suas disposicoes.

Art. 19. O art. 428 da Consolidagdo das Leis do Trabalho — CLT, aprovada
pelo Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de 1943, passa a vigorar com as seguintes
alteracoes:

AL A28, oo

§ 1° A validade do contrato de aprendizagem pressupde
anotacdo na Carteira de Trabalho e Previdéncia Social, matricula e frequéncia
do aprendiz na escola, caso ndo haja concluido o ensino médio, e inscrigdo em
programa de aprendizagem desenvolvido sob orientacdo de entidade
qualificada em formacéo técnico-profissional metddica.

§ 3° O contrato de aprendizagem nédo podera ser estipulado por
mais de 2 (dois) anos, exceto quando se tratar de aprendiz portador de
deficiéncia.

§ 7° Nas localidades onde ndo houver oferta de ensino médio
para o cumprimento do disposto no § 1° deste artigo, a contratacdo do aprendiz
podera ocorrer sem a frequéncia a escola, desde que ele ja tenha concluido o

ensino fundamental.”(NR)
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Art. 20. O art. 82 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
com a seguinte redacéo:
“Art. 82. Os sistemas de ensino estabelecerdo as normas de
realizacdo de estagio em sua jurisdi¢do, observada a lei federal sobre a matéria.
Paréagrafo Unico. (Revogado).”(NR)
Art. 21. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagdo.
Art. 22. Revogam-se as Leis n° 6.494, de 7 de dezembro de 1977, e 8.859, de
23 de marco de 1994, o pardgrafo Unico do art. 82 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, e o art. 6° da Medida Provisoria n® 2.164-41, de 24 de agosto de 2001.
CAMARA DOS DEPUTADOS, de setembro de 2008.



