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Resumo
Este texto discute a formagdo docente pelas vias do estagio supervisionado e da
acdo pedagogica recortada do cotidiano escolar, na perspectiva de refletir sobre os
desafios que a escola de educagdo basica impde a este campo de formacio na
construcdo do sentido do aprender e do ensinar. Em principio pontua acerca do que seja
a escola, seu papel no contexto social € a crise que vivencia na contemporaneidade,
Posteriormente, focaliza do cotidiano escolar a sala de aula em sua ecologia para tocar
nas dimensdes da agéio do professor que, sendo intencional e deliberativa, exige saberes
do fazer e do saber fazer, sendo guiada por principios epistemoldgicos, sociais e
psicopedagogicos. Para finalizar estabelece relagdo entre estigio e a escola basica na
construgdo dos sentidos do ensinar .e aprender apresentando seus fundamentos
normativos e pragmaticos, bem como seus limites e suas possibilidades. Nas conclusdes
depreende da realidade em que o estagio se encontra na atualidade, propondo modelos
de formagdo capaz de torna-lo um projeto epistemolédgico, educativo e politico que
enxergue a escola pela boniteza de suas relagdes, pela dialética do aprender ¢ do
ensinar. A ideia € retomar a discussdo sobre este campo de atuagdo e seu estatuto
epistemologico que, embora tenha se intensificado nos anos 1990, necessita ser
constantemente revisitado, em razdo da inquietagio provocada pelas demandas sociais e

pela nova epistemologia escolar.
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Introducio

A educacdo que ocorre nas instituigdes proprias de ensino, como preconiza a
legislagdio brasileira, tem como finalidade o desenvolvimento integral do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania ¢ sua qualificagdo para o trabalho segundo a Lei
de Drretrizes e Bases da Educagdo Nacional, isto ¢ a LDBEN n°. 9394/96. Assim, a
educagdo basica deve promover o aprendizado de competéncias cognitivas, afetivas,
sociais e psicolégicas para assegurar-lhe esta formagio e assim colaborar para sua
progressdo no trabalho e em estudos posteriores. (BRASIL, 1996). Neste aspecto,
compete a escola transformar estes objetivos em realizagdes. Mas, o que é a escola? As
escolas sdo espacos organizados propostos para o ensino e a aprendizagem, sejam de
carater publico ou privado.

Etimologicamente vem do grego skholé, significa lazer, entendido como tempo e
espago de formagdo de atividades relativas a faculdade especulativa, ndo laborais; a
ocupagdo e 0 estudo com os quais os cidaddos podiam se autodesenvolver (mente e
corpo) livremente. Tratava-se de um locus formativo onde se realizavam “atividades
prazerosas, de autodesenvolvimento e da busca pela verdade, bem e beleza”,
(VOGUEL, 2013, p. 06).

Provavelmente a escola existe desde a antiga Grécia e apenas uma minoria tinha
acesso. Hoje esta “democratizada”, muito embora ndo existam escolas para todos e nem
existam em condi¢cdes minimas.

Quando se trata de escola publica ha uma queixa de que ela foi instituida para
servir as classes dominantes, assim sendo considerada impotente e perversa, porque
reproduz o status gquo social. Mas ¢, também, percebida como redentora porque liberta
0 aluno da marginalidade (linguistica?) ou ainda transformadora, que ao desenvolver as
potencialidades do aluno, o habilita para as lutas sociais e a transformacio da sociedade
(SOARES, 2002).

Porém, desde épocas remotas tem sido submetida a degradag¢io, expressa pela falta
de disciplina, pelas praticas curriculares vazias de sentido, pela violéncia, entre tantos
outros fatores, sinalizando que a escola ndo cumpre mais a fun¢do de formar criancas e
Jovens para a cidadania. Implacavelmente, dado sua inadequagdo as demandas da
sociedade, tem sofrido criticas em todos os aspectos que a compde, como assevera
Ceccon, Oliveira e Oliveira (2008), sejam elas de carater técnicos ou ideologicos como
assinala Perrenoud (2005), como aqueles referentes ao curriculo, segundo Sayiane

(2009) ou ainda os do ponto de vista das relagdes interpessoais.



estabelecimento de ensino; zelar pela aprendizagem dos alunos; estabelecer estratégias

de recuperagfio para os alunos de menor rendimento; ministrar os dias letivos e horas-
aula estabelecidos, além de participar integralmente dos periodos dedicados ao
planejamento, a avaliagdo e ao desenvolvimento profissional e colaborar com as
atividades de articulag@o da escola com as familias e a comunidade (BRASIL, 1996).

No que pese as determina¢Ges legais sobre o fazer do professor, geralmente
submetido a um projeto preestabelecido, é na sala de aula, ante o conflito entre a
autonomia profissional e obediéncia as normatizagdes, que ocorre a mediagdo com sua
intencionalidade. Sacristan (2000) acredita que, no campo educativo, as agdes devem
ser guiadas por valores normativos, marcando o conflito entre as normas e a
personalidade do professor. De tal forma, que ela requer sempre, opgdes éticas ¢
politicas. Neste caso, o professor ¢ um intelectual que desenvolve seus saberes ¢ sua
criatividade para enfrentar a ambiguidade das situa¢des de sua pratica. Por exemplo,
quando ele organiza o contetido, planeja as atividades, as metodologias de ensino e as
formas como ser@o avaliadas as aprendizagens. Isso implica que o ensino ndo se reduz
apenas ao que foi estabelecido pelas leis e diretrizes e que os objetivos e principios
tedrico-metodologicos nelas estabelecidos sfo traduzidos pela subjetiva¢do dos sujeitos.
Em outras palavras, € a realidade da ecologia da sala de aula que define os contornos da
educagdo que se realiza, muitas vezes, sob condigdes impossivelis.

E ¢ sobre esta realidade que refletiremos neste texto, em principio, através da agdo
pedagdgica que recortaremos do cotidiano escolar, posteriormente, questionando a
formacio inicial para esta agdo nos cursos de licenciatura pelas vias de um dos seus

componentes, ou seja, 0 estdgio supervisionado.
2 A ecologia da sala de aula: o sentido e as dimensdes da a¢fio pedagogica

O modelo ecolégico de andlise da sala de aula parte da compreensdo que a agio
docente € uma atividade interativa, cuja realiza¢do decorre das comunicagdes efetuadas
no interior da sala de aula, mediada pela linguagem e pela ética. Sob este aspecto,
reconhece que o professor e aluno sio sujeitos de sua agdo e que sdo conscientes de suas
responsabilidades. Consciéncia pressupde, entre outros valores, a solidariedade. Por
isso, este modelo concretiza os valores do humanismo, como a solidariedade, a
responsabilidade, em uma conversacdo do sujeito com ele proprio, com 0 outro em

direcdio a ele, 0 que impde a intersubjetividade como formadora da cidadania ecolégica



¢ planetiria, hoje estritamente necessdria. Nesta perspectiva, a sala de aula &

caracterizada como um ambiente interativo, onde alunos e professor assumem papéis
relevantes de modo que seus comportamentos deixam de ser respostas mecanicas as
demandas do meio, uma vez que ele fomenta a constru¢io de valores e sentidos. Sob
esta acepgdo, o ambiente de classe ou de sala de aula é o Idcus onde as agdes docentes
se materializam através da troca de significados entre os sujeitos. Neste caso, a acao
pedagdgica passa a ser compreendida como uma préxis produtora de saberes e
significados que configura ¢ “direciona o processo de comunicacio, dialogicidade e
entendimento entre ambos na dire¢do de uma emancipagio fundada no ser social.”
(THERRIEN, 2006, p. 298).

Sacristan (2000) concebe a sala de aula como um microssistema educativo,
definido em fung¢do dos espagos, das atividades, dos papéis, de certas formas de
distribuir o periodo de aula que se mantém como algo imutavel no tempo. Nio obstante
a multimensionalidade e imprevisibilidade peculiares da agfio docente, acredita o autor
que, o ocorre em sala de aula € decorrente da estabilidade de estilos docentes expressos
nos dois eixos que a caracteriza: na gestio da matéria e na gestdo de classe.

No primeiro eixo estdo localizados o ensino e a aprendizagem do contetdo, o que
implica organizagdo do planejamento da matéria, das sequéncias das atividades, das
estratégias, das metodoldgicas, do espago e do tempo da aprendizagem até a avaliagdo
do processo educativo. A matéria (contetido) consiste, pois, no mundo objetivo que o
professor compartilha com o aluno, sendo a razdo das interacdes, de produgdo e
transformagdo de saberes. Os contetidos, entretanto, nio se submetem ao que,
tradicionalmente, chamamos de contetidos disciplinares, como se o ensino tivesse
apenas a dimens@o tedrico-cognitiva ou conceitual. Eles também comportam valores,
atitudes, habilidades, sendo caracterizados por Zabalza (1998) como conceituais,
procedimentais e atitudinais.

A forma como o professor manipula os contetidos e encaminha as atividades de
ensino sdo determinadas por suas intengdes sobre a pratica e o seu entendimento acerca
das finalidades da educagfio. De modo geral, requer também reflexdes sobre a forma
como espera que a aprendizagem se concretize, posto que se imbrica como o outro eixo
da pratica pedagdgica, que € a gestio da interagdo. Este segundo eixo é determinado
pela natureza humana do trabalho docente e abarca sua dimensdo axioldgica. Requer a
busca de formas de colaboragdo entre alunos e professor, de motivagio, de disciplina e

de ética, sem as quais fica impossivel realizar o ensino. Gauthier et al. (2003, p. 23)



definem a gestdo de classe como um “conjunto de operagdes que o professor aciona

para manter um certo tipo de ordem e agir de maneira a fazer a aprendizagem ser
absorvida pelo grupo.”

Neste sentido, gestio de classe € 0 momento em que a matéria vai ser colocada em
pratica e implica em decisdes conjuntas. Os autores, também, afirmam que a gestdo de
classe ¢ a varidvel que determina mais fortemente a aprendizagem dos alunos. O
professor, necessariamente, vai compartilhar com o aluno suas intengdes, ao tempo em
que pode deliberar, com ele, os rumos da agdo educativa. Provavelmente, este seja o
aspecto mais conflituoso da a¢fo pedagdgica. Devido a heterogeneidade de uma sala de
aula e a simultaneidade com que os fatos ocorrem neste dmbito, exige do professor
demandas imediatas, em razdo de os antagonismos existentes entre o que € proposto € as
respostas do grupo de alunos.

Ensinar, portanto, ¢ uma tarefa complexa que, se de um lado requer uma
metodologia especifica, do outro, requisita conhecimentos acerca do aluno, do proprio
ensino ¢ do contetido especifico. Além disso, cotidiano em sala de aula solicita
frequentemente do professor, fazer escolhas e julgamentos para tomada de decisdes
eficientes. Estas decisdes s@o baseadas em valores e saberes que constituem elementos
importantes para que 0s objetivos do processo de ensino e de aprendizagem sejam
garantidos, isto €, seus resultados sejam os esperados.

Assim, saber argumentar, elaborar propostas, enfrentar situagdes problemas,
compreender fendmenos, movimentar recursos, requer competéncia, para mobilizar os
saberes do seu repertorio de conhecimento; requer os saberes do fazer e os saberes do
por que fazer. Estes sdo imprescindiveis para que ele possa realizar o seu trabalho,
estabelecendo plano de acdo didatica, selecionando de metodologias que julgam
condizentes com a realidade da sua turma, organizando as tarefas para os alunos,
estabelecendo os instrumentos de avaliagdo, de modo a conduzir a sala de aula ¢ manter
um ambiente propicio para a aprendizagem, evitando sobremodo, a desordem e a
indisciplina.

Isso significa que a agfio pedagodgica no cotidiano da sala de aula no € neutra. E
deliberativa; tem carater dindmico, politico e intencional e transformador definido pelas
opgdes do professor no circuito de sua agdo (GRAMSCI, 1989). Constitui-se mediante o
que as pessoas fazem; sfo elas que lhe conferem sentido e significagio, envolvendo a

consciéncia de fazer. Em razdo de estar submersa em um processo de constru¢do de



sentidos e significados que ocorrem nos planos sociocultural, politico e histérico, s6

podemos entendé-la de forma interpretativa ou critica.

Carr (1999), considerando que a construgfo de sentidos do processo do aprender
e do ensinar ocorre em torno de quatro planos, acredita que somente sob os quais é
possivel compreendé-la. O plano da imencianalidd:de, ou seja, das intengdes dos
professores sobre os elementos de sua agdo; o plano social em que estas acbes sdo
interpretadas também por outros sujeitos do processo, o aluno, por exemplo. O plano
histérico refere-se ao contexto no qual se insere a pratica, carregando a forga cultural e
histérica dos sujeitos; e, finalmente, o plano politico, ideoldgico, em que se constroem
significados democraticos ou de dominagfo, de igualdade ou de discriminagdo.

Conjuntamente, gestdo da matéria e a gestdo de sala de aula sfo responsaveis pelo
desenvolvimento dos principios epistemologicos, sociais e psicopedagdgicos presentes
na agdo docente. Ao principio epistemoldgico é atribuida a orientagdo, a selegdo e
apresentagéio dos conteudos. Ao principio social estdo alocadas as ideologias, as visdes
de sociedade e a relagiio estabelecida entre professor e aluno. E, ao principio
psicopedagogico sdo imputados o modelo do processo de aprendizagem, as rotinas de
atividades propostas, as formas de comunicagfio, a motivagdo, as regras estabelecidas
entre alunos e professor. (SACRISTAN; GOMEZ 1998).

Nos acreditamos que ndo obstante a complexidade da a¢fo pedagégica e dos
conflitos advindos das escolhas do professor, seja pelas normas, seja por sua
personalidade, seja pelo contexto interativo, a agfio pedagogica, por ser dotada de
significagdes ¢ como algo que se realiza por razdes que tendem a um fim. Com isso,
afirmamos que a agfio pedagdgica nfo ¢ improvisagio aleatéria, mas sim repleta de
conteudos e preposi¢des tedricas. Teoria e pratica sdo duas dimensdes complementares
da pratica educativa, na medida em que esta, sendo entendida como prdxis, € um
movimento operacionalizado simultaneamente pela acido e reflexdo. Dito de outro
modo, a prdxis ¢ uma acéo final que traz, em seu interior, a inseparabilidade entre teoria
¢ préatica.

Neste aspecto, pensamento e acfdo se misturam, expressando um saber
pedagdgico que é o fundamento e, ao mesmo tempo, produto da agdo pedagdgica, o que
implica dizer que esta pratica é fonte de teoria pedagégica. Isso significa que a relagio
mantida entre o professor e o aluno, com a teoria e a pratica, ¢ decorrente de sua
concepgdo de educagfo, de sujeito que pretende formar, do tipo de sociedade que

idealiza e de sua propria concepgdo de professor. S&o estas concepgdes quem vao ajuda-



lo a definir, por exemplo, se o aluno vai ser incluido, fazendo-o co-sujeito do processo

educativo. Este exemplo, por um lado, caracteriza uma postura em favor de algo e com
alguém, isto €, uma opgdo politica. Por outro lado, fortalece a ideia de que uma ag¢fo
docente tem uma epistemologia, ou seja, tem como base saberes que o professor pde em
movimento durante sua realizagio que dio sentido ao aprender e ao ensinar.

Ora, o repertorio de conhecimentos de preposi¢des tedricas e praticas que guiam a
acdo pedagogica do professor necessita ser construido. Em principio, isso ocorre em seu
processo de formagfo inicial, razdo pela qual é condigdo sine qua non, que o futuro
profissional tenha contato direto com o ambiente escolar € com os provaveis desafios
que vird a enfrentar na profissdo docente. Isso significa que formar o saber profissional
do professor requer o planejamento de espagos e tempos de teorias e experiéncias, que
assegure um alto teor de exceléncia formativa.

Contudo, a formagdo pedagdgica no Brasil tem sido criticada no sentido de ndo
se fundamentar na prdxis de um profissional que sistematiza pedagogicamente a
formac¢dio humana como afirma Arroyo (2000), negligenciando, inclusive a propria
escola como locus de formagéo.

E neste contexto formativo que langamos luz em um dos componentes
curriculares desta formacfo: o estagio supervisionado, cuja funcfo é permitir ao futuro
professor treinamento em situagdes experimentais de determinadas habilidades e
competéncias consideradas, a priori, como imprescindiveis para o exercicio satisfatorio
da docéncia. E, o fazemos apresentando seus fundamentos normativos e pragmaticos,
bem como refletindo sobre seus limites e suas possibilidades na constituigdo do sentido

do aprender e do ensinar, no contexto da escola de educagéo basica.

3 O estagio supervisionado e a escola basica na construciio dos sentidos do ensinar

e aprender

O Parecer CNE n° 27/2001, conceitua o estagio supervisionado como tempo de
formagdo profissional, que pelo exercicio direto in loco na escola, o caracteriza como
uma atividade necessdria de preparagfo proxima para o oficio, sob a responsabilidade
das agéncias formadoras e de uma equipe de formadores habilitados. Consiste, portanto,
em um modo especial de atividade de capacitagdo em servigo, bem como um momento
para se verificar e provar (em si e no outro) a realizacio das competéncias exigidas na

pratica profissional é exigivel dos formandos, especialmente quanto a regéncia



(BRASIL, 2001). Neste sentido, a Lei n° 11.788, de 25 de setembro de 2008, no seu Art.
1%, § 2° acentua que a meta do estdgio ¢ “aprendizado de competéncias préprias de
atividades profissionais e contextualiza¢fo curricular, cbjetivando o desenvolvimento
do educando para a vida cidada e para o trabalho”.

Engquanto componente curricular caracteriza-se como uma atividade tedrica na
formag@io do professor, instrumentalizadora da prdxis educacional e da realidade
existente. Na acepgdo de Pimenta (2004, p.43) o estdgio tem aproximacéo da realidade
com a teoria que ocorre por meio da observagio e reflexdo-agfio e compete possibilitar
que os futuros professores compreendam a complexidade das praticas por seus
profissionais como alternativa no preparo para sua insergdo profissional. Trata-se de
um momento crucial para cada aluno da licenciatura, que fara a experiéncia da docéncia
na sala de aula, possibilitando uma vivéncia do que foi estudado na academia durante o
curso. Logo, o conhecimento tedrico € essencial para aliar-se a pratica na sala de aula.
Isso significa que, na medida em que o estigio supervisionado permite ao aluno
constituir uma visdo dos problemas existentes na escola, na relagio professor-aluno e na
incorporagdio de habilidades como conhecer, investigar, intervir na realidade do aluno,
da escola e da familia, estara colaborando na construgfio de sua identidade da docéncia.
E, como o estigio compreende uma fase de transicdo de aluno para professor, o
aluno/aprendiz deve refletir e sistematizar a sua agfo pedagdgica, para que esta tenha

sentido conforme explica Therrien (2006, p. 299):

O desafio da gestdo pedagdgica e da transformagiio pedagdgica da matéria
em situagdes reais de pratica e de tomada de decisfio na sala de aula e em
outros espagos educativos obriga o professor a produzir saberes. Neste
trabalho, ele articula adequada e criativamente seu reservatério de saberes
num determinado contexto -de interagdo com outros sujeitos, alunos, na
ecologia da sala de aula ou em diferentes contextos de trabalho. O professor,
portanto, ¢ um sujeito hermenéutico porque vivencia o desafio de produzir
sentidos; mediador de saberes, pois sua pratica requer reflexividade,
transformac#o e criticidade.

Assim, o aprendiz de professor deverd encontrar elementos que lhe propicie a
(re) significagfio dos saberes docentes que fazem parte do cotidiano, nas implica¢des do
investigar, do agir apds reflexdo coletiva individual na escola e na sala de aula. Porém,
neste processo de construgdo nido estara sozinho, estarda acompanhado por um professor
da escola, seu co-formador, e o professor do estagio. Ambos, em didlogo constante

guiardo o estagiario no sentido prepara-lo para o oficio.



E, neste caso, o estdgio constitui em uma agdo que pode ser realizada apos

investiga¢do do cotidiano escolar, para que se reconhega os objetivos e intencionalidade
da educagdo, que ¢ transformada a partir da ac¢fo-reflexfo-a¢fo do docente. Segundo
Sacristan (1998, p. 101) esta forma de conduzir o estdgio “transpde um vazio entre a
teoria e a pratica, [...] formando e transformando o conhecimento e a acdo dos que
participam na relagdo educativa, experimentando a0 mesmo tempo em que investigando
ou refletindo sobre a pratica”.

Porém, criticas quanto ao modus operandis, com o qual estagio supervisionado é
realizado no ambito das institui¢des de ensino superior, tem sido localizadas na
literatura inferindo que o mesmo nfio consegue construir as competéncias requisitadas
para o professor, assim como, ndo tém procedido com ag¢des de melhoria na perspectiva
de que 0 mesmo possa de fato, incorporar e reconstruir saberes tedrico-praticos (SILVA
JUNIOR, 2009; PIMENTA E LIMA, 2004; PIMENTA, 1997; PICONEZ, 1994).
Carvalho e Costa (2010), por exemplo, evidenciaram que os alunos que realizavam o
estdgio obrigatério encontram-se solitarios, aprendendo o oficio através do ensaio e
erro, sem condi¢des de estabelecer relagfo entre teoria e pratica.

Nossas pesquisas sobre estagio mostram ainda que o mesmo ¢ idealizado pelos
syjeitos que o vivencia como um espago de construcdo de identidade, implicando na
confirmagdo e identificac@o com o curso que estdo fazendo; consolida o querer e o fazer
da profissdo docente, uma vez que a experiéncia mostrara como refletir e agir diante dos
desafios que aparecerem. (CARVALHO; ANDRADE, SOUSA, 2012).

Contudo, esta concepgdo frustra-se na pratica quando os sujeitos se inserem na
escola, no campo estagio, quando afirmam que este, devendo obrigatoriamente ser
supervisionado, deixa de sé-lo porque ndo ha uma equipe de profissionais para
acompanhar o aluno no estdgio supervisionado como preconiza a legislagdo. Na
Universidade, encontramos uma realidade na qual o professor orientador chega a
assumir uma turma de 30 alunos na disciplina do estdgio supervisionado, sendo
humanamente impossivel acompanha-los...

E na escola da educagdo basica, onde seria o laboratério de exceléncia para o
aprendizado do trabalho docente ¢ para a compreensiio do sentido do aprender e do
ensinar, ele ocorre de forma solitaria. Imersos em uma sala de aula da educacdo basica,
geralmente a do professor supervisor, os futuros professores aplicam o que estudaram
na universidade, aprendendo o oficio a “duras penas”, pelo ensaio e erro, na chamada

regéncia de sala de aula. Nestes moldes o estagio deixa de ser um campo de



conhecimento que, segundo Pimenta e Lima (2004, p. 29) cuja esséncia lhe atribui “um

estatuto epistemoldgico que supere a tradicional redugio a atividade pratica
instrumental”. Isso, também € percebido na forma como as institui¢des formadoras
racionalizam o estagio dicotomizando teoria e pratica. Ha um tempo para aprender a
teoria e a técnica (Estagio I e II) e, h4 outro momento para aplicé-las (Estagio III e IV)
indicando um curriculo de formagéo docente fundado na logica aplicacionista, tipica da
visdo tecnicista-positivista. (CARVALHO, ANDRADE E SOUSA, 2012).

Os proprios preceptores, os professores da escola, concordam que da maneira
como ocorre o estagio nos cursos de licenciatura, ele ndo prepara o profissional
adequadamente, devido a auséncia de didlogo, de orientagdo e de acompanhamento
pelas entidades que enviam esses alunos a escola. Desta constatagdo cabe perguntar
como o desempenho do estagiario ¢ avaliado, se esta é uma atribui¢do do docente-
orientador em colaboragio com o co-formador ou do professor da escola. Como avaliar
0 que nfo se constatou? Os professores orientadores afirmam que o acompanhamento ¢
feito pelo desenvolvimento de atividades, pela supervisdo, observagfo, autonomia do
aluno na sala e a evolugfio desse aluno. Os alunos relatam que nfo ha supervisdo. Eles
apenas fazem relatérios. Ora, se ha um consenso de que o estdgio ¢ um espago de
producdo de conhecimento que transcende a aplicabilidade de teorias, como se justifica
a auséncia de um acompanhamento amitde destes sujeitos na escola e na universidade?

Os achados de nossas pesquisas nos faz inferir que a maneira na qual o estagiario
constroi o seu ethos profissional e o sentido de aprender e ensinar se constitui um
desafio a ser enfrentado pelos cursos de licenciatura e para a escola, para que este
cumpra, de fato, o papel de formar o professor capaz de efetuar sua pratica fundada na
acdo-reflexdo-agdo, em rumo a autonomia dos sujeitos.

Por outro lado, mostra que, mesmo no conflito vivido os alunos investigam e
refletem sobre as atividades que realizam na escola (SACRISTAN, 1998). O problema
incide sobre a forma mondloga que o mesmo ocorre. Como exercitar este refletir na
acfo e sobre a agdo, nos moldes do que preconiza Schén (2000) no contexto da nova
epistemologia da pratica docente, se estas reflexdes ndo séio compartilhadas com os
professores orientadores deste processo? Que sentidos do aprender e do ensinar estdo
sendo construido neste espago, que nfio permite ao aluno o feedback acerca de suas
praticas vividas?

Sob esta composigéo, o espago que deveria estabelecer a conexdo entre os saberes

da teoria e os saberes da pratica e fomentar a compreensdo acerca da complexidade das



praticas gerenciadas por seus orientadores, como alternativa no preparo para sua

insergdo profissional, torna-se um espago de conflitos. Tardif (2002, p.270), confirma
este pensamento quando diz que quando “alunos comegam a trabalhar sozinhos
aprendendo seu oficio na pratica, e constatando, na maioria das vezes, que esses
conhecimentos proposicionais néo se aplicam bem na pratica cotidiana.” Estes conflitos,
portanto, sdo decorrentes da inseguranga tedrico-metodolégica que desembocam em
sentimentos de frustragdo e de medo. Este descontentamento também incide sobre os
professores do estdgio, ou preceptores, que, também se sentem sozinhos neste processo.

Identifica-se, portanto a existéncia de uma lacuna epistemologica e pragmatica na
relagdo estagio ¢ escola da educagéio basica. Esta lacuna é estabelecida pela auséncia de
didlogo e de definigdo de papéis das agéncias formadoras (institui¢io superior e escola)
¢ pela inexisténcia de uma equipe especifica para acompanhar os aprendizes de
professor no contexto do estagio. A auséncia desta equipe e seu trabalho conjunto
dificulta significativamente a construgfo do sentido de ensinar a aprender na escola e na

universidade.
Consideragoes finais

O cotidiano escolar fomenta um processo educativo que, analisado no contexto da
sala de aula, sob os eixos da gestdo da matéria e da gestdo de classe, compreende uma
sequéncia ordenada; periodos de atividades com certo sentido, segmentos em que se
pode notar uma trama hierarquica de atividades incluidas umas nas outras, que servem
para dar sentido unitario & agfio de ensinar. O que ocorre na sala de aula nfo ¢ um fluir
espontdneo, embora a espontaneidade néo lhe seja furtada, dada a imprevisibilidade do
ensino. E algo regulado por padrdes metodoldgicos implicitos. Isso quer dizer que ha
uma ordem implicita nas agdes dos professores (racionalidade pedagégica ou
pensamento pratico), que funciona como um fio condutor para o que vai acontecer com
0 processo de ensino. O que implica dizer que, o curso das a¢des do professor ndo ¢é
algo espontineo, mas sim, decorrente da intersubjetividade e da deliberagdo, pela
simples razdo de o seu fundamento constituir a natureza teleologica da agéo pedagdgica.

Quando o professor escolhe o que, como e com qual recurso dara continuidade a
sua agdo, estd definindo também os rumos que ela pode tomar. Poder4 estar formando o
aluno em uma perspectiva critica, para o exercicio da decisdo e da cidadania ou em uma

perspectiva passiva ou da acomodag#o, para a reprodugéio social e assim, confirmando



teorias acerca do papel da escola. Podera reproduzir um modelo de escola jé obsoleto e
criticado ou podera transformé-la.

E neste contexto, onde se instala o reconhecimento do papel fundamental dos
professores na melhoria do ensino e de que as praticas de formagdo deste profissional,
predominando aquelas que concebem o ensino como atividade reflexiva, que alia teoria
e pratica, contrapondo o modelo aplicacionista de conhecimento. No caso do estagio,
este modelo estd pautado na dicotomia teoria/pratica, uma vez que os alunos primeiro
apreendem os conteudos proposicionais ou especificos da docéncia para posteriormente
serem inseridos no campo do estdgio.

Ora, se o sentido do aprender e do ensinar ¢ construido a partir da significagéio
social da ac¢io docente, da revisdo constante dos significados sociais do oficio da
docéncia, da revisio das tradigdes e da reafirmagfio de praticas consagradas
culturalmente ¢ que permanecem significativas, a identidade docente estaria sendo
construida no monélogo de professor como técnico, porque a racionalidade que o
estagio apresenta € a técnico-instrumental. Porém, formar o professor somente com base
na técnica, compromete o sonho de uma escola reflexiva que forme para a integralidade.

Se hd um consenso que ndo modifica a escola por um ato de vontade do secretario
como lembra Freire (1991), é também consenso que ndo se muda sua cara ou novas
formas de sua organizac@io ou lhe institui novos paradigmas, sem as habilidades e
competéncias necessarias.

Sob este raciocinio, quando se idealiza um estagio fundado em uma racionalidade
que ndo seja puramente instrumental, como a critico-emancipatoria, o futuro professor
serd habilitado para questionar sobre o sentido do que faz. Ao fazé-lo, estara
construindo para seu préprio conhecimento critico, mostrando sua capacidade
intelectual para compreender e transformar o pensamento e as praticas dominantes
existentes no cotidiano escolar. Assim sendo, ¢ capaz de transformar, sobremodo a
escola, para que seus alunos, durante o seu tempo escolar, possam se “amarrar nela”,
resgatando portanto, seu sentido primeiro. Ou seja, um espago de lazer, de gosto pelo
estudo, para o aluno se desenvolver como pessoa e adquirir competéncias para melhorar
seu mundo de vida.

Inegavelmente, esta idealizagdo perpassa pela constru¢do de uma sinergia entre
estdgio e a escola; de um compartilhar com o outro, o sentido do aprender e do ensinar
em rumo a emancipagao dos sujeitos. Neste aspecto, a escola se beneficia da inser¢do de

novas metodologias de ensino, preenche lacunas de aprendizagem, modifica



comportamentos e torna suas agdes mais prazerosas. E o estagio, deixa de ser puramente
um componente curricular e passa a produzir conhecimentos sobre a escola e com a
escola para a educagdo, ganhando um estatuto epistemoldgico conferido as praticas
educativas, capazes de estabelecer conexfo entre escola e universidade, entre teoria e
pratica.

Nesta acepgao, considerando que o estégio caracteriza-se como /écus de reflexio,
deliberagfio e metaformagéo urge as agéncias formadoras a torna-lo como tal e que sua
normatizagio esta delimitada pelo Ministério da Educagdo. Dessa forma, cabe a elas
definir seu espago no dmbito de cada uma dessas agéncias, considerando os objetivos
deste componente curricular.

A escola, por exemplo, competiria exigir dele a implementagdo de metodologias
inovadoras, dado o potencial intelectual que os alunos dos cursos de licenciatura
evidenciam quando sdo estimulados. Um exemplo desta assercdo é nossa experiéncia do
Pibid (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a Docéncia) desenvolvido e
financiado pela CAPES. Embora o nosso desenho (da UFPI) seja similar e transcenda o
do estagio, ele é conduzido pela esséncia da agéio educativa que é a transformacdo dos
sujeitos envolvidos: os alunos das licenciaturas, os preceptores (professores da escola),
os docentes orientadores (professores da UFPI) e os proprios alunos da educagéo basica.
Esta transformagfio ocorre pelas agdes de ensino, de pesquisa e de extensdo,
desenvolvidas no &mbito da escola e da universidade. Esse modelo formativo,
comprovadamente, possibilita o desenvolvimento de competéncias profissionais e
melhoria da aprendizagem nas escolas de educagio basica, fortalecendo- as, inclusive,
enquanto espago de ensino e de aprendizagem do aluno e de seu enriquecimento
cultural/profissional. O resultado exitoso do Pibid/UFPI é evidenciado pelos impactos
que causa na escola, na universidade e na sociedade, que hoje pode ser definido como
espaco/tempo de formagfo de alta complexidade (CARVALHO, 2013). Porém, o
Programa néo alcanga todos os alunos das licenciaturas.

Entretanto, pode servir de referéncia para as agéncias formadoras racionalizarem
0 estagio supervisionado e refletir sobre seu modus operandis para transforma-lo em um
projeto epistemolégico, educativo e politico destinado a producdo de sentidos do
aprender e ensinar. Um projeto que a aprendizagem da docéncia é dialégica, que
enxergue a escola pela beleza de suas relagdes, pela dialética do aprender e do ensinar,
em um espaco ¢ tempo contextualizado para efetuar uma prdxis educacional €m seus

sujeitos e na realidade do cotidiano escolar.
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