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APRESENTACAO

O PRESENTE TRABALHO E UMA SINTESE DAS ANALISES desenvolvidas duran-
te o estagio de pés-doutorado realizado por Maria da Assuncéo Calderano na Funda-
¢do Carlos Chagas, com apoio do CNPq. O tema ¢ dos mais atuais, estando na pau-
ta das discussdes sobre formacéo de professores nas licenciaturas, constituindo-se
também em preocupacdo das politicas relativas a formacgo paraa docéncia na educa-
cdo basica. Em principio, o estdgio curricular é concebido como o espago para a inter-
seccdo entre teorias e praticas, propiciando vivéncias e experiéncias aos licenciandos
relativas ao campo de trabalho dos docentes - alida e a vida nas escolas. No entanto,
as pesquisas evidenciam o quanto esses estagios sdo descurados, ndo merecendo os
cuidados necessdrios quanto a articulacdio com as redes, seu planejamento, orienta-
¢do, monitoramento e avalia¢do. No cotidiano das praticas do estdgio curricular con-
cepgoes sdo constituidas e estas acabam por se refletir nas formas como aquelas s@o
desenvolvidas e tratadas. Desvendar essas concepcoes pode abrir espaco para discus-
sdo, reflexdo e conscientizacdo, o que pode contribuir para mudangas e produzir pos-
turas e formas de agfo para a realizacfio de estdgios que efetivamente propiciem aos
licenciandos um espaco-tempo de formacdo mais qualificada, em comparacéo com
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as formas como eles vém se apresentando. O estudo que € objeto desta publicacio
procura langar luz sobre alguns aspectos relativos as concepgdes que tém dos estd-
gios os varios atores que dele participam, direta ou indiretamente. Traz inferéncias
sobre as diferentes posturas encontradas e, nessa dire¢io, apresenta uma contribui-
cdo relevante aos trabalhos que abordam essa temadtica, agregando conhecimento
importante sobre a questao.

BERNARDETE A. GATTI
Fundagio Carlos Chagas
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MARIA DA ASSUNCAO CALDERANO!

INTRODUCAO: ORIGEM,
CONTEXTO DA PROPOSTA DO
ESTUDO E SEUS OBJETIVOS

1 Docente do Departamento de
Educacao da Universidade Federal
de Juiz de Fora - UFJF.

Certamente, o processo de exposicdo deve diferenciar-se, pela forma, do
processo de pesquisa. A pesquisa deve captar com todas as minucias o
material, analisar as suas diversas formas de desenvolvimento e descobrir
a sua ligacdo interna. SO depois de cumprida essa tarefa pode-se expor
adequadamente o movimento geral. Se se consegue com iSSo reproduzir
idealmente a vida do material investigado, pode parecer que o que se

expde é uma construcdo aprioristica. (MARX, 1873 apud MARX, s/d, p. 15)

Apresentar a origem e as intenc¢des do estudo, explicitando o contexto no qual ele
surgiu, ¢ um desafio complexo a ser enfrentado, ja que o processo de construgio do
foco temadtico pressupde muitas “idas” e “vindas” que precisam ser abstraidas para
que a comunicacdo produza o efeito que se espera dela.

Cientes da diferenca entre método de andlise e método de exposicdo, buscaremos
apresentar algumas consideracdes e reflexdes a partir dos caminhos e recursos uti-
lizados para chegar ao estdgio atual de exposicdo, supostamente compreensiva e
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explicativa, do que constituiu a proposta deste estudo. Como observa Cardoso (1978,
p. 36), “o ponto de partida da exposi¢iio ja ¢ a sintese de muitas determinacgdes”.

Especificaremos, neste primeiro tépico, de modo sintético, 1) a origem do interes-
se pela temadtica, 2) o contexto académico-profissional que gerou o atual estudo e as
descobertas e os questionamentos advindos do entrelacamento de trabalhos anterio-
res, 3) os objetivos do presente estudo e os procedimentos gerais para seu alcance, e,
por fim, 4) o plano geral de apresentac@o do trabalho.

1.1 A ORIGEM DO INTERESSE PELA TEMATICA

Os estudos e as pesquisas por nés desenvolvidos durante 20 anos de trabalho na do-
céncia universitdria contemplaram diversos participantes - iniciantes, concluintes e
egressos dos cursos de Pedagogia, graduandos das demais licenciaturas, professores
e gestores da escola bésica. Esse percurso também marcado por atividades adminis-
trativas permitiu-nosidentificar alguns sentidos e nticleos de significacéio* referentes
a atividade docente demarcada por relacdes, muitas vezes, conflitivas entre teoria e
pratica, formac@o e trabalho docente, universidade e escola, objetividade e subjetivi-
dade. As andlises dos dados empiricos e as reflexdes geradas nesse campo constitui-
ram uma base tedrico-empirica frente a qual o interesse por olhd-la mais atentamente
se fez notar. Tal interesse revelou a necessidade de um novo estudo que contemplas-
Se, em um mesmo tempo e espaco, um conjunto de participantes que atuam direta e
indiretamente no processo de formacéo e trabalho docente - professores da universi-
dade, graduandos de diversas licenciaturas e profissionais da escola basica.

Assim, elegemos como foco o espago do estdgio curricular, entendido como lugar
agregador do processo de formacdo e trabalho docente, considerando também sua
potencialidade de contribuir com a avaliagio dos processos formativos.

1.2 CONTEXTO ACADEMICO-PROFISSIONAL QUE GEROU O ATUAL
ESTUDO

Entre as pesquisas por nés propostas e coordenadas, desenvolvidas junto ao Grupo
de Pesquisa Forpe “Formacdo de Professores e Politicas Educacionais”,? com o apoio
dos programas BIC/UFJF e Pibic, Fapemig e CNPq,* destacamos 11 trabalhos cujas
andlises ajudaram-nos a compreender e levantar novas questdes.

Entendemos que, por meio do presente trabalho sobre o estdgio curricular docente,
poderemos discernir, com mais clareza, os hiatos encontrados entre a universidade
e a escola, os quais, muitas vezes, engrossam as correntes das criticas nfo operantes
relacionadas a um e outro campo. Tais criticas se fixam na opacidade dos caminhos, ja
que nem sempre sdo encontradas saidas para os impasses delineados.

A abordagem de pesquisa aqui defendida, que se vincula diretamente a formac@o e
ao trabalho docente na universidade e na escola bésica e a sua avaliaco, busca com-
preender tais hiatos a medida que se empenha por entendé-los em sua génese de sus-
tentacdo.

1.2.1 DESCOBERTAS E QUESTIONAMENTOS ADVINDOS DO
ENTRELACAMENTO DE TRABALHOS ANTERIORES

Ressaltamos que os estudos anteriores realizados por nossa equipe pautaram-se,

principalmente, em analisar os entendimentos manifestados pelos ingressantes,
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2 Aguiar e Ozella (2006, 2013)
apresentam uma proposta
conceitual e metodoldgica
para a apreens&o dos sentidos
e significados dos conteudos
presentes nos depoimentos em
processos investigativos.

3 O Grupo de pesquisa Forpe,
registrado no CNPq desde 2003,
é constituido por professores da
UFJF e da Faculdade Metodista
Granbery-JF. Participam também
professores da escola basica,
doutorandos e mestrandos da
area de Educacgéo, bem como
graduandos de Pedagogia e outros
curso de Licenciatura. Desenvolve
estudos e pesquisas e promove
seminarios para expor e debater
seus aprendizados.

4 BIC/UFJF - Programa de Bolsas
de Iniciacdo Cientifica destinado
a graduandos da Universidade
Federal de Juiz de Fora, com
recursos orcamentarios da
Instituicdo; Pibic - Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacdo
Cientifica destinado a alunos de
graduacao; Fapemig - Fundacao
de Amparo a Pesquisa do Estado
de Minas Gerais; CNPqg - Conselho
Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico.



5 As sinteses parciais de cada

um desses estudos podem ser
vistas em Calderano (2013h) e os
dados e as analises completas de
cada investigacdo podem ser en-
contrados nos relatorios finais de
cada uma delas: Calderano (1996,
2005a, 20064, 2006b, 20083,
2009, 2010a, 20123, 2012b, 2012¢);
Calderano e Lopes (2005); Cal-
derano, Pereira e Marques (2010);
Calderano, Barbacovi e Nunes
(2011); (Calderano, Barbacovi e
Pereira (2013); Calderano, Marques
e Martins (2013). O estudo de
Calderano (2012¢) tornou-se o foco
do presente trabalho, cuja analise
em profundidade se deu em 2013

6 Em razdo da complexidade
desse conceito de Pierre Bourdieu
- cuja definicdo serd sumariamente
apresentada no capitulo 3 deste
trabalho -, foram selecionadas
algumas dimensodes do habitus, no
estudo aqui indicado, para efeito
de sua analise

concluintes e egressos do curso de Pedagogia ante os aprendizados propiciados pelo
curso de formac@o, a avaliacdo de suas contribui¢cdes e seus limites, bem como as
expectativas dos alunos e egressos quanto ao alcance do curso perante a preparacdo
profissional e o desenvolvimento da prdtica pedagogica escolar.

Passaremos a fazer algumas consideragdes com base nos 11 estudos’ antes realizados,
cujos aspectos centrais foram constituindo o fio condutor que gerou o presente tra-
balho. Com base nesses estudos, podemos afirmar que:

e ndo encontramos distingdo significativa entre o habitus® académico
- tipo e frequéncia de leitura, tempo gasto nas atividades relaciona-
das a universidade, bem como compreensdo e dominio de conceitos
fundamentais no campo educacional - apresentado pelos alunos do
segundo e sétimo periodos do curso de Pedagogia de uma institui¢do
federal em 1993;

¢ no estudo de 2003, foi encontrada uma diferenca estatisticamente
significativa entre o habitus académico dos alunos do segundo e séti-
mo periodos do curso de Pedagogia dessa mesma instituicéo; entre os
concluintes do curso, identificamos um maior tempo dedicado a lei-
turas académicas, uma busca mais acentuada por atividades no obri-
gatdrias, ligadas ao processo de formac&o, e uma melhor apropriacio
de conceitos fundamentais — frente aumavisio de senso comum apre-
sentada pelos alunos concluintes do mesmo curso em 1993; os alunos
apresentam-se mais inseridos em grupos de pesquisa e muito criticos
frente a seu processo de formacéo;

e os professores da Faculdade de Educacdo da IES estudada apontam
uma crescente preocupagio com os processos de formacdo e com o
curriculo do curso, por meio de criticas pontuais;

e professores em servigo, portanto ja atuando em escolas publicas, alunos
de um curso normal superior desenvolvido a distancia indicam, em pes-
quisade 2006, umaavaliaciio mais positivado mesmo, emrelaciioaosalu-
nos do curso presencial e apontam que o grande mérito da modalidade a
distancia éaatuacio dos tutores —que, por suavez, ¢ marcada pelarelacio
“amigdvel”; notamos que a licenciatura apresenta efeito mais positivo
para aqueles alunos que buscam a profissdo docente como algo denomi-
nado por eles “voca¢io”;a graduacio ¢ mais bemavaliada por aqueles que
se inscrevem nele por motivos ligados ao aperfeicoamento profissional;

e 20 mapear as visdes apresentadas em 2006 por alunos do curso de
Pedagogia de uma instituicdo publica, descobrimos que o aluno para
quem o curso oferece um valor agregado € aquele que ja possui uma
experiéncia docente prévia, e/ou que participa de grupos de pesquisa
consolidados;

e quanto ao corpo docente, verificamos em 2006 um crescimento do
numero de professores vinculados a dreas e conteudos especificos
(Fisica, Quimica, Matemadtica, Geografia e outros); entre as pesquisas
por estes realizadas, poucas sdo desenvolvidas na e com a escola de
modo organico; os alunos que participam de projetos de pesquisa des-
sanatureza apresentam majoritariamente essa visdo de pesquisa e de
formacdo docente; ao final do curso, percebem que estdo preparados
teoricamente, mas ndo tém ideia de como atuar profissionalmente
nas escolas;
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e osconcluintes e egressos da graduacido em Pedagogia revelam, no estu-

do realizado em 2007, uma desvalorizacdo docente considerdvel, mui-
tos indicam que tém vontade de “sair de sala de aula”; identificamos
também uma fragilidade epistemoldgica que compromete a seguranca
profissional tanto dos alunos concluintes quanto dos egressos que se
veem também despreparados profissionalmente para assumirem o tra-
balho docente; em geral, os alunos de Pedagogia da instituicéo publica
estudada avaliam o curso como “bom” em termos da teoria apresenta-
da, mas deixam clara a lacuna entre essa teoria e a pratica pedagdgica;

os gestores da escola bésica, os coordenadores pedagdgicos e os pro-
fessores dos anos iniciais mais experientes, participantes da pesquisa
em 2008, de modo geral, criticam a formacdo daqueles que chegam
a escola para atuarem como professores e engrossam a fila dos que
desclassificam o curso pela sua dificuldade de apresentar ao graduan-
do a realidade da escola tal como ela se revela no dia a dia; destacam
a fragilidade da preparacdo profissional, particularmente no que
diz respeito ao trato humano e a preparacdo para a atividade prdtica
profissional; denunciam claramente a ruptura entre os campos da for-
magcio e da atuagio docente; destacam os problemas de formacao dos
professores recém-chegados a escola e suas inabilidades para lidarem
com questdes da pratica pedagdgica;

nesse estudo, os egressos dos cursos de Pedagogia destacam a superfi-
cialidade com que ¢ tratada a questdo da prética e da diddtica e também
fazem criticas as orientacGes recebidas durante o estagio curricular e
seu desenvolvimento;

identificamos uma aproximac?o entre o clima organizacional da es-
cola bésica, as condi¢des de trabalho docente e a pratica pedagdgica
apresentada pelo professor em sala de aula; identificamos também
dificuldades para o desenvolvimento de um trabalho interdisciplinar;

aanalise dos dados recolhidos, em 2009 junto aos professores do quin-
to ano das escolas publicas sediadas em diversas cidades de Minas
Gerais, revelou uma correlacdo — com significancia estatistica - entre o
resultado da escola no Ideb - recodificado em intervalos - e a condicdo
de trabalho do professor, sobretudo o cardter provisoério de trabalho;
a rotatividade dos professores ficou diretamente relacionada ao baixo
resultado do Ideb obtido pela escola (CALDERANO, 2010);

entre esses professores do quinto ano, notamos uma tendéncia para
aindicacdo de uma preparagio parcial oferecida pelo curso; ao avalia-
rem as dimensdes ensino em sala de aula; avaliacdo de processos de
ensino e aprendizagem; atividades de gestdo escolar; trabalho inter-
disciplinar e relagdo entre escola e comunidade, a grande incidéncia
derespostarecaino indicador “preparagdo parcial”;

identificamos também uma distancia relativa entre a avaliacdio dos
conteudos de fundamentos frente as disciplinas de metodologias, pra-
ticas e estagio, sendo que esse segundo conjunto obtém uma avaliacdo
menos positiva que o dos fundamentos; referindo-se aos fatores que
mais interferiram no processo de formacdo docente, esses professo-
res afirmam que a maior contribuiciio advém da propria “pratica em
saladeaula”.
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A observacdo de Tardif (2000, p. 13-14) parece-nos mais que pertinente, ja que traduz
claramente essa situagéo:

Os alunos passam pelos cursos de formacdo de professores sem mo-
dificar suas crencas anteriores sobre o ensino. E quando comecam a
trabalhar como professores sdo principalmente essas crencas que eles

reativam para solucionar seus problemas profissionais.

Parece ser também esse um dos grandes desafios da formacéo docente: como fazer
uma diferenca na vida do aluno cursista e egresso, futuro profissional da educagio?
Caso contrario, que sentido tem a existéncia dos cursos de formacao?

Voltando aos resultados parciais dos estudos que serviram de patamar para a incur-
sdo atual, destacamos outras consideracGes deles decorrentes:

e aandlise dos dados construidos com o estudo realizado em 2011 - por
meio damodalidade de pesquisa colaborativa, que procurou junto aos
professores interpretar os principais resultados da pesquisa anterior
-indica que a formacgo oferecida pela universidade precisa conside-
rar com mais precisdo e sensibilidade arealidade escolar concreta dos
professores, alunos e gestores se quiser cooperar com esse processo
de formac8o docente;

e 0s professores que atuam em escolas de baixo Ideb, em grande parte,
mostraram que seu trabalho tem a marca do “importar-se com o alu-
no”, fazendo com que este permanecana escola apesar das adversida-
des e revelam sua angustia ao identificarem que o indice ndo retrata a
complexidade do trabalho por eles desenvolvido;

e oestudo dos depoimentos apresentados no estudo de 2011 pelos pro-
fessores daescolabdsica, por meio do processo de formacéo continua-
da e pesquisa colaborativa, revelou parte das necessidades advindas
do trabalho docente em sua conjugacdo com a dimens&o formativa
- entre os temas mais recorrentes, estdo a evasdo, a indisciplina, as
condicoes de trabalho, a formacfo académica dos professores, a dis-
tancia sentida entre o processo de formacdo e a realidade “nua” e
“crua” das escolas (como se diz).

A aproximacio e a intersecdo entre os processos de formacdo e trabalho docente exi-
gem da instituicdo universitdria o estabelecimento de “canais institucionais de inte-
racdo com as escolas, em uma parceria na formacgo dos futuros professores. Mas, hoje
isto aindando ¢é realizado pela maioria dos cursos” (GATTT; BARRETTO, 2009, p. 148).

Tendo por base esse processo empirico-interpretativo desenvolvido durante esses
anos, sintetizamos alguns questionamentos dele decorrentes - cabe-nos, sobretudo,
indagar sobre os processos de formacio e sobre a formacéo dos formadores.

Queteoria é essa que qualifica o curso, mas o deixa distante da pratica pedagdgica? Qual
seu significado para o desenvolvimento da profissdo docente? Que curso de formacio
docente € esse que deixa de lado a pratica - seu motor e sustento? Como e onde fica o
espaco paraformacdo de professores, entendido como campo de atuacdo profissional -
endo apenas como campo do conhecimento - se essa atuagio parece nio estar contem-
pladana proposta formativa? Sobre que bases estd sendo construidaa concepcéo de um
curso de formag#o de professores se a profissionalidade ndo estd nele inscrita? A quem,
prioritariamente, cabe a conjugagio entre a base epistemoldgica e pratica do curso?
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Que compreensdo se tem sobre o perfil dos alunos que chegam a universidade? Que
preparo tém os professores universitarios para contribuirem efetivamente com a
qualificacdo profissional dos futuros docentes? Sobre que bases centrais se constroia
formacdo desses professores?

Numa outra dimensao, também cabe o questionamento: que preparo e condi¢cdes
tem a escola para acolher os professores iniciantes em suas demandas profissionais e
acadeémicas? Qual € o tratamento oferecido a eles de modo a auxilid-los na condugéo
de seu trabalho profissional?

No bojo da questio profissional, a énfase no trabalho interdisciplinar e no estdgio néo
seria uma das condi¢Oes para se buscar uma maior associac¢do entre a teoria e a pratica?

Com base nesses questionamentos, propusemo-nos voltar abase empirica, incidindo
em novo recorte de andlise para melhor compreender e explicar as relacdes estabe-
lecidas entre os fatores intervenientes no processo de formacgo e trabalho docente,
focalizando de modo especial o estagio curricular.

Num continuo movimento, alcancamos, pois, o delineamento de um foco de inves-
tigacdo especifico, entendendo o estdgio curricular docente, conforme ja anunciado,
em sua potencialidade de orquestrar uma série de possibilidades de suporte a for-
magcdo docente. Assim, chegamos a proposicdo de uma investigacio sobre o estdgio
curricular docente, envolvendo todas as licenciaturas de uma universidade publica
federal situada na regifio Sudeste do pais.

O presente estudo teve seu tratamento inicial e debate preliminar com professores
daIES, bem como com os professores da escola bédsica e estagidrios que participaram
da investigacdo. As informacdes metodoldgicas e analiticas referentes a esta investi-
gacdo serdo apresentadas mais adiante.

Ao analisar em profundidade o estdgio curricular docente, temos como proposi-
to compreender melhor seu desenho atual e sua estrutura, identificar os fatores
que interferem em sua constituicdo e extrair desse aprendizado subsidios paraa
formulacdo de planejamento institucional e politicas educacionais de formacgo
docente. Esse percurso é tomado aqui como pressuposto com base no entendi-
mento de que:

Na verdade, uma das formas mais simples de escamotear um processo
avaliativo, tornando-o indcuo, € nado conduzi-lo a tomada de decisdes.
E nesse sentido que se afirma atualmente que a gestdo de resultados
avaliativos é quase uma subarea da avaliacdo educacional, pouco estu-
dada e pouco praticada, diga-se de passagem, que exigiria atencdo des-
de o0 momento do planejamento da avaliacdo. (SOUSA; MARCONDES;
ACOSTA, 2008, p. 31

1.3 OBJETIVOS DO ESTUDO

O presente trabalho se pauta em um estudo em profundidade sobre o estagio cur-
ricular docente, tendo por base estudos tedricos e construgdes tedrico-empiricas.
Buscamos como objetivo geral identificar e problematizar as concep¢des e prdticas
relacionadas ao estdgio curricular, compreendendo-as em sua relagio organica com
os processos de formacgo e trabalho docente que se desenvolvem em continua inter-
secdo no emaranhado das politicas educacionais.
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Na dimensao tedrica, reflexdes sobre a formacdo docente e politicas educacionais
sdo destacadas como referenciais, ou seja, um conjunto de conceitos teéricos que nos
ajudam a precisar e definir o foco de estudo, transformando-o em objeto de analise,
oferecendo também pistas importantes para sua interpretacgo. O referencial tedrico
que dé sustentacdo ao estudo advém da produgio de especialistas da drea de forma-
cdo de professores em suarelacdo com as politicas educacionais.

Para o alcance do objetivo geral, travamos também um didlogo com a drea especifica
de estudos sobre estdgio curricular, por meio do levantamento e da andlise das teses
e dissertacdes sobre a temdtica registradas no portal da Capes, bem como dos artigos
disponibilizados no sistema Scielo e no Educ@, cuja publicaco se deu entre os anos
de 1998 e 2012.

Do ponto de vista empirico, buscamos o aprofundamento da analise dos dados obti-
dos em estudo empirico referente as visdes sobre o estdgio — espelhadas por trés con-
juntos de participantes: 1) professores orientadores de estdgio de uma universidade
publica; 2) alunosdaslicenciaturas emfase de desenvolvimento do estdgio curricular;
3) profissionais da escola basica que acolhem esses estagidrios em suas instituicoes.
Esperamos, por meio do cruzamento dessas visoes, favorecer compreensdes quanto
ao conjunto de principios e agdes que vigoram nesse campo — o do estdgio curricular.

Resumidamente, podemos afirmar que os objetivos do estudo concentram-se em:

1. Mapear as concepgoes e praticas de estagio reveladas por estudos ted-
ricos e dados empiricos, localizando-as no ambito da formagéo e do
trabalho docente - intrinsecamente relacionados as politicas educa-
cionais.

2. Identificaras estruturas e os mecanismos que sustentam tais concepcdes
e praticas, buscando também visualizar experiéncias bem-sucedidas
em seuamago.

3. Avaliar os sentidos e os significados da formacdo docente por meio da
andlise das praticas descritas por aqueles que participam de seu pro-
cesso e das concepcdes subjacentes ao estdgio curricular, propiciando
aconstituicio de subsidios para o aprimoramento das politicas de for-
macao docente e do planejamento institucional nesse campo.

Tanto o didlogo com a drea temdtica quanto a andlise dos dados empiricos serdo
orientados pelo arcabouco teérico-filoséfico do realismo critico de Roy Bhaskar
(1979, 1986, 1989, 2008, 2012). Tal abordagem ¢é aqui assumida como recurso para a
compreensdo e o delineamento do foco de investigacio e suas diferentes dimensdes,
bem como para a andlise aprofundada dos dados tedricos e empiricos, numa busca
de superacio dos limites dos objetivismos e subjetivismos. Como recurso paralelo de
analise, sdo utilizadas algumas proposi¢cdes de Weber (1992,1997).

A abordagem do Realismo Critico ¢ apresentada no capitulo 3 e os procedimentos
metodolodgicos sdo mais bem especificados no capitulo 4 deste trabalho.

1.4 PLANO GERAL DE APRESENTACAO DO TRABALHO

Como explicitamos, os caminhos percorridos e construidos para o alcance dos
objetivos do estudo atual ndo sdo lineares. Suas sistematizagdes, também ndo. Elas
se fizeram de forma simultanea e entrecruzada, muitas vezes exigindo reconstrucgo,
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realinhamento dos objetivos e meios, demandando, por vezes, a reconstituicdo de
seu percurso. Seguimos, pois um roteiro de apresentacio que aponta uma sistemati-
zacdo possivel. Esperamos que sua teia complexa seja visualizada por meio da exposi-
cdo feita no decorrer do trabalho.

No segundo capitulo, apresentamos um conjunto de questdes relacionadas a forma-
cdo docente e as politicas educacionais, especificando o cendrio teérico no qual se lo-
calizam as demandas atuais do estdgio curricular docente.

No terceiro, focalizamos a abordagem do realismo critico, com base na qual a ana-
lise dos dados tedricos e empiricos se desenvolve. Decorrentes dessa perspectiva,
sdo também explorados alguns conceitos centrais advindos de teorias sociais que de
alguma forma se aproximam dessa perspectiva, a saber: Pierre Bourdieu, Anthony
Giddens e Antonio Gramsci.

No quarto capitulo, consideragdes metodoldgicas sobre o atual estudo s@o desta-
cadas, indicando o detalhamento do foco de investigacido, os objetivos, as questdes
gerais e especificas, bem como os caminhos trilhados e as decisdes tomadas no pro-
cesso de coleta, andlise e interpretacdo das informacdes organizadas.

No quinto capitulo, as teses, as dissertagdes e os artigos académicos sobre estagio
curricular sdo comentados, como forma indicativa do espaco ocupado pelo estagio
nas produgdes cientificas, exercendo também a funcéo de contribuir com a andlise
dos dados empiricos apresentados logo no capitulo seguinte.

No capitulo seis, os dados da investigacdo tomam espaco, sendo neles descritos e
analisados os papéis desenvolvidos por professores supervisores de estdgio na esco-
la e por estagidrios; bem como a avaliacdo, a indicagio de problemas e solugdes e as
experiéncias sobre estdgio enfatizadas pelos trés conjuntos de participantes da in-
vestigacdo — base central deste estudo: professores da universidade orientadores de
estagio, graduandos de 12 licenciaturas, profissionais da escola bdsica que acolhem e
supervisionam os estagidrios nas institui¢des onde atuam.

No capitulo sete, a analise dos dados se aprofunda com base em alguns entrecruza-
mentos dos dados construidos no estudo. Esse exercicio de conjugacdo das dimen-
sOes trabalhadas é desenvolvido com base na abordagem adotada.

No oitavo, sdo refletidos alguns aspectos que antecedem as praticas e as concepc¢des
apresentadas nos capitulos anteriores, buscando destacar as estruturas ocultas que
as sustentam. Por fim, no nono, as consideracdes finais sdo feitas numa perspectiva
propositiva.
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ANCORANDO O ESTUDO
NO REFERENCIAL TEORICO
DA AREA

7 Na abordagem proposta por
Aguiar e Ozella (2006, p. 231), os
“indicadores sdo fundamentais
para que identifiqguemos os con-
teudos e sua mutua articulacéo de
modo a revelarem e objetivarem a
esséncia dos conteldos expressos
pelo sujeito”.

Justamente porque o real é um todo estruturado que se desenvolve e
se cria, o conhecimento de fatos ou conjunto de fatos da realidade vem
a ser conhecimento do lugar que eles ocupam na totalidade do proprio
real. (KOSIK, 1976, p. 41-42)

Ao “editar” a memoria dos estudos e pesquisas realizados por nds e nossa equipe,
expostos no tdpico anterior, com base nas questdes emergentes dos estudos, desta-
camos alguns nucleos de significados - para usar os termos de Aguiar e Ozella (2006,
2013). Os indicadores’ levantados se definem pela critica as relagdes observadas en-
tre teoria e pratica; formacdo e trabalho docente; universidade e escola; disciplinas
tedricas e didatico-metodologicas; fundamentos, estdgios e praticas; preparacio
profissional e intersubjetividade. Ao constituirem-se, colocam-se, de modo entre-
cruzado e mutuamente dependente dentro do processo de formacdo de professores.
Nesse processo, aqui entendido como nticleo de significancia, ¢ colocada em questéo
aformacdo dos formadores — esta, intrinsecamente relacionada a formagédo inicial e con-
tinuada dos docentes.
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Os indicadores articulados entre si constituem um segundo ntcleo de significancia
que merece destaque: o Estdgio curricular docente. Dentro desse enfoque, latejam
questdes ligadas a acolhida dos estagidrios no campo do trabalho, os quais, por sua
vez, se conectam com a demanda de acolhimento institucional do professor inician-
te. Assim, elegemos um terceiro nucleo de significancia: Professor iniciante. Dentro
dele, podem serlocalizados indicadores tais como o desamparo dos professores fren-
te aos desafios da formacio e do trabalho docente; o isolacionismo, a incipiéncia de
politicas que tratam de sua lide humano-profissional; a fragilidade das politicas de
formacdo continuada.

Por fim, um quarto nucleo de significancia nos pareceu importante para ser analisa-
do: Implicagdes sociais das pesquisas educacionais.

2.1 FORMAGAO DOS PROFESSORES

Um dos fatores que contribuem fortemente para os problemas encontrados no cam-
po da formacao docente é o que foi denominado por Cunha (1995, p. 12) como a “poli-
tica zigue-zague”, que “ndo permite que se avaliem as politicas educacionais, porque
mudam rapidamente”. Ndo obstante esse grande problema, seguimos em busca de
compreender o que se passa nesse campo, entremeado pelos limites politicos, ins-
titucionais e temporais, objetivos e subjetivos, sabendo que os problemas educacio-
nais certamente ndo se restringem ao problema da formac&o docente.

Gatti (2011f, p. 303) comenta que, em func¢do dos “graves problemas” relacionados
as aprendizagens escolares, observa-se, de um modo geral, um aumento da preocu-
pagdo com as licenciaturas voltada tanto para as “estruturas institucionais” que lhes
ddo suporte quanto para os “conteudos formativos”. A autora deixa claro que tal
preocupacio ndo significa uma atribuicgio inica ao professor e a sua formacéo a res-
ponsabilidade dos desempenhos e resultados alcancados pelas redes de ensino.

Multiplos fatores convergem para isso: as politicas educacionais postas
em acao, o financiamento da educacdo basica, aspectos das culturas
nacional, regional e local, habitos estruturados, a naturalizacdo em nos-
sa sociedade da situacao critica das aprendizagens efetivas de amplas
camadas populares, as formas de estrutura e gestdo das escolas, a for-
macao dos gestores, as condicdes sociais e de escolarizacdo de pais e
maes de alunos das camadas populacionais menos favorecidas (os “sem
voz”), e, também, a condicdo do professorado: sua formacao inicial e
continuada, os planos de carreira e salario dos docentes da educacéao
basica, as condicdes de trabalho nas escolas. (GATTI, 2011f, p. 303-304)

Esse conjunto de elementos revela claramente a complexidade de andlise que ¢
evocada pelo tema da formacdo de professores. Os problemas vivenciados pelos/
nos processos de formacdo docente afetam diretamente a qualidade do trabalho do
profissional de ensino - o professor. Ndo é menos seguro afirmar que os problemas
que ocorrem nessa seara advém néo apenas da formacao docente, mas também das
condicdes de trabalho, do ambiente objetivo e subjetivo que contempla o processo
do ensino e da aprendizagem, da infraestrutura e do clima organizacional da escola.

Esse ambiente também contempla as politicas educacionais que fomentam n&o sé as
possibilidades ou desafios de uma formac@o compativel com as exigéncias do mundo
atual, bem como as possibilidades e os desafios ligados a valorizacdo do magistério,
incluindo o reconhecimento profissional materializado pelo saldrio e pelos planos
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de carreira. Esses temas e outros correlatos tém sido bem focalizados nos trabalhos
de Gatti (2011f), Gatti, Barretto e André (2011), Gatti et al. (2010a, 2010b) e salienta-
dos também por Fanfani (2011), dispensando aqui a retomada dessas questdes por eles
apresentadas. Cabe-nos enfatizar aimportancia das reflexdes expostas pelos referidos
autores sobre a carreira e a valorizacdo do magistério — condicgo para se pretender uma
andlise da formacao docente contextualizada na historicidade econdémico-social.

Atemidtica daformacdo docente, de seus saberes e de sua vida profissional tem sido
amplamente discutida (NOVOA, 1992; TARDIF, 2000, 2003; PIMENTA; GUEDIN,
2002; TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991; NUNES, 2001; LUDKE; BOING, 2012).
Estudos apontam a inadequacdo dos curriculos na drea de formacdo de professo-
res e os desafios a serem enfrentados pelas politicas publicas de educacgo, pela
carreira docente, entre tantos outros desafios (GATTI, 2008; GATTI; BARRETTO,
2009; TARDIF; LESSARD, 2005). A relacdo ténue entre universidade e escola deixa
um hiato entre a teoria e a pratica. Em estudos com alunos e egressos do curso de
formacdo docente, ressaltamos, entre outros aspectos, a fragilidade da preparacéo
profissional, particularmente no que diz respeito ao trato humano e a atividade prd-
tica profissional (CALDERANO, 2006a). Em geral, muitos cursos de formacéo néo
tém, efetivamente, cooperado para uma atuac@o mais qualificada de seus forman-
dos no campo educacional.

2.1.1 FORMAGAO INICIAL

Sobre formacao de professores muitos estudos também tém sido desenvolvidos e
aqui interessa-nos ressaltar alguns aspectos, incluindo o indicativo de experiéncias
bem-sucedidas, tendo em vista que estas servirdo de parametros para uma analise
mais apurada do proprio campo da formacgo.

No ambito da América Latina, Messina (1999, p. 147) defende a importancia de estu-
dos sobre formacao docente como possibilidade de “recuperar las historias silenciadas
de los sujetos”. Entre as diversas caracteristicas do processo de formaco apontadas
pelaautora, destaca-se que a formacdo inicial dos professores dos varios niveis de en-
sino diferenciam-se entre si e ndo hd canais de articulacdo entre eles.

Com base em pesquisa sobre professores no Brasil, Gatti e Barretto (2009) assinalam
adispersdo curricular da formagdo inicial. Com base no estudo, salientam a fragmen-
tac8io do curriculo caracterizado por disciplinas dispersas, apresentando-se com um
cardter genérico; pela pouca preocupacdo em articular as teorias com as préticas; a
quase auséncia dos fundamentos pedagdgicos; o predominio dos referenciais teéri-
cos com poucas associacOes as prdticas educacionais; o tratamento superficial dos
conteudos a serem ensinados em seus aspectos didaticos - todos esses problemas fa-
zem com que os processos de formagio sejam considerados como uma estancia que
exige maior cuidado e reconstrugdo interna para se tornarem, de fato, um espaco de
preparacio profissional docente.

Os desafios internos e externos focalizados no ambito da formacdo docente e das
politicas educacionais podem ser entendidos como indicadores para se pensar a for-
macgo de professores nos trés nuicleos: formagcio inicial, continuada e formaco de
formadores. Podemos indagar: que principios estdo sendo colocados como centrais
nos processos de formacao? A légica do mercado ou a légica de uma educacdio com
significado social?

Gatti traz luz a essa discussdo na medida em que compreende o professor como um
profissional e apresenta o conceito de profissionalidade da seguinte forma:
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A profissionalidade é o conjunto de caracteristicas de uma profissdo
gue enfeixam o conjunto dos conhecimentos e habilidades necessarios
ao exercicio profissional. E base para a profissionalizacdo, que implica
obtencdo de um espaco autdbnomo, proprio a sua profissionalidade,
com valor claramente reconhecido pela sociedade (RAMALHO; NUNEZ;
GAUTHIER, 2003). Nao ha consisténcia em uma profissionalizacdo sem
a constituicao de uma base solida de conhecimentos e formas de acao.
(GATTI, 2011f, p. 305)

Talvez seja essa uma das questdes centrais dos processos de formacédo docente: con-
centrar-se na preparagéio docente como atividade profissional, da forma definida por
Gatti, considerando as particularidades do oficio de ensinar como aponta Fanfani
(2011f). Esse autor ressalta a importancia do compromisso ético, da participacio do
estudante no processo formativo, da responsabilidade docente em suscitar confian-
ca do estudante para o exercicio dessa profissdo e enfatiza o trabalho coletivo. Nas
palavras dele:

Entre otras cosas, para ensenar y aprender efectivamente, alumnos vy
maestros necesitan motivacion y compromiso. En otras palabras, los
agentes del aprendizaje deben encontrar un sentido en lo que hacen,
para hacerlo bien. [...] Los agentes de la relacion pedagdgica necesitan
“comprometer” sus emociones y sentimientos, ademas de su inteligen-

cia en la ensefanza-aprendizaje. (FANFANI, 2011, p. 256)

Apesar dos diversos problemas enfrentados no exercicio profissional e no processo
de formac?o, incluindo aspectos ligados a profissionalidade, como nos aponta Gatti
(2011f) e aspectos que dificultam sua constituicdo como profissdo, a exemplo do que
destaca Fanfani (2011), algumas experiéncias bem-sucedidas tém ocorrido no cam-
po dessa formacfo, demonstrando indicios de superacéo de alguns problemas antes
destacados.

Entre as experiéncias exitosas, destacamos algumas sumarizadas por Calderano
(2013h). Elas referem-se ao curso de Pedagogia — Licenciatura Plena em Educacio
Infantil e Ensino Fundamental da UFRN (GATTI; BARRETTO, 2009); ao “Projeto
Todas as Letras”, desenvolvido no Brasil (CALDERANO; ROMERO, 2008); ao pro-
grama de formacdo docente da Universidad Arcis, em Talagante, no Chile (CRUZ,
2006); aos programas de formacdo docente desenvolvidos pela UPN, na Colom-
bia (BERNAL, 2006) e a proposta curricular realizada na UNGS, em Buenos Aires,
Argentina (POGRE; MERODO, 2006).

Entendemos que, se um projeto de formacao - seja em que nivel for — ndo estiver co-
nectado coma pratica profissional e se ndo investir também em formacao continuada
ou em servigo, terd seus resultados comprometidos, pois ele se retroalimenta dessas
varias dimensdes. A formacgo inicial, como € sabido, ndo atende adequadamente as
demandas do mundo do trabalho e, por outro lado, a experiéncia prévia, por si so,
também ndo garante uma trajetoria profissional segura.

No ambito da formac&o de professores - seja inicial ou continuada - percebemos a
grande riqueza e a potencialidade das acdes educacionais quando estrategicamente
articuladas.
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2.1.2 FORMAGCAO DE FORMADORES

Asreflexdes tedricas e os dados empiricos nos alertam para a necessidade de estreitar
as relacdes entre processos que, mesmo situados historicamente em campos distin-
tos, exigem, talvez por isso mesmo, a reconstitui¢do de um espago tnico e plural para
desenvolver a¢des que interseccionem essas duas dimensdes - formacio e trabalho
docente. Para tanto, hd que se entrecruzar reflexdes e acdes desenvolvidas pelos pro-
fessores que atuam nas escolas, nas universidades e nas politicas educacionais.

Nesse contexto, ndo hd como fazer vista grossa a formacgo dos formadores, ou, seja,
ao perfil profissional dos professores que atuam no ensino superior, bem como as for-
mas por meio das quais eles lidam com o conhecimento préprio e o do outro e com as
outras dreas do saber. Ao fazer criticas ao processo de formacio fragmentado, Silva
(2011, p.327) afirma: “Cabe salientar que nos aflige, hd algum tempo, o enfoque do en-
sino disciplinar, fragmentado, livresco, desconectado na formacéo académica como
se aciéncia e as praticas cotidianas estivessem separadas”.

Enfatizando a participacéo efetiva e autoral, Imbernén (2001, p. 27) define o profis-
sional da educagio como aquele que participa da “emancipac@o das pessoas, tornan-
doas pessoas mais livres, menos dependentes do poder econdmico, politico e social”.
Para se tornar independente de algo, é preciso conhecer as bases e os mecanismos
que sustentam sua aparéncia e sua esséncia, sua performance e suas armadilhas.

Silva (2011, p. 327) sintetiza alguns desafios inerentes aos processos formativos dos
cursos de licenciatura:

(i) reinventar formas de aprendizagens para estudantes de multiplas cultu-
ras; (ii) oferecer conteudos que associem o historicamente produzido
com 0s Novos saberes e temas cotidianos; (iii) propor, recriar e desen-
volver projeto de alta relevancia social e autossustentaveis; (iv) conduzir
0 conhecimento por meios impressos e midiaticos, além de explicitar o
sentido deste na vida; (v) oferecer conhecimentos para que 0s sujeitos
0s processem e saibam reelabora-los de maneira critica e autéonoma; (vi)
desnaturalizar a conviccédo de que o progresso cientifico e tecnologico
em si engrandece a humanidade e melhora as condicdes de vida de
todos; (vii) fortalecer e valorizar as estancias e colegiados internos da

universidade de modo que se consolide a autonomia institucional.

Claro estd que, diante desses desafios, o trabalho isolado, por mais competente que
seja, ndo daria conta de enfrentd-los devidamente. Tampouco dard conta o trabalho
cooperado se for apartado da realidade concreta que o circunda. Mesmo o amplo co-
nhecimento, se ndo se apoiar em suas mediacdes diddtico-pedagdgicas, muito pouco
pode alcancar em termos de resultados favordveis a disseminacéo e a ampliaciio do
conhecimento teoricamente relevante e socialmente significativo.

2.2 ESTAGIO CURRICULAR DOCENTE

Entre os diversos dilemas encontrados dentro do processo de formacio, o estdgio aca-
ba se constituindo como um dos principais, na medida em que ele se assenta na rela-
cdo entre teoria e pratica, universidade e escola, formacio e trabalho docente, funda-
mentos e a¢des pedagodgicas. Focalizando o estdgio curricular, notamos que sobre ele
ainda paira muita opacidade tanto no que se refere a politica educacional quanto no
que tange as condi¢des e as orientacdes apresentadas pelas institui¢des formadoras
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(GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011). Gatti (2011f, p. 318) afirma que “raras institui-
cOes especificam em que consistem os estagios e sob que forma de orientacio sdorea-
lizados, se hd convénio com escolas das redes, entre outros aspectos”.

O alerta quanto a necessidade de maior atencdo ao tema do estagio curricular cons-
titui matéria de destaque em diversos trabalhos académicos (PIMENTA, 2002;
FREIRE, 2001; PIMENTA; LIMA, 2004; FELfCIO; OLIVEIRA, 2008; LUDKE, 2013;
CALDERANO, 2011, 20123, 2012b, 2013c). Gatti e Barretto salientam, na pesquisa
coordenada por elas, que o estégio e as préticas de ensino constituem uma das maio-
res fragilidades dos cursos de formacao docente:

Considerando as fragilidades relativas a esses cursos, pode-se apon-
tar a pratica de ensino e o0 estagio como aspectos que merecem maior
atencdo na analise da formacdo de professores, da maneira como ela
estd sendo realizada pelos cursos de licenciatura. Considerando que é,
principalmente, nessas disciplinas/atividades que serdo desenvolvidas e
discutidas as competéncias e habilidades que o futuro professor precisa
adquirir para elaborar propostas efetivas de ensino-aprendizagem [...].
(GATTI; BARRETTO, 2009, p. 145)

Dentro do escopo do presente estudo, ao fazermos um levantamento sobre teses e
dissertacdes disponibilizadas no sife da Capes e de artigos académicos publicados no
sistema Scielo e no Educ@, a partir de 1998, encontramos sinais da presenca ainda
timida de trabalhos dedicados a esse tema. Identificamos também, por meio do tipo
de descricdo e dasandlises indicadas por esses estudos, a fragilidade e a fragmentacéo
que permeiam e constituem o estdgio curricular. Tais informacoes serdo matéria do
capitulo 5 deste trabalho.

De modo geral, notamos certa relaciio entre a escassez de estudos acerca dessa tema-
tica e ainsuficiéncia de dados empiricos disponiveis sobre a concepcéo e o desenvolvi-
mento do estdgio na organizacdo curricular dos cursos. Apesar de o estagio curricular
constituir-se como componente obrigatério dos curriculos do curso de formacao
docente, as informacdes relativas a sua oferta — ementa, distribuicfio da carga ho-
raria, bem como a proposta institucional relativa a seu desenvolvimento - ndo sdo
objetos claros e definidos nas formulagdes dos projetos pedagdgicos. E o que também
nos atestam Gatti e Barretto (2009, p. 120): “cabe uma observacdo sobre os estagios.
Os projetos pedagdgicos e as ementas dos cursos ndo fornecem informacdes sobre
como eles sdo realizados, supervisionados e acompanhados”. Mesmo se admitirmos
aexisténcia de uma organizacfo institucional em torno do estagio curricular — embo-
ra ausente nos projetos pedagégicos dos cursos —, o que foi identificado nos registros
sdo ementas genéricas, na maioria das vezes, apesar de haver esforcos isolados em
propiciar certa densidade formativa:

Os estagios, obrigatdrios, sdo registrados de modo vago, com pouquis-
simas excec¢des. Nado ha propriamente projeto ou plano de estagio, nem
sinalizacdes sobre o campo de pratica ou a atividade de supervisdo dos

mesmos. [...]

Raras instituicoes especificam em que consistem os estagios e sob que
forma de orientacdo sao realizados, se ha convénio com escolas das re-
des, entre outros aspectos. (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 153-154)
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Os trabalhos de Pimenta (2002) e Pimenta e Lima (2004) elucidam alguns aspectos
dessa tematica focalizando os conceitos de pratica e de prdxis, refletindo sobre as di-
ferentes concepcdes de estégio, sua relacdo com a identidade profissional docente e
com os processos de formacgo continuada. Trazem também a tona uma experiéncia
de estagio desenvolvido nos Cefams, deixando evidenciada a possibilidade real de ex-
periéncias organicas e significantes nesse campo.

Pimentae Lima (2004, p. 33-57) apresentam o estdgio como campo de conhecimento,
em busca de superar sua “tradicional reducfo a atividade prdtica instrumental” e tra-
tam das diferentes concepg¢des que o sustentam. Discutem a pratica como “imitacdo
de modelos”, como “instrumentalizacéo técnica” e, vendo-o como uma possibilidade
de superacdo da separagdo entre a teoria e pratica, indicam a possibilidade de con-
cebé-lo como “aproximac@o da realidade e atividade tedrica”, defendendo também a
pesquisa como “método na formagao dos estagidrios”. As autoras acabam focalizan-
do adimens?o coletiva do processo formativo propiciado pelo estdgio:

O estagio prepara para um trabalho coletivo, uma vez que o ensino n&o é
um assunto individual do professor, pois a tarefa escolar é resultado das
acdes coletivas dos professores e das praticas institucionais, situadas em
contextos sociais, historicos e culturais. (PIMENTA; LIMA, 2004, p. 56)

Freire (2001) apresenta, em seu texto, trés concepcdes de estagio Pedagogico: aplicagdo
da teoria, prdtica profissional e emancipagdo profissional — que decorrem de diferentes
concepcdes que sustentam os processos de formacdo inicial dos docentes. A autora
ressalta a importancia de criar as condi¢des para que os estagidrios se envolvam em
praticasreflexivas, “com finalidades investigativas, ajudando-os na construcéo de co-
nhecimentos pedagdgicos de contetido”.

Numa perspectiva alinhada ao estdgio curricular pautado na superagio da raciona-
lidade técnica e pratica, Silvestre e Placco (2011, p. 39) afirmam que ¢ preciso desen-
volvé-lo e concebé-lo com base na racionalidade critica, sendo “compreendido a luz
das relacdes sociais estabelecidas pela estrutura social na qual se insere o processo
educativo tendo a ciéncia como referencial”.

Nos trabalhos de Calderano (20124, b), ¢ também avistada uma concepcdo marcada
pela organicidade entre escola e universidade, entre teoria e pratica, entre formacio
e trabalho docente - concepcdo esta que emerge de algumas prdticas educacionais.
Os estudos sobre tais praticas indicam a possibilidade do estdgio como “docéncia
compartilhada” e partem do pressuposto de que tanto a formagdo quanto o trabalho
docente sdo desenvolvidos simultaneamente pelos professores da universidade e da
escola e que ao estagidrio cabe participar ativamente desse processo, entendendo
que sua formacdo se dd nos dois campos, os quais, por suavez, estdo ligados dialetica-
mente - um realimentando o outro.

Freire (2001, p. 20) apresenta um debate com base em distintas concepg¢des de esta-
gios pedagdgicos e propoe reflexdes em torno de indagacdes centrais:

*Serd aconselhavel, nos estagios pedagodgicos, valorizar uma de entre
as concepcodes referidas?; Sera desejavel criar condicdes para o desen-
volvimento de competéncias investigativas?; Quais sdo as situacdes a
criar durante os estdgios pedagdgicos de modo a permitir aos estagia-
rios serem investigadores das suas proprias praticas?; Qual é o estatu-
to do conhecimento construido pelos estagiarios?; Quem legitima esse

conhecimento?
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Compartilhando essas questdes apresentadas por Freire, buscamos, além de levan-
tar outros dados, indagar sobre os fundamentos, a génese e a estrutura que possibi-
litam que o estégio curricular seja apresentado de uma e ndo de outra forma. Tanto
as concepcdes quanto as condi¢des precisam ser consideradas tendo claro que elas
estdo por detrds do estatuto epistemoldgico que serd construido pelo estagidrio em
seu processo formativo.

Ressaltamos a necessidade de uma abordagem avaliativa frente ao estdgio curricular,
na qual se preveja também a autoavaliac¢io desenvolvida por aqueles que realizam o
estdgio em seus diferentes papéis.

Em estudos sobre o estdgio curricular e do envolvimento pratico, ficam evidenciadas
as diferentes concepcdes, modalidades e problematizacdes. A superficialidade com
que este ¢, em grande parte dos cursos, tratado; a formac&o dos professores, que nem
sempre ¢ compativel com as demandas especificas dessa dimenséo da formacdo de
professores; e sua opaca expressio dentro da estruturagio curricular - tudo isso cor-
robora as relagdes fragmentadas antes pontuadas entre formacao e trabalho docente
e entre universidade e escola. Nessa perspectiva, latejam questdes ligadas a acolhida
dos estagidrios no campo do trabalho, as quais, por sua vez, se conectam com a de-
manda de acolhimento institucional do professor iniciante.

2.3 IMPLICAGOES SOCIAIS DAS PESQUISAS EDUCACIONAIS

Lancandoum olhar sobre as pesquisas em formag#o de professores, André (2006, p. 21)
salienta que, apesar de uma “trajetdria relativamente curta da pesquisa educacional
houve grande crescimento no numero de trabalhos e mudancas nos temas, nos enfo-
ques, nas metodologias e no contexto de produgio”:

Se em 1992 45,7% das pesquisas investigavam a formacéao inicial, 25,7%
a formacao continuada e 20% o tema da identidade e profissionaliza-
cado docente, em 2002 esse quadro se altera substantivamente. Ape-
nas 24% das pesquisas tratam dos cursos de formacao inicial, enquanto
37,6 investigam o tema identidade e profissionalizacdo docente e 25%
a formacao continuada. A mudanca foi, sobretudo, de foco: os cursos e
programas de formagdo ficaram em segundo plano e quem ganhou des-
taque foi o professor: suas opinides, representacdes, saberes e praticas,
assim como o processo de constituicdo de sua identidade profissional.
(ANDRE, 2006, p. 21, grifos nossos)

Considerando essa mudanca de foco apontada por André¢, ndo sabemos precisar seus
efeitos, tampouco seu significado frente aos processos de formacgo e frente as politicas
educacionais. Vale indagar, por exemplo, sobre que bases tal mudanca nas pesquisas foi
feita. Seria uma forma de trazer a luz a subjetividade do professor e contempld-la nos
cursos de formac#o e nas orientacdes das politicas para esse setor?

Brzezinski, por sua vez, elabora uma sintese do que foi apresentado em um dos
Grupos de Trabalho pertencentes a ANPEd e publica o artigo denominado “A pesqui-
sasobre aformacio de profissionais da educacdio em 25anos de histdria”. Focalizando
o periodo especifico 1992-1993, a autora ressalta que o GT 08:

[..] privilegiou estudos sobre a articulacdo da pesquisa com a docéncia,
que solicitava investigacdes para construir saberes docentes, os quais

incluem a pratica dos professores, pratica que se transforma em objeto
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de investigacdo e de reflexdo tedrica. Pesquisas centradas na interdis-
ciplinaridade também marcaram a producado do GT neste momento.
(BRZEZINSKI, 2007, p. 8)

Tendo por base os trabalhos apresentados no GT8 da ANPEd, entre os anos 1999 a
2006, e determinando o percentual de trabalhos encontrados dentre os 83 analisa-
dos, Brzezinski (2007) apresenta sete categorias. Dessa classifica¢do, ndo consta “es-
tagio curricular”, tampouco “professor iniciante”, pela auséncia de estudo a respeito
dessas tematicas. Cabem aqui duas indagacdes provocadoras feitas pela autora:

Até gue ponto os cursos de formacao inicial presencial e a distancia de
professores e a pluralidade de procedimentos de formacdo continuada
estariam respondendo as necessidades da sociedade pods-industrial, da
revolucdo tecnoldgica, marcada pela producdo cientifica, pelo desenvol-
vimento dos meios de comunicacao e informacéo, por desigualdades e
tensdes sociais assustadoras e por novas formas de exercicio da cidada-
nia? (BRZEZINSKI, 2007, p. 13)

Em que medida a producao cientifica veiculada no GT Formacéo de
Professores vem contribuindo para mudancas na pratica pedagdgica e
social da educacao basica e superior inseridas no contexto cultural con-
temporaneo? (BRZEZINSKI, 2009, p. 5)

Compreendemos que a pesquisa pode e deve se constituir em uma oportunidade
para estimular e aprimorar ndo somente o espirito investigativo daqueles que a de-
senvolvem, mas também daqueles que sio envolvidos nela, além de propiciar mo-
mentos que podem desembocar em processos de formacdo continuada. Entendemos
também que a investigacdo, dependendo da forma como ¢é concebida, desenvolvida,
divulgada e debatida, pode trazer impactos que repercutirdo diretamente no saber-
-fazer pedagdgico dos que se relacionam direta e indiretamente com ela.

Assim, resta-nos explicitar um dos fios que nos orientam neste trabalho como um todo:
aimplica¢do social. Esse fio condutor nos impulsiona a identificar principios e pistas que
permitam uma atuagfo proativa, cujo significado pode ser materializado na vida da co-
munidade escolar e universitaria. Isso se faz por meio do conhecimento transformacional,
base do realismo critico, de que passaremos a tratar no proximo capitulo.
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REALISMO CRIT

CO:

ABORDAGEM FILOSOFICA

ORIENTADORA

DE UM

METODO DE INVESTIGACAQ®

8 Este capitulo, sintese parcial
de um propdsito de estudo sobre
o realismo critico, representa
uma atualizacdo e extensdo do
trabalho "Notas introdutérias ao
realismo critico”, apresentado
por Calderano (1999), cujo
conteudo “serviu de inspiracdo”
a producéo do artigo de Hamlim
(2000), conforme registrado

em nota inserida no titulo de

seu texto e que, por sua vez,
contribuiu para esclarecimentos de
pontos fundamentais sobre essa
abordagem filosdfica.

[...] identidade essencial entre filosofia e ciéncia social, por um lado, e
um contraste fundamental entre ciéncia social e natural, por outro lado.

(BHASKAR, 1989, p. D

O realismo critico foi definido como base central deste estudo, uma vez que por meio
dele buscamos um conhecimento transformacional, a partir da compreenséo darea-
lidade estudada como um campo objetivo e subjetivo, considerando o mundo social
observado e vivido e os mecanismos que geram e colocam em movimento esse mun-
do. Ele considera a realidade ndo somente como fatos empiricos, observaveis, mas
abre espaco para elementos da realidade que, embora néo observaveis de forma dire-
ta, sdo constatados por seus efeitos (CALDERANO, 2008).

Focalizaremos neste texto quatro pontos: 1) apresentacdo sucinta da abordagem;
2) conceito de realidade e sua estratificaciio; 3) sintese dos principais principios e pres-
supostos do realismo critico; 4) aproximacdes com o pensamento de Pierre Bourdieu,
Anthony Giddens e Antonio Gramsci.
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3.1 REALISMO CRITICO: CONSIDERAGOES BASICAS

O realismo critico é uma perspectiva filoséfica desenvolvida em oposicéo a formas
variadas de empiricismos e idealismos que tém prevalecido em discussdes atuais
dentro da teoria social.

E uma abordagem relativamente recente, tem se tornado crescentemente influente,
particularmente na teoria social anglo-americana. Ao contrdrio do empirismo, para
o Realismo Critico o mundo social é inerentemente hermenéutico, histérico e trans-
formacional. Diferentemente do idealismo, para o realismo critico essas caracteristi-
cas ontologicas da sociedade sdo perfeitamente consistentes com a andlise cientifica
de determinantes causais, porém numa perspectiva de causalidade distinta daquela
apresentada por David Hume.?

Japiassu e Marcondes (1993) definem o realismo critico como uma concepcéo filo-
sofica segundo a qual existe uma realidade exterior, determinada, auténoma, inde-
pendente do conhecimento que se pode ter sobre ela. Os realistas criticos endossam
a ideia de falibilidade interpretativa, repudiando qualquer nocéo de explicacdes ul-
timas. Eles unem uma concepgéo ontolégica da existéncia de um reino objetivo de
determinantes causais com um relativismo epistemoldgico. Esse relativismo preser-
va os conceitos de verdade e falsidade como constrangimento as teorias construidas,
enquanto insistem que as construcdes tedricas sdo posicdes razodveis, racionais e/ou
inteligiveis sobre o mundo e que nossos julgamentos sobre sua veracidade sdo sem-
pre irremediavelmente sociais e historicamente contingentes (ISAAC, 1990, p. 3-4).

O realismo critico propde-se a recuperar os vazios deixados pelas explicacdes po-
sitivistas, empiricistas e, de outro lado, pelas explicacbes [descri¢des] idealistas. A
primeira, por tentar buscar o mesmo tipo de rigorosidade cientifica aclamada para
as ciéncias naturais, cai no empobrecimento da andlise de seu objeto, pois, temen-
do perder o controle de elementos néo observaveis diretamente, ndo controlaveis ou
ndo submetidos a experiéncia, acaba por néo considera-los, vendo apenas parte do
fendmeno, restringindo-o a uma parcela de seus elementos constituintes. Por outro
lado, o idealismo e suas versdes acabam por desprezar o rigor cientifico, alegando as
particularidades dos fendmenos sociais. Nessa esfera, hd sempre um espago para o
subjetivismo, o relativismo e a ideologizagao excessiva.

Reconhecendo aimportancia dos valores e significados sociais, o realismo critico ndo
somente os incorpora em suas analises e reconhece que fatos e valores néo sio disso-
ciados, mas, sobretudo, o faz na perspectiva de identificar os mecanismos causadores
desses fatos, significados e valores sociais.

O desafio que se coloca ¢ a necessidade continua de uma busca permanente para
alcancar aqueles elementos e dimensdes dos fatos, ainda nfo conhecidos, e de cuja
existéncia, muitas vezes, sequer suspeitamos.

3.2 O CONCEITO DE REALIDADE E SUA ESTRATIFICAGAO

Umdos conceitos centrais dorealismo critico é sua concepcdo de realidade. Os tedricos
realistas enfatizam o interesse pelas estruturas e mecanismos da realidade, entenden-
do que as tendéncias das estruturas subjacentes da realidade permanecem as mesmas
até mesmo quando elas contrariam umas as outras ou dificultam sua percepcéo pelo
efeito neutralizador de uma delas, ou ainda mesmo quando tornam-se um produto néo
observavel, direta ou indiretamente (OUTHWAITE, 1983, p. 321). Esse nivel “supraem-
pirico”, chamado por Bhaskar (2012) de “transfactualidade” ou “transfenomenalida-
de”, como identificado por Collier (1994), serd abordado mais adiante.
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Podemos dizer, de maneira abrangente, em acordo com a concepcdo filoséfica rea-
lista, que existe uma realidade exterior, determinada, autébnoma, independente do
conceito que se tem dela - esse ¢ o conceito de intransitividade em Bhaskar: “O co-
nhecimento realista verdadeiro seria ento a coincidéncia ou correspondéncia entre
nossos juizos e essa realidade” (JAPIASSU; MARCONDES, 1993).

No intuito de apreender essa realidade, Bhaskar apresentou uma distinc#o entre trés
dominios: oreal, o actual e o empirico. O empirico é feito por experiéncias obtidas por
observacio direta ou indireta. O actual inclui eventos que sdo ou néo observados.

O Quadro1, apresentado por Bhaskar (2008), é bem esclarecedor quanto aos compo-
nentes ou dimensdes dos trés dominios apontados.

QUADRO 1. ESTRATIFICACAO EPISTEMOLOGICA DA REALIDADE SOCIAL - DOMINIOS

DOMINIO DO REAL DOMINIO DO ACTUAL DOMINIO DO EMPIRICO
Mecamsmos ........................ / ................................................................. L ererenesnssssssnssssnssssssssssssssnsssases
Eventos v v
Expe”enmas ....................... ¢ ......................................... « ...................... S « ........................

Fonte: Bhaskar (2008, p. 13, 55).

Bhaskar (2012) argumenta que o campo ou dominio do real é maior, mais abrangen-
te do que o campo do actual, que descreve o padrdo de eventos, e que, por sua vez,
¢ maior que o campo do empirico, que descreve o padréo de eventos que ndés temos
condicdes de apreender. A diferenciagio entre o real, o actual e o empirico foi uma
propostainteressante analiticamente, ultrapassando a visdo de lei causal empiricista.
Isto ¢, as estruturas geradoras, 0s mecanismos e processos causais sfo considerados
tendéncias que “poderiam ser possuidas sem serem exercitadas, poderiam ser exer-
citadas sem serem realizadas, poderiam ser realizadas sem serem manifestadas” em
uma formarelacional com qualquer conjunto de fendmenos, e que poderiam também
ser manifestadas sem ser detectadas ou identificadas pela humanidade.

A permanéncia de uma situacfio, pois, ndo significa necessariamente que nfo existem
tendéncias subjacentes em relacdo a mudanca. Pode exatamente significar que elas sdo
contrariadas por outras forcas. Exemplos trazidos por Outhwaite (1983) — como a folha
que cai da drvore, o livro sobre a mesa, ou o relégio em funcionamento independente-
mente de o sujeito observa-lo — esclarecem esses dominios da realidade, apontando
mecanismos que provocam um evento produzido por uma estrutura oculta. “Realistas,
entlo, véem a ciéncia como uma atividade humana que visa descobrir, através de uma
mistura de experimentacdo e razdes tedricas, as entidades, estruturas e mecanismos
visiveis ou invisiveis que existem e operam no mundo” (OUTHWAITE, 1983, p. 322).

3.3 SINTESE DO REALISMO CRITICO
Ao sintetizar a perspectiva do realismo critico, Baert (1995) elenca cinco pontos:

a. Ao contrdrio do positivismo, que sé reconhece como real aquilo que
se apresenta no plano empirico, o realismo critico, dentro de uma
perspectiva ontoldgica, adere a um conceito estratificado da realida-
de: real, empirico, actual.

b. “Esses diferentes dominios da realidade n&o séo sincronizados. Nos-
sa experiéncia dos acontecimentos frequentemente estd defasada
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Por sua vez, Collier (1994) caracteriza o realismo critico com base em alguns princi-
pios fundamentais: objetividade, falibilidade, transfenomenalidade e contrafenome-

em relagdo aos eventos e, acima de tudo, os eventos muitas vezes ndo
estdo sincronizados com as estruturas, mecanismos ou forcas que os
governam” (BAERT, 1995, p. 280).

. O realismo critico discorda do conceito de causalidade de Hume*®

“porque presume que as explicacGes deveriam fazer referéncia a
estruturas ou forcas que governam ou facilitam os fendémenos
experimentados” (BAERT, 1995, p. 280-281).

. Em vez de indutivismo ou dedutivismo, o realismo critico apoia-se

na retroduction (as vezes chamada de abduc@o). No caso, os novos
fenomenos observados sio explicados pelo “recurso a metaforas ou
analogias com mecanismos familiares, identificando-se as estruturas
profundas que explicam as observagdes” (BAERT, 1995, p. 281).

. “Orealismo critico defende um modelo transformacional da agfo so-

cial, que considera as estruturas e a agido como sendo interdependentes.
As estruturas sdo o sine qua non da acdo, enquanto esta contribui para
areproducdo dessas mesmas estruturas”. O modelo transformacional
daacfo social - semelhante ao conceito de dualidade de estruturas de
Giddens" -
mento e produto impremeditados, ndo intencionais das acGes das
pessoas” (BAERT, 1995, p. 281-282).

“concebe as estruturas como simultaneamente “instru-

nalidade, podendo ser sumariamente especificados do seguinte modo:

1. Objetividade: aquilo que é conhecido seria real, mesmo que fosse ou

nao conhecido; algo pode ser real sem aparecer como tal.

. Falibilidade: na medida em que as proposi¢des sido feitas e dirigidas,

ndo sobre alguns dados de aparéncia supostamente infaliveis ou
incorrigiveis, mas sobre alguma coisa que vai além deles, essas pro-
posicOes estdo sempre abertas a refutagido por meio de informacdes
adicionais.

. Transfenomenalidade: ir além das aparéncias, ou seja, o conhecimen-

to deve ser nfo apenas sobre aquilo que é aparente, mas sobre as es-
truturas subjacentes que sdo mais duradouras do que aquelas que sdo
aparentes, gerando-as ou tornando-as possiveis; nés podemos ter o
conhecimento ndo somente sobre as a¢des, mas sobre suas caracte-
risticas, ndo apenas sobre eventos historicos, mas sobre sistemas, ndo
somente acerca de semelhancas familiares mas sobre a estrutura mo-
lecular do DNA, por exemplo.

. Contrafenomenalidade: o conhecimento da estrutura profunda de

algo pode ndo somente ir além e nfo apenas explicar, mas também
pode contradizer as aparéncias. E bem sabido que Marx achava que
era precisamente a capacidade da ciéncia de contrafenomenalida-
de que a tornava necessdria: sem a contradi¢io entre a aparéncia e
arealidade, a ciéncia seria redundante, e nés poderiamos nos guiar
pelas aparéncias (COLLIER, 1994, p. 6-7).
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10 “Este conceito considera que a
regularidade da sucessdo entre x e
y define uma condicdo necesséria
e suficiente para se afirmar que x
causa y. Explicacdes sobre como
y é causado, ndo pertencem a
realidade empirica e, portanto
n&o deveriam fazer parte da
discussdo sobre se x causa y. Uma
consequéncia disto é a tendéncia
positivista para reduzir a explica-
¢&0 a uma questdo de conjuncdo
permanente de eventos” (BAERT,
1995, p. 281)

11 De modo anélogo a Giddens,
Bhaskar considera ilegitimos os
argumentos de tipo funcionalista.
Mas, ao passo que Giddens n&o se
interessa pelas analogias bioldgi-
cas, Bhaskar, segundo Baert (1995,
p. 282), insiste na importancia de
“uma perspectiva evolucionista
quase lamarckiana”.



Allen, fazendo consideragdes sobre o realismo critico, ressalta que, nessa abordagem
filosofica, existe uma relagfio ndo determinada, uma explicacio néo rigida entre po-
deres causais de um objeto particular e suas expressdes no mundo social. Ele afirma,
a partir de Sayer, que o realismo “néo é uma filosofia de reducionismo”.

Outhwaite apresenta sua visdo sobre o realismo critico partindo do reconhecimento
da distinc8o das ciéncias sociais:

Uma vez que reconhecemos a distincdo de teorizar nas ciéncias so-
ciais, fundamentada na natureza do seu objecto, podemos ver que eles
[realistas criticos] tém desenvolvido uma série de quadros teodricos e
explanatdrios, de valor consideravel, baseados numa compreensao pro-
visoria mas de largo alcance acerca de mecanismos e estruturas sociais.
(OUTHWAITE, 1987, p. 180)

Outhwaite (1983, p. 321) declara que uma caracteristica particular do realismo critico
¢ aligacdo intima estabelecida entre a filosofia da ciéncia e a teoria social: tanto Harré
quanto Bhaskar tém refletido sobre a natureza das ciéncias sociais. Destacaremos a
seguir as aproximacdes com Bourdieu, Giddens e Gramsci.

3.4 BOURDIEU, GIDDENS E GRAMSCI: SUAS APROXIMACOES COM
O REALISMO CRITICO

Emrazdo dadimensdo temdtica, serdo focalizados centralmente alguns conceitos ba-
sicos: habitus em Bourdieu (1994, 1998), reflexividade em Giddens (1989, 1997,1998) e
intelectual orgdnico em Gramsci (1985,1986), entendendo que estes conceitos imersos
em teorias especificas refletem, de forma distinta, os principios filoséficos afirmados
no realismo critico.

O poder causal atribuido por Bourdieu (1988, 1994) as instituicdes, as estruturas in-
ternas e externas apresenta uma consonancia com o realismo critico, na medida em
que este reconhece os mecanismos presentes nos fenomenos analisados na dimen-
sdo do real, ou seja, na dimensdo que ultrapassa os limites da empiria e dos eventos
observaveis. Os mecanismos causais das a¢des dos agentes sdo concebidos por am-
bos - Bourdieu e Bhaskar — como elementos aos quais a primeira vista ndo se tem
acesso e, mesmo quando ndo alcangados, ndo deixam de ser importantes ou impac-
tantes. Ao contrario, buscar o conhecimento das estruturas ocultas ¢ que permite o
entendimento dos mecanismos que nelas atuam, ou atuam através delas, favorecen-
do o desencadeamento de novas praticas sociais.

Bourdieu (1994, p. 46-48) defende o modo de conhecimento praxiolégico que consiste na
superacdo do objetivismo e do subjetivismo. A praxiologia tem como objeto “néo somen-
te os sistemas de relacdes objetivas que o modo de conhecimento objetivista constrdi”
-elanfoanulaasaquisicdes obtidas por meio desse conhecimento, mas as ultrapassa. Por
isso, constituem também seu objeto de estudo as “relacdes dialéticas entre estas estrutu-
ras e as disposicdes estruturadas nas quais elas se atualizam e tendem a reproduzi-las”.

De acordo com Bourdieu (1994, 1998), as estruturas constitutivas de um tipo parti-
cular de meio produzem o habitus. A partir de Bourdieu, Brubaker (1990) afirma que
o habitus é o “passado que sobrevive no presente”, é a “lei emanente [...] colocada em
cada agente por seus primeiros educadores”; apesar de modificado por experiéncias
subsequentes, ele ¢ dominado pelas primeiras experiéncias. O habitus, adquirido na
familia, sustenta a estruturagio das experiéncias na escola e o habitus transformado

TEXTOS FCC, S&o Paulo, v. 43, p. 1-104, dez. 2014

35



36

pela escola, ele mesmo diversificado por sua vez, sustenta e assegura todas as expe-
riéncias subsequentes (BRUBAKER, 1990, p. 226).

O habitus pode entdo ser concebido como uma estrutura externa e internalizada de
alguma forma. Tal estrutura opera mesmo quando ndo se tem um maior conheci-
mento sobre sua existéncia. O habitus é o clima cultural, social, organizacional que
faz com que sejaidentificado e classificado um tipo de conduta, parecer, julgamento e
acdo de um determinado sujeito ou grupo social. Coulon (1995, p. 151) considera que
o habitus é o

[..] que faz com que seja possivel “reconhecer” que somos da mesma
escola, mesma classe social e mesmo meio. E o principio de reconheci-
mento entre pares cujas caracteristicas, por vezes infinitesimais “trans-
piram” sem terem necessidade de serem enunciadas ou exibidas com

grande estardalhaco.

Direcionando a atenc¢io ao pensamento de Giddens, destacamos que a reflexividade,
na perspectiva da teoria da estruturacdo, pode ser entendida como a capacidade de
acdo dos agentes sociais. E a capacidade do ser humano de agir de uma forma dentro
de determinados parametros sociobiografico-culturais, combinando o cumprimen-
to de normas estabelecidas e seu rompimento. A existéncia de uma realidade social
externa ao sujeito nio apenas constrange, mas também possibilita sua agio. E essa a
visdo de Giddens no que se refere a estrutura social: ela simultaneamente constrange
e facilita. O agente social, atuando reflexivamente, manifesta sua capacidade de reco-
nhecer arealidade externa, dialoga com ela, insere-se nela, interfere nela — admite sua
existéncia e sua influéncia, sem, no entanto, tornar-se refém dela.

Sua capacidade reflexiva permite ao agente social usufruir de certa autonomia em
relacdo ao passado e as estruturas atuais — externas e internalizadas de alguma for-
ma. Assim compreendendo, o agente social possui e exerce um poder de acdo que cria
uma diferenca. Ele interfere em seu meio social e sua interferéncia no é amesmade
outrem, nem ¢ a mesma no tempo e no espago.

Em Giddens (1989), agéncia diz respeito a eventos dos quais um individuo € o per-
petrador, no sentido de que ele poderia, em qualquer fase de uma dada sequéncia de
conduta, ter atuado de modo diferente. O que quer que tenha acontecido néo o teria
se esse individuo ndo tivesse interferido.

O conceito de reflexividade na vida social moderna, apresentado por Giddens (1991,
p- 45), € de grande importancia pois possibilita a compreensdo de que “as praticas
sociais sdo constantemente examinadas e reformadas a luz de informacdo renovada
sobre estas préprias praticas, alterando assim constitutivamente seu carater”. O po-
der de acio pode ser resumido da seguinte forma:

Ser capaz de “atuar de outro modo” significa ser capaz de intervir no
mundo, ou abster-se de tal intervencdo, com o efeito de influenciar um
processo ou estado especifico de coisas. Isso pressupde que ser um
agente é ser capaz de exibir (cronicamente, no fluxo da vida cotidiana)
uma gama de poderes causais, incluindo o de influenciar os manifesta-
dos por outros. A acdo depende da capacidade do individuo de “criar
uma diferenca” em relacdo ao estado de coisas ou curso de eventos
preexistente. Um agente deixa de o ser se perde a capacidade para “criar
uma diferenca”, isto &, para exercer alguma espécie de poder. (GIDDENS,
1989, p. 1)
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12 Sobre o conceito de intelectual
organico, ver Gramsci (1974a,
1974b, 1985, 1986) e o segundo
capitulo de Calderano (1988)

Em outras palavras e redimensionando esse conceito de reflexividade no campo profis-
sional, por exemplo, podemos dizer que ele refere-se a “percepgao e relato critico sobre
omundo asuavolta e sobre seu proprio poder de agio” dentro desse contexto, por meio
do “reconhecimento de suas habilidades, possibilidades e limites dentro do mundo so-
cial”, exercendo seus poderes causais, manifestando sua intencionalidade a partir das
condicOes objetivas e subjetivas e de sua capacidade de fazer “uma diferenca”, agindo
de “forma singular em meio ao mundo social” (CALDERANO, 2002, p. 92).

Entendendo a reflexividade como uma percepcéo ativa de si e do mundo, propician-
do e propiciada por uma atitude de autonomia relativa perante o passado e o mun-
do social, compreendemos sua estreita relago com o realismo critico. Por meio da
reflexividade, o agente social exercita sua capacidade de acdo no mundo, através da
compreensdo do fendmeno observado, indo além de sua aparéncia, buscando iden-
tificar seus mecanismos causais, inclusive da prépria acdo, sem cair, contudo, num
determinismo individual ou coletivo, advindo da micro ou macroestrutura, objetiva
ou subjetiva.

Trazendo a tona algumas contribui¢des de Gramsci,” ressaltamos que no bojo de sua
obra estd a concepgio dialética da histéria, permeada por sua ideia de Estado amplia-
do, que contempla a complexidade da sociedade civil e politica (GRAMSCI, 1980,
1985,1986).

Referindo-se ao homem e a sua capacidade de pensar e agir, Gramsci trata do campo
da filosofia e da educac@o, afirmando que todos sdo intelectuais e/ou fildsofos - pois
pensam e refletem sobre algo -, mas isso ndo os torna, a todos, intelectuais ou fil6-
sofos, pois hd uma especificidade da fun¢ao que ¢ exigida aquele que se coloca como
profissional no campo, sendo dele esperado maior investimento de tempo e de con-
tribuicdo efetivana drea escolhida. Ao falar de intelectual organico, Gramsci expressa
oimportante papel daquele que antevé as necessidades coletivas e luta, a partir delas,
de modo a propiciar a todos os envolvidos, direta ou indiretamente naquela necessi-
dade, assumir a prépria condicio e condug?o da histéria, por meio da elevagio moral
e cultural - meio e fim desse processo.

O intelectual organico estd em busca de superacdo do determinismo econdmico,
sem, contudo, cair no extremo de desvincular o nivel ideolégico do plano econdémico
(GRAMSCI, 1980, p.9). Trata-se de uma postura que pressupde uma luta politica conti-
nua que se enfrenta no préprio seio da “velha sociedade”. Sua acdo ¢ testada na prética
e reconhecida a medida que contribui com a organizac@o dos demais sujeitos: um cole-
tivo de pessoas ndo se “distingue” e ndo se torna independente “por si”, sem organizar-
-se, e ndo existe organizacido sem intelectuais, isto é, sem organizadores e dirigentes.
Gramsci insiste que esta ¢ uma das tarefas principais do intelectual organico: extrair do
senso comum seu “nucleo sadio que é o bom senso” (GRAMSCI, 1986, p. 16).

Organizar o conjunto de pessoas para a acdo transformadora € o que define e o que
move o intelectual organico. Para desempenhar tal funcéo, de acordo com Gramsci, ha
que se buscar continuamente o desenvolvimento de sua prépria capacidade de “com-
preender”, que, por sua vez, entra como um elemento dinamico entre o “sentir” e o
“saber”. A partir do compreender, torna-se possivel ao sentir converter-se em saber, a0 mes-
mo tempo em que também propicia ao saber aprender o sentir (GRISONT; MAGGIORI,
1973, p. 328). Nessa perspectiva, pois, € preciso compreender para conhecer e conhecer
paracompreender e, assim, reunir condi¢des para mudar e orientar mudangas.

Ao enfatizar a aproximagio de Gramsci com o realismo critico, estamos focali-
zando, entre outras, as dimensdes — presentes em ambas as abordagens — quanto a
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possibilidade do conhecimento transformacional e a jungio continua e organica en-
tre o pensar e o sentir, entre as condi¢cdes objetivas e subjetivas, entre a estrutura,
a superestrutura e a infraestrutura, ainda que os termos nio estejam presentes nos
dois enfoques, mas sim seu sentido e significado.

Em linhas gerais, podemos tracar alguns pontos convergentes entre os quatro autores
com base em suas perspectivas. Primeiro, a superagio de reducionismos, do economi-
cismo, do subjetivismo, do objetivismo. Segundo: a compreensdo de que o conheci-
mento ¢ histdrico e social e, portanto, ndo s6 passivel de mudanca, mas carrega em
si a exigéncia de mudanca. Terceiro: o conhecimento tem uma implicagdo social, ele
permite a transformacgo a medida que desvela as estruturas ocultas que fazem com
que as coisas, as pessoas e o mundo apresentem-se dessa ou daquela forma. Em ne-
nhuma dessas perspectivas tedrico-filosdficas, hd espago para a acomodacéo diante
davida, como se fossemos apenas marionetes sociais.

Podemos dizer que, ao passo que Bhaskar nos alerta quanto a existéncia de estruturas
ocultas e mecanismos sociais que provocam ou neutralizam alguns eventos observéa-
veis chamandonossaatencéo parairmos além das aparéncias e atingirmos um conhe-
cimento transformacional, Bourdieu nos aponta que o habitus opera diuturnamente
na vida das pessoas como uma estrutura que atua mesmo ndo sendo vista ou reco-
nhecida. Para ele, conhecer essas estruturas e 0 modo como funcionam ¢ condi¢fo
importante para compreender o mundo social e as a¢des das pessoas nesse mundo
de modo a manter ou intervir nessas estruturas. Giddens, nesse campo, também re-
conhece o poder da estrutura e desvenda sua dualidade — que constrange e possibilita
-, em cuja contradicdo atua o agente social com poder de reflexividade. Para Giddens,
a consciéncia reflexiva do agente social lhe permite reconhecer as estruturas que o
circundam e penetram. E isso constitui uma condic@o importante para se ter e de-
senvolver uma autonomia relativa perante as estruturas — nisso consiste a dimenséo
transformacional do conhecimento. Por sua vez, Gramsci, nessa linhagem, evoca o
poder do intelectual organico, que tem a capacidade de organizar pessoas, em sua co-
letividade, em busca de superacdo de suas necessidades, elevando “cultural e moral-
mente” cada uma delas, numa perspectiva coletiva e social sem desconsiderar suas
individualidades.

No entrelacamento dessas perspectivas, situamos nosso estudo.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O método nasce do embate de ideias, perspectivas, teorias, com a prati-
ca. Ele ndo é somente um conjunto de regras que ditam um caminho. £
também um conjunto de crengas, valores e atitudes. Ha que se conside-
rar o aspecto interiorizado do método, seu lado intersubjetivo, e, até em
parte personalizado pelas mediacbes do investigador. Ou seja, 0 método,
para além da logica, é vivéncia do proprio pesquisador com O pesqui-
sado. Ndo é externo, independente de quem lhe da a existéncia no ato
de praticé-lo. [...] orientacdes e regras [...] se ndo forem apropriadas e
integradas pelo pesquisador [...] se tornam estéreis, porque mecanicas.

(GATTI, 2002, p. 126)

Em um exercicio de desdobramento do capitulo anterior, buscamos estabelecer/pro-
jetar e sinalizar as necessarias pontes entre a abordagem filoséfica e as questdes de
método, bem como entre as dimensdes tedricas e a constituicdo e andlise de dados

empiricos sobre o estdgio curricular inspiradas pelo realismo critico.
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Ao mencionar as questdes de “método”, nos reportamos a Gatti, que observa que,
“quando falamos de método, estamos falando da forma de construir o conhecimento”,
ja que método “ndo ¢ algo abstrato. Método ¢ ato ativo, concreto, que se revela nas
nossas a¢des, nanossaorganizacfo e no desenvolvimento do trabalho de pesquisa, na
maneira como olhamos as coisas do mundo” (GATTI, 2002, p. 118).

A concretude do método estd explicitada pelas escolhas que o pesquisador faz, pois o
método se constitui a partir do universo do investigador num contexto tedrico-social
e pratico.

Explicitamos agora os principais procedimentos e processos pelos quais passamos
para chegar até essa etapa atual do trabalho. Assim, pareceu-nos adequado descrever
o (1) foco de investigacgo; (2) os objetivos que motivaram o estudo; (3) as questdes
deles decorrentes; (4) os participantes do estudo; (5) o processo de coleta das infor-
macdes e (6) o tratamento inicial dos dados construidos.

4.1 FOCO DE INVESTIGACAO: O ESTAGIO CURRICULAR DOCENTE

Dadas a abrangéncia e a complexidade desse processo e cumprindo o esfor¢o neces-
sario de delimitacio tedrico-empirica do foco de estudo, chegamos ao estégio cur-
ricular docente, entendendo-o como dimensdo importante do processo formativo,
algo que vai além de uma mera atividade curricular circunscrita por um determinado
numero de periodos/anos e /ou de carga hordria; algo que supera uma atividade ted-
rica em sentido estrito, indo além também de uma atividade meramente pratica® no
sentido em que esta ¢ caracterizada pelo ativismo (CALDERANO, 20123; 2012¢). O
estégio ¢ entendido aqui como campo do conhecimento e de iniciagfio a profisséo do-
cente — espaco propicio, pois, para avaliar antecipadamente e auxiliar na consolida-
c¢do da qualidade da formac?o inicial que estd sendo desenvolvida, bem como avaliar
os resultados da formacgo docente materializados na agéo na escola bdsica e ainda
aferir as contribuicdes disponibilizadas pelo professor da universidade, orientador
do estdgio e pelo professor-supervisor de estdgio que atua na escola bésica.

Cientes da importancia da conceitualizacdo e compreendendo que os conceitos
nao produzem significado em isolamento, o estégio é focalizado, neste estudo, em
didlogo continuo com os conceitos centrais apreendidos nos trabalhos que tratam
academicamente desse tema, bem como os conceitos depreendidos das descri¢cdes
daqueles que vivenciam, na préxis, o estagio docente, sob éticas distintas normal-
mente advindas das posicOes que ocupam nesse espago de formacéo.

Isso se justifica pela abordagem filoséfica adotada. Na perspectiva do realismo criti-
co, tendo, pois, como foco o estdgio curricular docente, necessdrio se fez especificar
suas propriedades estruturais internas, tanto comuns quanto distintas.

Ao tratarmos do estdgio curricular, uma direcdo se nos apresenta e orienta: identificamo-lo
como parte de um processo de formacdo docente, com uma estrutura propria, ain-
da que multipla, com condicionantes objetivos e subjetivos, desenvolvido concreta-
mente por pessoas que atuam de modos diferentes com base em seu habitus, em sua
reflexividade, em suas representacdes e em sua capacidade de se transformarem em
intelectuais organicos.

Tal complexidade, compativel com a perspectiva do realismo critico, nos convoca, ao
conceber assim o estagio, a voltar a atenc@o para a produgio académica na drea, sa-
bendo que elarevela o estado de arte e,a0 mesmo tempo, pode interferir nas politicas
educacionais que a ela, de algum modo, estdo relacionadas. Também se fez necessario
olhar com cuidado especial para as institui¢des que ddo contorno e sentido ao estagio

DOCENCIA COMPARTILHADA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA:

formacéo no estagio curricular

13 Diferentemente, a pratica

no sentido marxista representa

a sintese entre teoria e pratica,
refere-se, portanto, a praxis. Sobre
esse tema, ver, entre outras, a obra
de Adolfo Vazquez (1986).



14 Este termo - supervisor

de estagio - relacionado ao
professor da escola basica se da
por adequacé&o a Lei de Estagio
n. 11.788, de 25 de setembro

de 2008, cujo art. 3¢, inciso Ill,

& 12 estabelece que o “"estagio,
como ato educativo escolar
supervisionado, devera ter
acompanhamento efetivo pelo
professor orientador da instituicdo
de ensino e por supervisor da
parte concedente”

15 A auséncia de descricdo de
experiéncia bem-sucedida no esta-
gio ndo significa necessariamente
a inexisténcia de experiéncias
relevantes, mas pode significar a
descrenca na validade de tal expli-
citacdo. Ou a declaracéo de que o
estagio estd otimo pode ser uma
forma de neutralizar a propria res-
ponsabilidade (parcial, mas real) de
qualifica-lo, pois que a critica, ou

a indicacdo de problemas encon-
trados, pressupde a possibilidade
ou exigéncia de apresentacao de
alternativa, portanto, “da trabalho”
O estudo exige o entrecruzamento
de outras variaveis para evitar
analise superficial e imediata

curricular docente - universidade e escola basica - e para as pessoas que o realizam
por meio de suas a¢cdes desenvolvidas nos espacos que ocupam.

4.2 OS OBJETIVOS QUE MOTIVARAM O ESTUDO
Trés grandes objetivos nortearam o estudo, conforme item 1.3 do Capitulo 1:

1. Mapear as concepgdes e praticas de estagio reveladas por estudos tedri-
cos e dados empiricos, localizando-as no ambito da formacgo e do traba-
lho docente - intrinsecamente relacionados as politicas educacionais.

2. Identificar as estruturas e os mecanismos que sustentam tais con-
cepcdes e praticas, buscando também visualizar experiéncias bem-
-sucedidas em seu amago.

3. Avaliar os sentidos e os significados da formacio docente por meio da
andlise das praticas descritas por aqueles que participam de seu pro-
cesso e das concepcoes subjacentes ao estdgio curricular, propiciando
aconstituicio de subsidios para o aprimoramento das politicas de for-
macao docente e do planejamento institucional nesse campo.

Tendo por base a perspectiva tedrico-conceitual e pratica que envolve o estagio cur-
ricular docente, buscamos com este estudo atuar em dois movimentos entrelacados:
tedrico e empirico. Do ponto de vista tedrico, além da perspectiva que nos fundamen-
ta, buscamos alargar o didlogo com a produc@o na drea, conectando-nos a contribui-
cdo oferecida por pesquisadores que se dedicaram ao tema em estudos densos acerca
darealidade brasileira, bem como em teses e disserta¢des disponibilizadas no portal
da Capes, identificando aqueles trabalhos defendidos entre 1998 e 2013 sobre estdgio
curricular docente. Também trazemos para o debate as contribui¢oes apresentadas
por pesquisadores em seus artigos académicos sobre estagio curricular docente, dis-
poniveis no banco de dados da Scielo e Educ@.

Do ponto de vista empirico e reconhecendo, como nos alerta Allen (1983), que aanalise
requer um dado e que as abstracdes sdo frutos de andlise e ndo seu ponto de partida, op-
tamos por caracterizar/mapear o estagio curricular, no nivel de sua realizacdo, median-
teaandlise de sua execucdo prética, buscando, nesse exercicio, atravessa-la e identificar
a concepgdo que orienta seu desenvolvimento nas praticas, tendo por base o ponto de
vista dos diferentes participantes desse processo: professores da universidade orienta-
dores de estdgio, graduandos das licenciaturas de formacao docente e profissionais da
escolabasica, sejam eles professores supervisores'* de estdgio na escola bdsica, coorde-
nadores e diretores da escola que acolhem os estagidrios em sua instituicéo.

Em consonancia com a abordagem filoséfica do realismo critico, orientadora do es-
tudo, buscamos identificar as estruturas ocultas e os mecanismos que fazem com que
as praticas descritas apresentem-se de uma e néo de outra forma, buscando também
alcancar seus sentidos e significados e as concepg¢des a elas subjacentes, bem como os
condicionantes dessas concepcdes e suas multiplas relagdes, identificando alguns fa-
tores intervenientes no processo de formacdo docente. Assim, pretendemos ir além
do empirico propriamente dito, sem, contudo, desconsidera-lo. Isso significou, por
exemplo, a busca do entendimento acerca da auséncia ou presenca de algum dado,
por razdes ou motivos contrdrios a sua aparéncia.’s

Partimos do pressuposto de que o mapeamento e a descricdo do estagio podem nos aju-
dar a revelar a(s) concepcdo(des) de estdgio que se encontra(m) em desenvolvimento
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prético nas escolas e na universidade. Para isso, sentimos necessidade de interrogar
o0 estagio, numa postura de estranhamento diante do que nos era familiar, conforme
observa Gilberto Velho (1999, p. 121-132), ou como nos alerta Cardoso (1978, p. 33):
“é preciso um distanciamento, que a intensidade de sua participacdo no quotidiano
impede”. Buscamos entdo uma abordagem analitica que pudesse nos ajudar a com-
preendé-lo em suas dimensdes estruturais e conjunturais, constituidas por pessoas
e instituigdes.

Ao analisar em profundidade o estégio curricular desenvolvido em uma determinada
universidade, com a finalidade de captar as concepcdes nele inscritas, interessou-
-nos, por meios de dados empiricos: 1) compreender como o estagio é visualizado
pelos diferentes conjuntos de participantes do processo formativo: estudantes e
professores da universidade e profissionais da escola basica, buscando também fazer
relacdo entre essa perspectiva apresentada e os fatores'® que a sustentam; 2 estabe-
lecer possiveis relacdes entre as visdes indicadas pelos diferentes participantes do
processo no intuito de identificar onde, quando, por qué e em que sentido hd apro-
ximagOes e distanciamentos entre tais visdes; 3) especificar as visdes dos subgrupos
que compdem os trés conjuntos de participantes com base em alguns elementos des-
tacados neste estudo.

Tendo a intencdo de caracterizar o estagio curricular desenvolvido em uma univer-
sidade, com base nas respostas apresentadas pelos participantes da investigacéo,
buscamos identificar, sobretudo, a(s) concepcdo(des) que o sustenta(m). Para isso,
no campo empirico, elegemos como objetivos especificos identificar as seguintes di-
mensdes centrais: 1) o papel desenvolvido pelo professor-supervisor de estdgio; 2) o
papel desenvolvido pelo estagiario na escola basica; 3) a avaliacdo do estagio curricu-
lar, tendo por base uma escala apresentada e a justificativa da alternativa escolhida;
4) os problemas principais encontrados no estagio; 5) as solucdes apresentadas a par-
tir dos problemas destacados; 6) as experiéncias bem-sucedidas.

Reportando-nos as observagdes de Cardoso quanto a necessaria relagio entre o esco-
po tedrico e a elaboracdio do instrumento de pesquisa, destacamos que:

Entdo é preciso que o fendbmeno seja escolhido, filtrado, depurado, va-
zado no molde dos instrumentos, produzido no plano dos instrumentos.
Ora, os instrumentos Nao sao senao teorias materializadas. Deles saem
fendmenos que trazem por todos os lados a marca tedrica. (CARDOSO,
1978, p. 30)

Nessa perspectiva, as seis dimensdes antes destacadas, dentro dos objetivos especifi-
cos, foram transformadas em um instrumento de investigacdo, mediante perguntas
abertas” apresentadas, de igual modo, para todos os participantes da investigacao.

4.3 QUESTOES DECORRENTES DOS OBJETIVOS

Aproblemdtica central do estudo refere-se a(s) concepgao(des) de estagio curricular
€aos mecanismos e estruturas ocultas que a(s) sustentam e sustentam, portanto, sua
concretude, incluindo seus sentidos e significados.

Para enfrentd-la, julgamos adequado indagar diretamente aos integrantes do estagio
curricular questdes especificas sobre o papel desenvolvido pelos diferentes participan-
tes, a avaliacdo por eles feita, problemas, solucdes e experiéncias apontadas (dimen-
sOes descritas dentro dos objetivos especificos). Com esse procedimento, buscamos
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16 Entendemos que a perspec-
tiva ou o ponto de vista de cada
agente social pode ser mais ou
menos afetado pelas condicdes
socio-historicas, académicas e
profissionais. Neste estudo, elege-
mos alguns fatores, dentro de um
universo multiplo de possibilida-
des, pressupondo sua possivel
influéncia nas dimensdes centrais
focalizadas.

17 Ver Apéndices 1a, 1b, 1c

em Calderano (2013h). Outras
perguntas - relacionadas a demais
dimensdes académico-profissionais
- poderao ser conferidas também
nesses mesmos apéndices,
considerando-se as especificacoes
de itens apresentados a cada
conjunto de participantes
integrantes da investigacao.



evitar nas respostas possiveis predicoes, idealizacOes e inten¢des (ndo materializadas),
normalmente obtidas em perguntas do tipo: o que vocé pensa sobre estdgio ou como
ele deveria ser ou ainda qual sua concepc@o sobre estagio? Lembramos, inclusive, o
que um estudo desenvolvido pela Unesco (2004, p. 171) no Brasil observa: os profes-
sores frequentemente tendem a oferecer respostas “politicamente corretas”.

Com base nesse pressuposto, cuidamos de fazer perguntas diretamente relacionadas
aquestdes praticas observaveis por aqueles que exercem papel importante no estdgio
curricular e que o concebem de algum modo. Assim, buscamos uma maior aproxima-
cdoentre avisdo por eles apresentada e arealidade vivida, reconhecendo que, mesmo
ndo focalizado diretamente, fica subentendido seu julgamento de valor, pois a pre-
senca desse julgamento se faz continua através dos filtros utilizados para descrever
arealidade observada.

Propomo-nos, num esforco ousado, a uma atitude continuamente atenta, vigilante,
sensivel e criativa diante do universo focalizado, buscando construir a investigacio
de modo geral e o instrumento de modo particular — entendido como materializacdo
da perspectiva tedrica —, na intencéo de decifrar o campo de estudo, por meio das se-
guintes questdes de fundo que foram se constituindo, transformando-se, solidificando-
-se e realinhando-se no préprio processo investigativo e analitico:

a. Ha sintonia ou discrepancia entre a visdo apresentada pela universi-
dade e pela escola bdsica quanto ao estégio curricular?

b. H4 uma associacdo entre os papéis desenvolvidos pelos professores
daescolabasica - supervisores de estdgio — e pelos alunos estagidrios?

c. Qual osignificado da avaliacdo apresentada acerca do estdgio curricular?

d. Sobre que bases se apresentam os problemas e as solug¢des apresenta-
dosacercado estégio curricular?

e. Qual osignificado das experiéncias destacadas sobre o estdgio curricular?

f. E possivel identificar uma concepgio de estagio com base nos papéis
desenvolvidos por professores da escola basica — supervisores do esta-
gio — e por estagidrios, bem como partindo da avaliacdo feita sobre estd-
gio, dos problemas e solu¢des apontados e das experiéncias relatadas?

g. Em caso positivo, qual a concepc@o de estagio curricular que prepon-
dera entre cada grupo de participante da investigacdo?

h. Que tipo de relacdo pode ser feita entre a(s) concepgao(des) de estd-
gio e a(s) concepcao(des) sobre o processo de formacdo docente?

i. Hé indicios de docéncia compartilhada no estdgio manifestados na
visdo dos profissionais da escola bésica, dos discentes e docentes da
universidade?

j. O que significa a presenca ou auséncia da docéncia compartilhada
como concepgio de estagio?

k. O que sustenta as diferentes concepcdes identificadas?

1. Quais asimplica¢des da(s) concepgao(des) do estagio no processo de
formacdo docente?

Essas questdes de fundo, elencadas, serviram de guia ndo apenas para a construcgo
do instrumento, mas principalmente para a organizacio dos dados nas andlises. Nes-
se processo, apresentado particularmente nos capitulos 7 e 8, podem ser visualizados
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os frutos do esforco de separacéo e isolamento analitico, buscando identificar as pro-
priedades e as relagdes que sustentam o estagio curricular tal como apresentado e
compreendido, tentando depurd-las das relacdes contingenciais. Buscamos, sobre-
tudo, alcancar as estruturas duradouras, aquelas que apresentam poder de influéncia,
evitando interpretacdes baseadas em fatos isolados ou efémeros e circunstanciais.
Os detalhamentos desse procedimento sdo compartilhados no referido capitulo.

4.4 PARTICIPANTES DO ESTUDO

Entre os participantes, encontram-se trés grupos: 1) professores da faculdade de
Educacgo de umauniversidade federal; 2) estagidrios; 3) profissionais da educagéio de
65 escolas pertencentes a diferentes redes de ensino — municipal (29), estadual (18),
particular (16) e federal (2). No total, fizeram parte da investigaciio 449 pessoas,
sendo 19 professores da universidade, 274 estagidrios de 12 licenciaturas® e 156 pro-
fissionais da escola bésica. Entre esses profissionais, encontramos 95 professores, 37
coordenadores pedagdgicos e/ou chefes de departamento, 20 diretores; quatro pro-
fissionais ndo indicaram o cargo.

A escolha desse conjunto se funda na compreenséo de que o estudo em profundida-
de sobre o estagio curricular docente precisa necessariamente ser feito junto aqueles
que o desenvolvem na pratica, e de modos distintos o concebem, materializando sua
concepcdo por meio de a¢des rotineiras. Quanto a composi¢ido dos componentes do
estudo, sua escolharetrata também aideia de que o processo formativo e aagéo prati-
cadecorrentes dessaideia ndo se fazem em campos isolados - universidade ou escola
-, mas simultaneamente em instancias distintas, tendo o graduando, nesse processo,
uma atuago hibrida ao mesmo tempo em que ¢ submetido também a uma influéncia
multipla.

Assim, a escolha desses participantes se deu pelo pressuposto assumido, segundo o
qual ndo se faz formacdo docente apenas na universidade e ndo se aprende a pratica
da profissdo apenas na escola — espacos especificos e complementares a medida da
capacidade de didlogo daqueles que ocupam e transitam em tais espacos e a medida
também da forga orientadora das politicas de formagdo docente.

4.5 PROCESSO DE COLETA DAS INFORMAGOES

Um conjunto de perguntas, condensado em um instrumento préprio, foi apresentadoa
todos os professores que orientam o estdgio curricular docente na universidade federal
foco do estudo. Por meio destes, entregamos também o instrumento especifico a todos
os alunos das licenciaturas em fase de desenvolvimento de seu estégio curricular, os
quais, por sua vez, entregaram a todos os professores que na escola basica supervisio-
navam seu estagio, bem como ao coordenador e/ou diretor da escola que se responsabi-
lizavam pela acolhida e pelo encaminhamento do estagidrio naquela instituicgo.

4.6 TRATAMENTO INICIAL DOS DADOS E ALGUNS PROCEDIMENTOS
BASICOS

Assim que os formuldrios com as questdes abertas e fechadas sobre estdgio curricular
foram chegando preenchidos a coordenacio de estdgio, um banco de dados foi sendo
alimentado por meio de duplo procedimento: de acordo com a caracterizacdo dos da-
dos ou suatipologia.
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18 Nem todos responderam todas
as questoes. Alguns profissionais
da escola n&o indicaram o cargo
ocupado. Por isso, em algumas
situacdes, é contabilizado um
numero menor de respostas - seja
na analise de alguma questao e/
ou no cruzamento de alguns dados
apresentados.

19 As doze licenciaturas a que

nos referimos sdo: Artes, Ciéncias
Bioldgicas, Ciéncias Sociais, Educa-
¢éo Fisica, Enfermagem, Filosofia,
Fisica, Geografia, Historia, Letras,
Pedagogia e Quimica.



Como dito antes, as questdes da investigacdo foram predominantemente abertas. So-
mente os dados relacionados ao perfil académico profissional é que, em algum aspecto,
contaram com questdes de multipla escolha. Portanto, foi criado para essas respostas
abertas um banco de dados no Word incluindo informacdes sobre o perfil de cada um,
sua resposta a questdo e a classificacdo da resposta por meio de processo de categori-
zago, a qual foi construida apds avaliacdo em profundidade de seu contetido latente.

Ressaltamos que esse procedimento é sempre de aproximacéo da realidade. Tanto o
processo de classificagdo quanto o de ordenamento e quantificagfio sdo sempre pro-
visdrios e abertos a critica. Em suma, como Gatti (2002, p. 123) aponta: “qualquer
medida é uma construgido arbitrdria. Ela ndo é o fendmeno”. Compreendendo entdo
que amedida nfo é o fendmeno, mas um modo arbitrario de se referir a ele, podemos
dizer também que, da mesma forma que é necessdrio para sua construgao um proce-
dimento adequado e sustentado, ¢ também necessario que os caminhos percorridos
-no processo de construcdo de uma medida ou de uma analise — sejam compartilha-
dos, que as decisdes tomadas sejam explicitadas e que os pressupostos, bases dos pro-
cedimentos, sejam evidenciados no processo de pesquisa.

O procedimento de categorizacido das dimensdes do estudo que foram transforma-
das em questdes da pesquisa serd mais bem explicitado no capitulo 6 deste trabalho.
Tal procedimento nos permitiu visualizar a tendéncia de resposta mais frequente
em cada questio, identificando, ao mesmo tempo, aquelas que se apresentaram em
menor numero. Também favoreceu a visualizacio de todas as respostas de um mes-
mo participante a questdes distintas, pois a identificacdo do numero do instrumento
permitiu, garantindo o anonimato, reconhecer as respostas dos mesmos agentes as
perguntas destacadas. Com isso, pudemos esbocar algumas consideracdes sobre o
perfil dos que responderam com base no conjunto de depoimentos por eles apresen-
tados, indo além da andlise de uma resposta de modo isolado.

Depois desse procedimento e de uma leitura atenta e exaustiva, seguimos com o
trabalho meticuloso, constituindo outros novos arquivos — desta vez, separando as
respostas pelas legendas com base nas categorizacdes construidas. Desse modo, pu-
demos observar quais os perfis daqueles que tendem a responder sob determinada
otica aquela questdo destacada, favorecendo assim também uma viséo particular das
respostas, buscando reconhecer ou antever um determinado perfil que se relaciona
com avisdo arespeito da questdo abordada.

Em uma terceira fase, tendo sido criadas legendas para os dados abertos, estes se
tornaram indicativos numeéricos - representativos da classificacdo atribuida a cada
resposta obtida. Com isso, foram inseridos na matriz especifica construida para esse
fim dentro do programa Statistical Package for the Social Sciences SPSS. Tabelas
simples, de frequéncia e de cruzamentos foram realizadas. No caso dos graduandos e
profissionais das escolas, nas tabelas de cruzamento foram considerados seus perfis
académico-profissionais.

Ressaltamos que o dado néo fala por si, mas deixa pistas de acordo com o repertdrio
analitico disponivel ao pesquisador que é o responsavel por transformar os dados em
informacdes e as informacdes em tomada de decisdes académicas e politicas - pelo
menos em indicativos para essas decisdes —, baseando-se nesse conjunto de infor-
macdes analisadas pelo filtro conceitual eleito e na perspectiva tedrica que orienta
o investigador social. Nessa teia complexa do social analisado, cabem o esforco e a
exigéncia proprios de uma busca que pretende “uma compreensdo um pouco mais
rigorosa do real”, transformando “atitudes e perspectivas cognoscentes, sem aban-
donar o eixo da consisténcia explicativa” (GATTIL, 2002, p. 124).
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Segue, no proximo capitulo, a apresentagdo sumdria da produgio atual sobre o esta-
gio curricular docente, extraida de varias fontes. Com essa base de dados, passare-
mos aos demais capitulos buscando progressivamente o entrelacamento das diversas
contribuicGes que se fazem presentes por meio do processo instituido.
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TESES, DISSERTAACOES =
ARTIGOS ACADEMICOS
SOBRE ESTAGIO CURRICULAR:
15 ANOS DE ESTUDOS

APRESENTAMOS ALGUMAS CONSIDERAGOES com base no levantamento de
teses e dissertagdes acessadas no portal da Capes. Focalizamos também artigos aca-
démicos disponibilizados no banco de dados da Scielo e Educ@. O levantamento das
teses de doutorado e das dissertagdes de mestrado se deu com base nos descritores
“formacao docente” e “trabalho docente”. Utilizamos como filtros “estédgio curricu-
lar” e “estdgio docente”. O levantamento dos artigos se deu a partir da combinacéo
dos seguintes descritores: “estdgio curricular”, “estdgio e formacdo docente” e “esta-
gio e formac&o de professores”. O recorte temporal dos trés conjuntos de publicacdes

seinscreveu no intervalo de 15anos entre 1998 a 2012.

5.1SOBRE AS TESES QUE FOCALIZARAM O ESTAGIO CURRICULAR
DOCENTE

Por meio do levantamento junto ao portal Capes e utilizando os descritores antes
destacados, encontramos um conjunto de 330 teses defendidas entre 1998 e 2012.
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Dentre elas, localizamos 25 sobre estdgio curricular, das quais apenas 16 tratam do
estagio curricular docente - representando 4,8% do total. Como pode ser visto na
Tabela 1, nenhuma tese sobre estdgio curricular docente foi localizada entre os anos
1998 e 2003, embora tenham sidos encontradas 56 teses, nesse periodo, dentro dos
descritores destacados.

Vejamos como se distribuem essas 16 teses, considerando a drea do programa de pos-
-Graduacdo no qual foram registradas.

TABELA 1. IDENTIFICACAO DE TESES SOBRE ESTAGIO CURRICULAR DOCENTE POR ANO E POR AREA

AREA 2010

Musica

TO 2 4

Fonte: Portal Capes (http:/capesdw.capes.gov.br/capesdw/).

Na drea da Ciéncias da Motricidade, a tese de Benites (2012) aborda o estdgio na li-
cenciatura em Educacfo Fisica. Na drea da Educagdo, as dez teses encontradas foca-
lizam diferentes cursos de licenciatura. Trés delas destacam o curso de Pedagogia:
Ranghetti (2005); Lima (2005) e Silva (2005); uma focaliza o de Educacio Fisica: Aroeira
(2009); uma, Geografia: Pimentel (2010); uma, Ciéncias Bioldgicas: Valencuela (2012).
As outras quatro referem-se a mais de um curso: Campos (2006), Silveira (2008),
Mendes (2005) e Carvalho (2012).

Os demais trabalhos localizam-se nas seguintes dreas dos programas de poés-graduacgio:
Educacio Fisica (ANTUNES, 2012), Enfermagem (AMANTEA, 2004); Musica
(AZEVEDO, 2007; BASTIAO, 2009) € Psicologia Social (MALACO, 2004) - esta tlti-
ma tese, embora na drea de Psicologia Social, centra-se no estdgio na licenciatura de
Educag@o Fisica.

O enfoque a partir do qual o estdgio é tratado pelos autores, em cada tese, dentro das
diferentes dreas, traz novas dimensdes a andlise da temdtica, ao mesmo tempo em
quereforca e esclarece alguns de seus elementos centrais, evidenciando e alargandoa
possibilidade de seu tratamento transdisciplinar. Tendo por base o estudo dos traba-
lhos em separado, foi possivel tecer consideragdes sobre suas contribuicdes.

5.1.1 CONTRIBUICOES DAS TESES DE DOUTORADO

Com base nas 16 teses sobre estdgio curricular, foi possivel identificar alguns focos de
andlise, sendo que em todos elas, de modo direto ou indireto, a concepgio de estagio
foitratada. Paraefeito de sistematizac@o, identificamos cinco eixos - ndo excludentes
—-em torno dos quais as teses gravitaram: 1) professor do ensino superior - orientador
de estdgio; 2) estagidrio: seu perfil, saberes e formacao; 3) professor supervisor de es-
tagio na escola bdsica; 4) semelhancas e diferencas entre os papéis desempenhados
pelos agentes sociais envolvidos no estagio; 5) principios e concepcdes de estégio.

Quanto ao primeiro eixo, as teses mostram a influéncia do orientador no processo de
articulacdo entre teoria e prdtica no estagio; aparecem contradi¢des entre o que os pro-
fessores apresentam em termos de opinido quanto ao estagio e o que se vé afirmado nos
documentos oficiais na institui¢do onde atuam. Ao focalizarem o segundo eixo, as teses
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indicam a importancia da organicidade entre diferentes saberes — mobilizados e socia-
lizados - para se efetivar a a¢iio pedagégica; a dimens@o da afetividade dentro do pro-
cesso de formacgo docente como recurso para que o futuro professor saiba interferir
devidamente no processo educativo; a emergéncia de um novo perfil de docente favo-
recendo o processo de transformacgo e rompimento com antigas praticas tradicionais
pelo uso de novas estratégias de acdo pedagogica; o desenvolvimento da profissionali-
dade docente do estagidrio que se dd sobretudo por meio da observagio pratica da pos-
tura do professor da escola bésica. De outro lado apontam, em outras situacdes, 0 nao
entendimento do estdgio como um elemento favorecedor do processo de preparacio
profissional com a distancia estabelecida entre teoria e pratica; o baixo conhecimento
do aluno sobre a problematica do curso, bem como sobre seu campo de trabalho.

Tendo como eixo o professor-supervisor de estdgio na escola bdsica, as teses ressaltam
que os docentes da escola basica, professores que acolhem os estagidrios, percebem-
-se como formadores e creditam a escola um espago importante de formacdo docen-
te; os professores da escola bésica se preocupam com a formacéo do futuro docente e
atuam como orientadores do estagidrio dando énfase a questdes de conduta pratica,
posturas e técnicas. Em outros casos, apontam que o professor da escola bésica néo
recebeu preparacdo especifica para atuar como professor-colaborador no estagio e
seu papel na formacgo do estagidrio precisaria ser reconhecido como tal, em virtude
de sua importancia, pois sdo referéncia para o estagidrio. Em outro angulo, aparece
a percepcéo dos alunos estagidrios que veem os professores da escola bdsica como
desmotivados em sua profisséo.

Atentando-se as semelhangas e diferencas entre os papéis desempenhados pelos agentes
sociais envolvidos no estdgio curricular, hd indicacdes dessas diferencia¢des eviden-
ciando a existéncia de uma dissonancia entre os documentos oficiais e as opinides
dos professores da universidade e dos graduandos sobre o estdgio curricular - pre-
valecendo ainda a percepgio da desvalorizacgo do estdgio e a visdo dicotomica entre
teoria e prética. Indica-se a diversidade como constitutiva das relacdes, muitas vezes
com incompatibilidade entre os papéis desempenhados no estagio.

O ultimo eixo em torno do qual se reuniram algumas teses trata de principios e concep-
coes de estdgio. A respeito desse tema, destacamos as seguintes abordagens: defesa de
uma perspectiva interdisciplinar; consideragfio da importancia do ambiente de cola-
boragdo e de busca de superacdo de praticas conservadoras; necessidade de assumir o
estdgio como espago de producdo de saberes pela IES e que esta deva promover agcdes
de formac&o continua de qualifica¢io de seu proprio corpo docente; estabelecimento
de projetos de estégios que viabilizem a producéo de conhecimento sobre a realida-
de escolar, também favorecendo vivéncias ricas para a constituic@io da identidade do
professor; superacdo do estdgio marcado pelo tecnicismo empiricista, com vistas a
uma pratica reflexiva, promovendo a articulagio da pratica e da teoria como eixo do
curriculo; compreensido de que o professor da educagio basica que atua diretamente
junto ao estagiario também é um formador que detém saberes profissionais por suas
experiéncias; as posturas e os gestos desses profissionais sdo referéncias importantes
para os estagidrios.

As teses de Pimentel (2010) e Benites (2012) nos inspiram a refletir sobre o fato de que a uni-
versidade defende claramente a preparacio profissional para além do experiencialismo.
No entanto, ela acaba se contradizendo quando concebe o estdgio cujo professor cola-
borador - ndo reconhecido como orientador - desenvolve sua atua¢do sem uma prepa-
racdo prévia especifica, tendo como suporte principal apenas seu senso comum ou seu
bom senso. Como efeito domind, o estagidrio acaba aprendendo “prioritariamente”
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por meio da observacdo e da experiéncia cotidiana do outro, prevalecendo a perspecti-
va da acfio pela acdo. A necessidade de formacao precisa ser apurada para os trés agen-
tes do processo: o professor da universidade, o professor da escola bésica e o estagidrio,
mediante um processo de constitui¢do de conhecimento, no qual os diferentes saberes
possam ser mais bem entrelagados, sem que um fique a reboque do outro.

De modo geral, as teses destacadas indicam a importancia de se dar atencgo aos di-
ferentes agentes que compdem o universo do estdgio curricular - o professor da IES,
o estagidrio e o professor da escola que recebe e acompanha o estagidrio. Abordam
também a importancia da formacgo destes, seus saberes, bem como a preparacdo
profissional dos professores orientadores e supervisores que atuam na universidade
e na escola. Também, com formas e nuances diferentes, os estudos e as pesquisas re-
lacionados ao estégio descrevem a coexisténcia de concepcdes distintas e defendem
a superacdo de uma visao do estdgio curricular marcada pela racionalidade técnica e/
ou racionalidade pratica. Defendem principios ligados a interdisciplinaridade, a co-
laborac@o entre os sujeitos e a importancia de se construirem saberes com base em
processos investigativos. Fica também avistada a importancia de constituir projetos
institucionais de estagio curricular para que as experiéncias nesse campo saiam das
acOes isoladas e ganhem organicidade e efetividade por meio de a¢des conjuntas en-
tre universidade e escola.

Em todas as teses, de modo direto ou indireto, ha um reconhecimento do valor do es-
tagio no processo de formacfo e uma declaracéo a favor da necessidade de maior ar-
ticulacdo entre os campos de trabalho e formacdo e entre os saberes, deixando clara a
perspectiva interdisciplinar como condi¢fo de superar os isolacionismos encontrados.

5.2 O QUE AS DISSERTACOES DE MESTRADO INDICAM

Com base no levantamento de dissertacdes disponibilizadas no banco de dados da
Capes, publicadas entre os anos de 1998 e 2012, encontramos, considerando os des-
critores antes mencionados, 1.362 dissertacdes e, ao aplicar o filtro estdgio curricular,
resultaram 51 trabalhos. Refinando a busca, localizamos um montante de 25 disser-
tagdes que tratam de estdgio curricular docente, representando apenas 1,8% do total
de dissertacdes defendidas na drea da formac@o e trabalho docente — um percentual
bem pequeno, considerando a proporcionalidade apresentada nas teses defendidas
sobre a temdtica. Ndo encontramos nenhuma dissertaco sobre estdgio curricular
docente defendida no ano de 1998, embora tenhamos localizado 15 trabalhos dentro
dos descritores destacados, assim distribuidos: 13 na drea da Educacgo, uma na drea
da Informadtica e outra dentro de Servico Social.

Apos o estudo do foco de cada uma das 25 dissertagdes de mestrado sobre estagio cur-
ricular, chegamos também a uma condensac@o das ideias expostas.

As dissertagdes sobre estagio curricular referem-se a uma ou diversas licenciatu-
ras. Cinco delas focalizam o estdgio no curso de Pedagogia: Furtado (2001), Romero
(2001), Brasil (2010), Mira (2011) e Malandrino (2012). Em Educacgo Fisica, encontra-
mosas dissertagdes de Lima (1999), Silva (2002), Locatelli (2007) e Bezerra (2012). Em
Matematica, as dissertacdes de Ludwig (2007), Carvalho (2009) e Martins (2012). Al-
guns trabalhos referem-se a outros cursos tais como: Normal Superior (CABRAL,
2005), Geografia (SILVA, 2006), Histéria (BARRETO, 2007) e Ciéncias Bioldgicas
(TAVARES, 2007; CARMO, 2012). Observamos ainda que uma das dissertacdes foca-
liza duas licenciaturas, a saber Geografia e Letras - trata-se do trabalho de Rodrigues
(2009). H4, também, textos centrados nos cursos de licenciatura em seu conjunto:
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Milanesi (2000), Nunes (2002), Barillari (2008), Agostini (2008), Winch (2009),
Andrade (2009) e Coelho (2012).

Quanto adefini¢do dos sujeitos envolvidos no estudo, participantes do campo da pes-
quisa, algumas dissertacdes focalizam o professor do ensino superior, orientador de es-
tdgio; outras, os estagidrios e/ou os egressos dos cursos e outras ainda trazem ao centro
o professor da escola bdsica que acolhe o estagidrio. Esses enfoques se ddo, em alguns
trabalhos, de modo preponderante, em outros de modo compartilhado com outras
questdes. Observamos ainda que algumas disserta¢des voltam-se centralmente para
a pesquisa bibliogrdfica e documental. Ainda que de modo implicito, a busca por uma
concepcdo de estdgio acaba guiando os estudos.

De maneiras distintas, com focos e énfases particulares, podemos dizer que as disser-
tacOes apontam criticas ao estagio tal como é realizado, sinalizam suas potencialida-
des, destacam suas contradi¢Oes internas e apresentam sugestoes.

As criticas sdo dirigidas de modo amplo a separagio entre teoria e pratica e a forma me-
canica e dissociada como sdo apresentadas algumas supostas relacdes (LIMA, 1999);
dizem respeito a “fragmentacfo técnico-linear dos curriculos” (MILANESI, 2000); a
falta de assisténcia aos alunos no decorrer dos estagios (SILVA, 2006); a desvaloriza-
¢do docente presente nos contextos da universidade e da escola (TAVARES, 2007); a
influéncia do ensino tradicional (LUDWIG, 2007); a desconsideracgo do estdgio como
“ferramenta” importante para o processo de formacdo (BARILLARI, 2008); a ausén-
cia de um padréio minimo quanto a suas formas de organizagfo e de acompanhamento,
contribuindo paraumaideia decepcionante da escola (AGOSTINI, 2008); afaltade um
entendimento do papel e do significado do estagio por parte das institui¢des formado-
ras, ao tipo de relaciio entre universidade e escola, a fragilidade das praticas do estdgio
em seu cardter formativo (MIRA, 2011). Ainda focalizando os problemas do estdgio, en-
contramos o trabalho de Nunes (2002), que revela que os professores da IES ndo reco-
nhecem a escola como espaco compartilhado de formacio.

Alguns estudos também indicam a potencialidade do estigio como processo de constru-
¢do da identidade profissional (SILVA, 2002; BEZERRA, 2012). Ele ¢ visto também como
via de “transposicdo para as prdticas docentes” do conhecimento tedrico-conceitual do
curso (CABRAL, 2005); favorecimento ao processo de relacéio entre teoria e pra-
tica (SILVA, 2006); espaco de convergéncia dos saberes docentes (BARRETO,
2007); favorabilidade da experiéncia formativa quando ¢ desenvolvida de forma
coletiva (RODRIGUES, 2009); possibilidade de se desenvolver com base na refle-
xdo como fio condutor (ANDRADE, 2009); aprendizado propiciado especialmente
nos quesitos planejamento das atividades e incremento da reflexdo sobre a pratica
(MALANDRINO, 2012). As dissertacdes assinalam também claramente as contra-
diges internas ao estagio. Os trabalhos de Andrade (2009), Brasil (2010), Martins
(2012) e Coelho (2012) ilustram bem os conflitos entre a potencialidade e os limites
atuais em que ¢ desenvolvido esse processo formativo.

Por fim, alguns trabalhos também apresentam necessidades e sugestoes para o aprimo-
ramento do estdgio: criacdo de um espaco para encontro entre professores e alunos
(MILANES]I, 2000); redefini¢do de uma proposta de estdgio pautada nas “dimensdes
técnica, cientifica, filosdfica, politica e ética” (FURTADO, 2001); desenvolvimento de
uma pratica colaborativa buscando definir melhor papéis e responsabilidades frente ao
processo de formacao inicial e continuada de professores (LOCATELLI, 2007); elabo-
racdo de um processo conjunto de formacgo, reunindo a colaboracgo das duas institui-
cdes formadoras de professores — universidade e escola (RODRIGUES, 2009).
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5.3 O QUE OS ARTIGOS ACADEMICOS ENFATIZAM

2«

De acordo com os descritores “estdgio curricular”, “estdgio e formacgo de professo-
res” e “estagio e formacao docente”, levantamos, no site da Scielo, publica¢des aca-
démicas produzidas entre os anos de 1998 e 2012. Encontramos 71 trabalhos que tra-
tam do estdgio curricular - ora relacionados a formac&o docente, ora a outras dreas
profissionais. A partir dos mesmos descritores, fizemos a busca no Educ@ e locali-
zamos 23 artigos que versam sobre a mesma tematica. Apds a andlise de cada artigo,
selecionamos aqueles que tratam especificamente do estdgio curricular na formacao
docente. Encontramos também quatro artigos que focalizam o estdgio docente na
pés-graduacio - estes ndo foram considerados neste estudo, pois se referem a ques-
toes especificas que envolvem estruturas de mestrado e doutorado e ndo se voltam a
escola bésica. Identificamos cinco artigos que estéo registrados nos dois sites — Scielo
e Educ@. Eliminamos as repeti¢cdes sem perder os artigos em si. Apds o estudo de
cadaum dos 31 textos, chegamos a sintese que passamos a apresentar.

5.3.1 ASPECTOS PRINCIPAIS DOS ARTIGOS ACADEMICOS

Analisando as publicacGes na drea do estdgio curricular, podemos notar que a maior
parte se refere as licenciaturas, de modo geral, evidenciando a problematica do estdgio
que ndo se restringe a essa ou aquela drea, mas evoca sua centralidade no processo de
formac@o de professores para além das especificidades disciplinares. Dos 31 trabalhos
aqui destacados, nove se encontram nessa categoria. O segundo conjunto se dirige ao
curso de Pedagogia, com seis trabalhos. Dois artigos versam simultaneamente sobre os
cursos de Biologia, Fisica e Quimica. Os demais focalizam apenas um curso de licencia-
tura. A distribuicio entre os focos eleitos dentro de cada artigo assim se mostra:

TABELA 2. DISTRIBUICAO DOS FOCOS DE ATENGCAO DESTACADOS PELOS ARTIGOS

FOCOS DE ATENCAO FREQUENCIA

Fonte: Elaboracdo da autora.

DOCENCIA COMPARTILHADA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA:

formacéo no estagio curricular



Encontramos ainda um trabalho sobre estdgio que traz a evidéncia ndo um ou mais
cursos de Licenciatura, mas os regentes de uma escola publica. Focalizando as con-
tribui¢des destacadas em cada trabalho, podemos reuni-las em torno de quatro eixos
-ndo excludentes - que apontam respectivamente: 1) desafios e fragilidades referen-
tes ao estdgio; 2) sua potencialidade; 3) suas contradicdes e 4) sugestdes apresenta-
das. Alguns trabalhos se destacam em mais de um eixo.

Entre os desafios enfrentados no/pelo estagio curricular docente, podemos ressaltar
a questdo da carga hordria (CARVALHO, 2001; SILVA, 2010); seu pequeno impacto
sobre os processos de se aprender a ensinar de modo informado, numa perspectiva
critica e reflexiva (MATEUS, 2002); a confusdo entre os objetivos da pratica pedagé-
gica e do estégio supervisionado redundando em efeitos duvidosos sobre o processo
formativo como um todo (KASSEBOEHMER; FERREIRA, 2008); ainconsisténciae a
instabilidade dos contetidos apresentados nos relatérios provenientes de diferentes
saberes docentes orientadores da prética profissional (SILVA; MELO, 2008); a énfase
na memoria visual em detrimento de outros tipos de memoria importantes no pro-
cesso de formacdo (ROSA; RAMOS, 2008); ainoperancia da funcéo integradora entre
a prdtica escolar e os conteidos académicos, bem como as precarias condi¢des orga-
nizacionais para sua realizac@o tanto na universidade quanto na escola (MARTINS,
2009);afaltade informacio e compreensao dos professores e estagidrios quantoaes-
pecificidade do conhecimento em determinada drea (DOZZA, 2009); a confusdo en-
tre estagio e pesquisa, fazendo com que alguns projetos de pesquisa stricto sensu sejam
validados como estagio curricular, e a discrepancia entre as IES quanto aos encami-
nhamentos definidos nesse campo (SILVA; SOUZA; CHECA, 2010); aresisténcia dos
professores quanto ao enfrentamento de problemas conceituais e de planejamento
(USTRA; HERNANDES, 2010); a auséncia de uma clara compreenséo dos conteudos
especificos e das formas de como ensind-los a alunos diversos (PANIZ; FREITAS,
2011); as concepgdes de estdgio discrepantes (MILANESI, 2012); a complexidade
tedrica e metodoldgica para sustentar o estdgio, incluindo concepcdes contraditorias
que coexistem em um mesmo ambiente institucional e seu tratamento marginal den-
tro desse espaco de formacdio (CALDERANO, 2012b). Também se levanta um aspecto
relativo as proprias escolas: a desconsideracdo por parte das politicas educacionais
atuais quanto as condicOes concretas da escola - incluindo suas demandas financei-
ras - a, a precariedade dos procedimentos utilizados nas escolas de educacéo infantil
- com atividades mecanicas em virtude da urgéncia de preparaco das criancas para o
ensino fundamental (CORREA, 2011).

A potencialidade do estdgio também foi apontada por vdrios autores. Entre as dimen-
sOes assinaladas, podemos listar: a criacdo de niveis de satisfacdo e proveito académi-
co por parte dos estagidrios no que se refere a socializacdo profissional e institucional,
bem como a aprendizagem e ao desenvolvimento profissional (CAIRES; ALMEIDA,
2003; CAIRES, 2006); as possibilidades do uso das memdrias escolares como fonte de
sensibilizacdo dos graduandos diante do ambiente escolar (ROSA; RAMOS, 2008); a
relevancia da formacio pratica (FELICIO; OLIVEIRA, 2008); os relatérios de estagio
como fonte de reflexdo densa (SILVA; MELO, 2008); a contribui¢do para o processo
de construcdo identitdria (TERRAZZAN, 2008); a constituicdio de um eixo privilegia-
do de formacdo docente e campo do conhecimento (LUCENA, 2008); 0 campo para
se acionar outros tipos de memdoria importantes para o processo de formacgo (ROSA,
2008); as possibilidades do uso dos didrios para o processo de identificaciio com a
profissio docente (TICKS, 2009; PANIZ; FREITAS, 2011; ROSA; WEIGERT; SOUZA,
2012); quando trabalhado de forma cooperada, o esforco de todos os envolvidos re-
dunda em mudancas de concepc¢des e agdes tanto nas escolas quanto na universidade
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(DOZZA, 2009; MORETTI, 2011); a atribuicdo de credibilidade por parte dos gra-
duandos ao ensino na escola publica propiciada pela experiéncia do estdgio (LIMA;
PESSOA, 2010); 0 espaco para motivar o graduando a atuar como sujeito na interlo-
cucdo dentro de uma proposta de estdgio interdisciplinar (SEMEGHINI-SIQUEIRA;
BEZERRA; GUAZZELLI, 2010); espaco para se articular formacao inicial e continua-
da, por meio do avanco na construgio do conhecimento profissional, individual e
coletivo (USTRA; HERNANDES, 2010; MORETTI, 2011); a constitui¢do de uma po-
litica de formac@o de professores tendo nos didrios de campo a revelacgo parcial des-
sa politica em nivel micro (DIAS, 2011); os conflitos enfrentados pelas experiéncias
em dissonancia com os conhecimentos académicos, dependendo da forma como
forem tratados se traduzem em campo fértil de preparacio profissional (OLIVEIRA;
BARZOTTO; TRIVELATO, 2011); as grandes possibilidades de articulacdo com pes-
quisa (OLIVEIRA; GONZAGA, 2012); o uso das TIC no estagio favorece a comuni-
cacdo entre os envolvidos e propicia a capacidade reflexiva (VISEU; PONTE, 2012);
constitui uma estratégia didatico-pedagdgica e politica no campo da formagdo do-
cente (CALDERANO, 2012b); abre real possibilidade de articulacgo entre os proces-
sos de formagdo e arealidade escolar (JARDILINO; BARBOSA, 2012).

Registramos ainda algumas sugestdes apresentadas nos artigos que merecem ser
destacadas neste contexto: desenvolvimento de trabalho junto a comunidade, in-
cluindo material informativo sobre o trabalho desenvolvido e seus resultados
(CARDOSO, 2007); delimitacdo do nimero de alunos por professor orientador
(SILVA; SOUZA; CHECA, 2010); proposta de trabalho interdisciplinar elaborado de
forma colaborativa, com a participagao do professor da escola basica, numa perspec-
tiva de docéncia compartilhada (SEMEGHINI-SIQUEIRA; BEZERRA; GUAZZELLI,
2010, MORETTI, 2011; CALDERANO, 2012b). Por fim, uma outra sugestdo que nio
poderia ser esquecida: a importancia de se dar retorno aos alunos quanto ao que foi
produzido por ele no desenvolvimento do estagio (SOUZA, 2012), bem como retor-
nar a escola - como campo de trabalho docente e fonte dos processos de formacéo
- para uma avaliacdo conjunta e um novo planejamento de trabalho.

5.4 CONSIDERAGOES GERAIS SOBRE O ACIMA EXPOSTO

Observando o fluxo dos trabalhos publicados sobre estdgio curricular docente, as te-
ses de doutorado e as dissertacdes de mestrado, identificamos periodos distintos em
que essas publica¢des ocorrem com maior ou menor frequéncia. N&o é objeto de es-
tudo aquiindagar sobre asrazdes dessa diferenciacdo interna no fluxo de publicacdes
dentro desse ciclo de 15 anos. No entanto, entendemos que ha indicios para suspeitar
daindugio direta ou indireta de politicas educacionais nesse setor. Tal suspeita se re-
fere, por exemplo, a edi¢dio da Lei n. 11.788, de 25 de setembro de 2008, que dispde
sobre o estagio de estudantes. Associados a esse fator, certamente outros foram rela-
cionados, de modo a chegar a esse total de publicaces que pode ser identificado na
Tabela 3.
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TABELA 3. TRABALHOS SOBRE ESTAGIO CURRICULAR DOCENTE PUBLICADOS NO BRASIL NO
CICLO DE 15 ANOS - 1998 A 2012

(giiléz) DISSERTACOES ARTIGOS ACADEMICOS TOTAL

1998

VYA R R ] .............................................................. W
SV R R ] .............................................................. W
2001 2 1 3
U I B 2 ....................................... 1 ...................... 3
s 1 ...................... 1
- A 2
- rr——— ] .............................................................. 5
. oL —— 1 ....................................... W ...................... 3
. 1 4 ....................................... 1 ...................... 6
B, : 26 ..................... 10
B ; 43 ...................... 9
- oL — ] ....................................... 5 ...................... 7

e ]5 ...................... 6
- rr—— 5 ....................................... 7 ..................... 1 6
— p—— 2 5 ..................................... 31 .................... 7 2

Fonte: Elaboracé&o da autora.

De modo abrangente e analisando diferentes textos focalizados e seus contextos, po-
dem ser destacadas a pulverizacgo e ainorganicidade de concepcdes tedrico-praticas
sobre estagio curricular. Isso revela em primeiro lugar a auséncia de um projeto pe-
dagogico consistente da(s) IES para a formagdo de professores e também a auséncia
de uma politica nacional nesse campo. Indicios de articulacio tedrico-pratica tam-
bém sdo avistados, dando pistas de que esta é uma drea que tende a se consolidar ndo
apenas como foco de pesquisa, mas como uma forca potencializadora dentro dos
processos de formacdo docente rumo a uma maior aproximacdo entre a formagao e
o trabalho.

Podemos identificar, nos dados empiricos e tedricos, a urgéncia de se dar mais aten-
cloasrelacdes estabelecidas entre universidade e escola e desenvolver um olhar mais
atento ao professor da escola basica, como supervisor de estgio, reconhecendo nele
seu poder de formacio, constituindo o necessario estabelecimento de condi¢es
para que seu papel seja desenvolvido de forma a contribuir efetivamente com a for-
macao do licenciando, futuro docente. Sua integracdo, de fato, como coparticipe no
processo de estagio ¢ da maior relevancia.
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APRESENTACAO DOS DADOS
DO PRESENTE ESTUDO

20 A anélise completa das seis
dimensdes da investigacéo e seus
cruzamentos entre si e com outros
fatores destacados no estudo es-
tao contidos no relatério completo
(CALDERANO, 2013h).

O CAMPO DE PESQUISA FOI UMA UNIVERSIDADE FEDERAL situada no Sudeste
do pais. A seguir, descrevemos alguns aspectos sobre o perfil dos participantes da in-
vestigacdo e fazemos breves consideracdes sobre como foram processadas as andli-
ses iniciais dos dados obtidos sobre o estdgio nesta pesquisa. Em seguida, indicamos
como os dados foram reconstruidos e organizados, interpretados e apresentados.
Neste capitulo, tratamos mais em detalhe duas das seis dimensdes* consideradas no

estudo mais amplo.

6.1 ASPECTOS CARACTERISTICOS DOS PARTICIPANTES DA
INVESTIGACAO

Sobre o perfil dos professores da universidade, ndo levantamos informacdes, ja que,
sendo poucos os participantes, apenas 19, a descri¢do de seu perfil poderia provocar
a quebra de anonimato dos participantes da pesquisa. Assim, nio indicamos, por
exemplo, o curso ao qual se vincula o professor de estdgio, nem sua formacao inicial

- lembramos que todos concluiram o curso de doutorado. A indicacdo do curso sé é
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mencionada quando estd contida no depoimento apresentado pelo préprio docente
e quando ¢ estritamente necessdria para a compreensdo do contexto a que se refere.

Os estagidrios pertencem a 12 cursos de licenciatura, a maioria se concentra na
Pedagogia, representando 26% do total dos 274 graduandos participantes, seguidos
pelos estudantes de Letras (13%) e Educac@o Fisica (11%).

TABELA 4. DISTRIBUICAO DOS CURSOS DE LICENCIATURA FEITOS PELOS ESTAGIARIOS

FREQUENCIA

274

Fonte: Elaboracao da autora.

Vale esclarecer que, no instrumento de pesquisa utilizado, varias foram as questdes
relacionadas ao perfil do graduando, buscando identificar algumas de suas caracte-
risticas académicas através da visfo por ele apresentada. Analisando essas questdes,
tendo como filtro o curso ao qual se vincula e reconhecendo algumas especificidades
da Pedagogia frente as demais licenciaturas, seja pela interdisciplinaridade que lhe &
inerente, seja pela dimensdo pedagogica que, normalmente, tem mais énfase nesse
curso, observamos que algumas respostas se apresentam com significancia estatisti-
ca. E o caso, por exemplo, do “gosto” pela profissio. H4 uma tendéncia clara de os alu-
nos de Pedagogia manifestarem com maior énfase que “gostam muito” da profissgo.

TABELA 5. “GOSTO” PERANTE ALGUMAS DIMENSOES DO TRABALHO DOCENTE POR
GRADUANDOS DE PEDAGOGIA E DE OUTRAS LICENCIATURAS

EXPRESSOES CURSO DE PEDAGOGIA OUTRAS LICENCIATURAS
Gosto muito da profisséo docente (*) 59 87% 134 67%
Gosto muito do trabalho em sala de aula 55 80% 19 60%
Gosto muito de lidar com pessoas 68 97% 64 81%

Fonte: Elaboracdo da autora.

(*) As relacdes apresentam-se como estatisticamente significativas.

O mesmo ocorreu emrelagéio ao trabalho de sala de aula: hd uma tendéncia maior por
parte dos graduandos de Pedagogia a afirmarem “gostar muito” do trabalho de salade
aula, comparando esse aspecto com os estagiarios das demais licenciaturas.

Quanto aos profissionais que atuam na escola bdsica, identificamos o(s) cargo(s)
ocupado(s) por eles. Apds a andlise das possiveis implicacdes do cargo nas respostas
apresentadas por eles, decidimos estabelecer trés classificacdes com base nas quais
alguns cruzamentos de informagdes foram realizados. A Tabela 6 nos informa sobre
os cargos ocupados pelos profissionais.

DOCENCIA COMPARTILHADA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA:

formacéo no estagio curricular



TABELA 6. CARGOS OCU

PADOS PELOS PROFISSIONAIS DA ESCOLA

CARGO

FREQUENCIA E PERCENTUAL

Diretor

Coord. pedag./Superv. pedag/ Chefia de depto.

“.Professor

mTotaI

NBOTESDONGCU | eeeeeeessssssseeeesessssmssssssseesssssssssssssse s sssssssssess s sssssson s b O3%, s
TOTAL 156 100%

Fonte: Elaboracdo da autora.

TABELA 7. “GOSTO” POR

Em geral, os profissionais da escola demonstram satisfa¢cdo com as diversas dimen-
sOes da profissdo, porém tal énfase ndo ¢ a mesma em relacdo as reunides pedago-
gicas e ao processo de avaliagdo dos alunos. Vejamos esses dados, observando-os de
forma entrelacada aos cargos ocupados.

ALGUMAS DIMENSOES DO TRABALHO DOCENTE POR PARTE DOS PROFISSIONAIS DA ESCOLA

GOSTO POR DIMENSOES

Gosto muito
do/da/das...

Ambient

DO TRABALHO E CARGO DIRETOR | COORD./SUP.PED. | PROFESSOR ||
32 89% 86
36 97% 87
36 97% 85
25 71% 43
32 90% 81
32 87% 69
25 68% 44
eeeesesestenetttittttttttttenttnnanns . 36 97% 87
e da escola 20 33 90% 78

Fonte: Elaboracéo da autora

Arelacdo entre os cargos ocupados pelos profissionais da escola e a visdo acerca das
reunides pedagdgicas indicauma nitida diferenca entre os postos exercidos e as respos-
tas encontradas em relagéo a outras dimensdes consideradas.

Notemos que os diretores sdo mais propensos que os coordenadores e professores a
“gostarem muito” das reunides pedagdgicas. Ficamos a indagar sobre o tipo de reu-
nido pedagdgica que se tem desenvolvido nas escolas: qual seu foco e quais os objeti-
vos e, sobretudo, qual o espago reservado para a participagio efetiva dos professores
nessas reunides? Quais os assuntos tratados e como?

Diante de alguns fatores que poderiam auxiliar no trabalho pedagdgico, observamos
que o estégio curricular é o que apresenta um dos percentuais menores, a0 passo que
“reunidio pedagégica” e “observacio de planos de aula de colegas” tém percentuais me-
nores ainda, o que suscita reflexdes. O “trabalho em sala de aula” alcanga o percentual
maior (93%) como fator que contribui para o preparo profissional do docente.

TABELA 8. FATORES QUE AJUDARAM NA PREPARACAO PROFISSIONAL

AJUDARAM MUITO

FATORES

Reunides pedagodgicas

Trabalho em sala de aula

Conversa com colegas de trabalho

Observacao de planos d

e aula de colegas

Atividades de estudo individuais

Atividades de estudo em grupo

Cursos de curta duracdo

Desenvolvimento do est

agio curricular

Fonte: Elabora¢cdo da autora

Nota: Proporgdes relativas ao

total de respondentes em cada quesito.
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Encontrou-se relagdo estatisticamente significante entre os cargos ocupados e a
visdo relativa as contribuicOes apresentadas pelas reunides pedagdgicas.

TABELA 9. NIVEL DE CONTRIBUICAO DAS REUNIOES PEDAGOGICAS E CARGO OCUPADO

- ~ DIRETOR COORD. PED./SUP./CHEFIA
CONTRIBUICAO DA REUNIOES E CARGOS | ...

80%
20%
0%
100%

Reunides
PEAAGOTICAS ~ feseerererssenansssssssiasiorosareisessnnnn

Fonte: Elaboracao da autora.

Pelos dados, um contingente grande de professores, coordenadores e diretores
mostra gostar da profissdo que exerce e das atividades que desempenha. Parece
também que as reunides pedagdgicas e as atividades de planejamento carecem de
sentido tanto para os professores como para os estagidrios, de modo geral. Estes
mostram gosto pela docéncia, embora isso fique mais evidente entre os alunos da
Pedagogia se comparados com os das demais licenciaturas.

6.2 ANALISES INICIAIS DOS DADOS SOBRE O ESTAGIO

Seguindo as orienta¢des de Bardin (1977), procedemos a organizacio da andlise dos
depoimentos passando pela pré-andlise marcada pela leitura flutuante, pela ela-
boragiio dos indicadores e pela preparagio do material. E importante lembrar que
todas as questdes centrais da investigacio foram abertas, portanto as respostas foram
analisadas uma a uma, em sua particularidade. Na exploragdo do material, foram
tomadas as decisdes quanto a aspectos emergentes na fase anterior. Por fim, chegamos
ao tratamento dos resultados. Constituimos o processo de codificacdio, categorizacgo
e inferéncias — desenvolvido em meio a andlise - com base no qual alguns aspectos
centrais serfio aqui destacados. Ressaltamos que o registro e a classificacio das res-
postas obtidas se deram de forma a possibilitar sua andlise em separado — consideran-
do todas as respostas de cada participante -, bem como agregando por cada conjunto
de participante, propiciando também uma analise comparativa entre as diversas res-
postas por questdo e por grupos de participantes.

6.3 PROCESSO DE CONSTRUCAO, ORGANIZACAO, INTERPRETACAO
E APRESENTACAO DOS DADOS

O processo de construgdo e organizacdo dos dados se deu com base nas seis dimen-
sOes destacadas no estudo, quais sejam:

1. o papel desenvolvido pelo professor-supervisor de estagio;
2. o papel desenvolvido pelo estagidrio na escola basica;

3. a avaliacdo do estégio curricular, tendo por base uma escala apresen-
tada e ajustificativa da alternativa escolhida;

4. os problemas principais encontrados no estagio;
5. as solugdes apresentadas para os problemas destacados;

6. as experiéncias bem-sucedidas.
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21 Consoante com Vazquez
(1986, p. 4, 5), “a praxis é a
categoria central da filosofia
que concebe ela mesma ndo so
como interpretacdo do mundo,
mas também como guia de

sua transformacdo”, portanto
pressupde a atividade pratica em
seu sentido mais amplo, sem se
constituir ou se restringir a um
“sentido estritamente utilitario e
pejorativo”

O procedimento utilizado para a codificagdo em cada uma das dimensdes se deu de
forma similar, embora com algumas pequenas especificidades. De modo geral, ao
analisar cada resposta, buscamos apreender a concepgio de estagio sobre a qual se
sustentam acoes ou situagdes descritas em cada dimenséo. Para tanto, procuramos
encontrar possibilidades de agrupamento das respostas com base nos significados
conferidos, identificando possiveis aproximagdes entre as respostas fornecidas pelos
diferentes conjuntos de participantes do processo investigativo. Com isso construi-
mos sete categorias de papéis, ou posturas, assumidos.

O Quadro 2 possibilita a visualizacdo das modalidades de papéis, ou posturas, des-
critos pelos diferentes participantes da investigacdo. Estamos introduzindo aqui a
expressdo “postura” porque nos parece mais adequada ao que obtivemos nos depoi-
mentos e também porque posturas sdo indicadores de sentido dos papéis.

QUADRO 2. POSTURAS DOS PARTICIPANTES NO PROCESSO DE ESTAGIO
DESCRICOES RELATIVAS AO ESTAGIO

Atividade dispensavel

Em alguns casos, encontramos posturas que refletem mais de uma dessas categorias
e nas andlises aparecem como “Mais de uma alternativa”. Reconhecendo a proviso-
riedade de tais categorizacdes de posturas e as bases de sua constituicgo, explicita-
mos sucintamente o significado das descri¢des:

1. Docéncia compartilhada: aqui so observados indicios de praxis.> O
supervisor do estagidrio (professor da escola bdsica) propicia espaco
para a atuacdo do estagidrio dentro de um processo de iniciacéo a do-
céncia, cooperando com ele, atuando com ele nas questdes didatico-
-pedagdgicas, dentro e fora da sala de aula. O estagidrio, por sua vez,
se vé como parte do processo como um todo, da aula e da escola, e
participa ativamente das diversas atividades dentro e fora da sala de
aula numa interagio com o professor da escola e a universidade. Tal
concepcdo pressupde uma postura docente — tanto do professor da
universidade quanto da escola, numa perspectiva que se aproxima da
concepcdo do intelectual organico, conforme Gramsci a apresenta,
anteriormente explicada neste texto.

2. Aproximacao teoria-pratica: o supervisor (professor da escola basica)
dialoga com o estagidrio sobre a docéncia, sobre a escola, sobre os alu-
nos, sobre os procedimentos pedagdgicos utilizados, contribuindo
efetivamente para seu processo de formacio. E visto pelo estagiario
como mestre, modelo, exemplo a ser seguido. Por sua vez, o estagidrio,
nessa perspectiva, participa das atividades escolares, pontualmente,
soba supervisdo do professor da escola e atua, dentro dos limites esta-
belecidos no processo, também com orientacéo do professor da IES.

3. Contato parcial/inicial com a pratica pedagdgica: o supervi-
sor (professor da escola basica) acompanha o estagidrio; orienta
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pontualmente suas atividades circunscritas ao tempo e espaco
regulamentar do estdgio. O estagidrio desenvolve alguma atividade
pontual, solicitada, indicada ou permitida pelo supervisor — professor
da escola basica; ndo hd maiores aprofundamentos quanto aos aspec-
tos envolvidos na atividade docente.

4. Espaco para avaliacdo da escola/professor: o professor da escola
bdsica se sente ameacado com a presenca do estagidrio. Hd questiona-
mentos sobre sua presenca. Por sua vez, o estagidrio registra os acon-
tecimentos para depois descrever e denunciar os “problemas” obser-
vados em relacgio ao professor ou a escola, de modo geral.

5. Observacéo passiva: o professor da escola atua sem considerar ou
explicitar oreconhecimento da presenca do estagidrio em salade aula.
O estagidrio vem com a orientacéo de apenas observar, ndo interage
efetivamente com o professor da escola, apenas registrando os acon-
tecimentos para depois relatar o que foi observado.

6. Atuacdo burocratica: cumprimento de regras burocrdticas. O esta-
gidrio e o professor da rede cumprem papéis puramente burocraticos
quanto a formuldrios e assinaturas, revelando auséncia de inten¢des
pedagdgicas.

7. Atividade dispensavel: consideracdes sdo feitas sobre a auséncia de
contribuicgo para todos os envolvidos.

Por meio dessa classificacio, foi possivel observar a tendéncia geral das respostas
verificando a frequéncia interna de cada postura encontrada denotando concepcdes
distintas. Cabe esclarecer que, utilizando a principal lente escolhida - o realismo cri-
tico - para a tarefa de observac@o e andlise do objeto do conhecimento aqui construi-
do, podemos visualizar os trés niveis do real a partir dos quais alguns aspectos foram
flagrados neste estudo. Assim, podemos visualizar os trés niveis de andlise sugeridos
pela abordagem filosdfica.

No primeiro nivel - empirico -, vamos analisar as descri¢des apresentadas pelos parti-
cipantes, no caso do presente texto, acerca das duas dimensdes que aqui vamos des-
tacar. No segundo nivel - actual -, buscamos possiveis relacdes e nexos inteligiveis
entre as respostas apresentadas pelos subconjuntos de participantes procurando
sentidos por vezes revelados e por vezes ocultados - seja em funcéo do local ou cargo
por eles ocupado, seja pelas concepgdes que os orientam. No terceiro nivel - real -,
mergulhamos nas estruturas que condicionam e orientam as concepcdes, as praticas
e os sentidos observados indiretamente no segundo nivel. Nesse universo, esforca-
mo-nos por buscar apreender os mecanismos ocultos que orientam as préticas, as
concepcoes e os sentidos conferidos ao estdgio. Lembramos ainda que, nesse nivel
e nos demais, microssocial e macrossocial se fundem. O particular e o geral, embo-
ra com caracteristicas distintas, ndo sfo paralelos e excludentes entre si, mas sdo
dimensdes de um mesmo fendmeno. Assim, ao olharmos o fendmeno em cada nivel
destacado, o esfor¢o de identificar o que ¢ particular e geral se faz necessdrio, sem,
contudo, dissocid-los, mas entendendo sua mutua relaco.
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6.4 DIMENSOES DA INVESTIGAGAO: OS PARTICIPANTES DIANTE
DELAS

Serdo analisadas aqui duas das seis dimensdes que compdem o estudo, a saber: 1) as
posturas desenvolvidas pelo professor-supervisor de estdgio; 2) as posturas desen-
volvidas pelo estagidrio na escola bésica.

6.4.1 POSTURAS DESENVOLVIDAS PELO PROFESSOR-SUPERVISOR DE
ESTAGIO

Passamos a apresentar o conjunto das descricdes focalizando os cinco grupos de par-
ticipantes, cujos percentuais sdo visualizados na Tabela 10. Observamos que, entre
os profissionais da escola, hd uma certa afinidade de visdo quanto ao papel do profes-
sor como supervisor de estagio, destoando da opinido apresentada pelos estagidrios
e pelos professores da universidade. Ao passo que no grupo de profissionais da esco-
la hé preponderancia do estagio sinalizado por indicios de aproximacdo entre teoria e
prdtica - sobressaindo-se af a avalia¢do da direcdio da escola (89%) —, entre os estagid-
rios o percentual para essa postura cai para 28% e entre os professores da universida-
de cai ainda mais: 16%.

TABELA 10. POSTURA DO PROFESSOR-SUPERVISOR DE ESTAGIO DA ESCOLA BASICA NA VISAO DOS PARTICIPANTES
DO PROCESSO

DESCRICOES RELATIVAS AO ESTAGIO PROFESSOR GRADUANDO DIRECAO COORD. PED. PROFESSOR
...... ESCoLA EScoLA
28%.
g;)g;agtgg?ca;cwa\/imda\ com a pratica 53% 1%
2% .
2%
4% - - -
19 (100%) 271 (1'66%) 18(1('3”(')'%) 35 (100%) .......... 86(100%) .....

Fonte: Elaboracao da autora.

Para os professores da universidade e para os estagidrios, o papel dos professores
da escolabdsica - supervisores de estdgios - € visto, majoritariamente, como pos-
sibilidade de um contato inicial com a prdtica pedagégica (53% dos estagidrios e 32%
dos professores da universidade).

Hé muita diferenca na visdo apresentada pelos profissionais da escola e pela uni-

versidade quanto ao papel desenvolvido pelo professor da escola — supervisor de
estdgio. Chama-nos a atencdo essa distancia entre a visdo apresentada pelos in-
tegrantes da universidade e da escola, fazendo supor que a linguagem do didlogo
carece de longo percurso e que um projeto institucional relativo ao estdgio cur-
ricular precisa ser, numa concepc¢ao mais integrada e de didlogo, ser constituido
e/oumuito aprimorado.

Notamos que os maiores percentuais de respostas se concentram nas duas classi-
ficacOes: aproximacdo entre teoria e prdtica e contato inicial com a prdtica pedagdgica.

Ainda que com percentual baixo, sdo também observadas concepg¢des que com-
prometem a valorizacdo do estdgio e dificultam o reconhecimento de sua contri-
buicdo no processo de formacdo - observacdo passiva, atuagdo burocrdtica, atividade
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dispensdvel. Assim, embora com frequéncias baixas, observamos ainda dimensdes
pouco desejaveis relativas ao estdgio, chegando a revelar, em alguns casos, que sua
realizacdo carece de sentido e significado.

Ao retratar o papel do professor da escola basica, 26% dos professores da universi-
dade sinalizam mais de uma alternativa. Isso revela o lugar em que se encontram os
respondentes. Ou seja, os professores da universidade, como orientadores de esta-
gio, reconhecem que hd uma variedade de posturas desenvolvidas pelos professores
da escola basica - supervisores de estdgio. Isso revela a auséncia ou a fluidez de uma
orientacdo institucional quanto a esse papel e, 20 mesmo tempo, explicita a fragili-
dade do didlogo interinstitucional quanto ao tema. Em outras palavras, parece que a
acdo do professor-supervisor de estagio ndo revela uma orientacdo ou uma concep-
cdo que parametrize sua acdo como agente de formacgo.

Indicios de docéncia compartilhada sdo encontrados nos depoimentos com percentual
baixo por todos os subgrupos e nenhum nas expressdes dos diretores da escola.

Para alguns poucos depoentes, o estdgio constitui uma possibilidade de exercitar o
que chamamos de docéncia compartilhada, ou seja, a possibilidade de compreendé-lo
e atuar nele como um espaco efetivo de construgdes conjuntas de saberes e praticas,
no qual se partilha ndo somente o processo de formac&o, mas também o trabalho do-
cente. Essa possibilidade da docéncia compartilhada pode ser visualizada - ainda que
de forma embriondria - no depoimento a seguir:

[..] é importante esclarecer que o trabalho desenvolvido baseou-se
numa perspectiva do estagio como momento de investigagcdo e pesqui-
sa, buscando superar a visdo da imitacdo de modelos, na qual o profes-
sor da escola-campo tinha o papel de fornecedor de modelos prontos e
caminhar no sentido da construgcdo do estdgio como momento articu-
lador da relacdo entre teoria e pratica. Desse modo, o papel abordado
com os professores da escola-campo foi de participante numa pesquisa
sobre a pratica pedagodgica da Educagdo Fisica na escola basica. O pro-
fessor, juntamente com os estagiarios, participou do levantamento dos
principais aspectos que precisariam ser abordados de certo conteudo
para determinada turma, os problemas e dificuldades encontrados para
o desenvolvimento desse trabalho - envolvendo dificuldades materiais,
de dominio e transposicdo didatica do conteudo, de envolvimento da
turma, entre outras - bem como as possibilidades de trabalho e solucbes

para os problemas encontrados. (Profa. IES)

Consoante com tal perspectiva, alguns estagiarios também indicam desse modo o
papel do professor-supervisor de estdgio na escola bésica. Para ilustrar tal posi¢éo,
destacamos algumas descri¢des sobre o papel desse professor: “orienta sobre o com-
portamento dos educandos e possui atitude acolhedora diante a minha pesquisa,
duvidas e participacdo, inclusive me deixando livre para tomar decisdes”; “tem nos
ajudado substancialmente, abrindo espago para participarmos nas aulas, pedindo
opinides e sugestdes para as atividades em sala de aula, dentre outros”.

Professores-supervisores também tém declaracdes indicando certo compartilha-
mento: “Colaborar paraa execugéio do plano de estdgio, trabalhando em parceria com
os professores da graduaciio e com o estagidrio”; “E 6timo receber o estagiario porque
novamente sinto motivacio através do sonho dele. E enriquecedor e fico sempre dis-
posta a contribuir para sua formacao”; “De parceria e troca de conhecimentos”.
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6.4.2 PAPEL DESENVOLVIDO PELO ESTAGIARIO NA ESCOLA BASICA

Na Tabela 11, estdo sintetizados os dados. Com base na analise dos depoimentos dos profes-
sores da universidade que orientam o estdgio, observamos que a maioria (42%) declara que
o estagidrio sob sua orientacio tem desenvolvido atividades que se traduzem emum contato
inicial com a prdtica: “O estagidrio observa as aulas relacionadas a drea de conhecimento em
que estd estagiando, tecendo as consideracdes que julga pertinente, a fim de refletir sobre
sua futura pratica pedagdgica”. Os graduandos das licenciaturas, por sua vez, relatam tam-
bém, em sua maioria (44%), acoes que denotam um contato inicial com a prdtica: “assistir as
aulas do professor, observar o funcionamento geral da escola e desenvolver uma atividade
tedrico-pratica”; “o papel dos estagidrios € ajudar o professor no que for preciso, além de ob-
servar o campo e as atividades das criancas”. Praticamente ndo hd protagonismo.

Ao passo que os professores e gestores das escolas indicam com percentual um pouco
menor (32%) a presenca da especificacdo do estdgio como contato inicial com a prdtica.
Para as coordenadoras pedagdgicas, as a¢des desenvolvidas sdo de “acompanhar o
trabalho do professor e, se quiser, ajudar em sala de aula”; ou “observar as aulas e par-
ticipar em algumas situacoes”.

A maioria dos professores e gestores da escola bdsica (48%) afirma que o estagio tem
se traduzido, por meio das a¢cdes desenvolvidas pelos graduandos, como um indicio
de aproximagdo entre teoria e prdtica: “obter experiéncia e habilidades para futura car-
reira na drea docente” (professor de Quimica da escola); “observar, questionar, posi-
cionar-se para depois praticar. Sempre disposto a colaborar, cooperar se necessario”
(professora de Ciéncias Sociais da escola).

Entre os professores da universidade, encontramos também aqueles (21%) que descre-
vem as acOes do estagidrio dentro de uma aproximagio entre teoria e prdtica: “os alunos
observam, dialogam com profissionais e alunos, frequentam diferentes espagos e ativida-
des escolares, elaboram atividades com os professores e refletem sobre todo o universo
que lidam semanalmente” (professor IES). Entre os graduandos, observamos também
(17%) descri¢des desse tipo: “observador critico e reflexivo acerca do processo de ensino
ao mesmo tempo em que coloca em prética toda a teoria de diddtica” (estagidrio).

TABELA 11. PAPEL DO ESTAGIARIO NA VISAO DOS TRES CONJUNTOS DE PARTICIPANTES DO
PROCESSO DE ESTAGIO

DESCRICOES DO PAPEL DO ESTAGIARIO PROFESSOR GRADUANDOS PROFESSOR E
..... IES O GESTOR ESCOLA
mlﬂndl’cios de docéncia compartilhada 2 % | 3 .j%
mlpdl’cios de aproximacao teoria e pratica 4 21% 45
mg;ontato inicial com a pratica pedagdgica 8 42% ...11.8
4 Espaco para avaliacdo da escola 1 5% 5
5 Observagao passiva - 0% 67
6 Cumprimento de regras - burocracia - 0% 15
7 Atividade dispensavel - 0% ... 2
8 Mais de uma alternativa 4 21% 14
_TOTAL VALIDO 19 100% | 269 100% 145 100%
m[\'léo respondeu o 5

TOTAL 19 274

Fonte: Elaboracdo da autora.

Poucos sdo os que definem as a¢oes dos estdgios como inscritas num parametro de
docéncia compartilhada. No conjunto total de respostas quanto ao papel desenvolvido
pelo estagidrio, 25% dos alunos e 11% dos professores e gestores da escola afirmam
que o estagidrio acaba desenvolvendo apenas uma observacio passiva.
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Encontramos também, na prética, o desenvolvimento de estdgio curricular marcado
pelo cumprimento de regras burocrdticas, em que se observa apenas a preocupacéo de
se desincumbir de uma tarefa sem grande envolvimento. Os proprios estagidrios de-
claram: “o estagidrio tem tantas horas para cumprir que acaba se preocupando ape-
nas comisso”. Com percentual infimo, mas existente, encontramos respostas — entre
os estagidrios — que indicam que o estdgio é uma atividade dispensdvel: “tem tido um
papel ndo muito significante, pois ndo nos oferecem oportunidade para desenvolver
apratica de estdgio”; “ndo desenvolve nada de muito de relevante”.

Por fim, encontramos também depoimentos que expressam que o estigio tem se
constituido como espago para dentincia externa, avaliacio da escola. Essa quase na-
turalizacdo do papel do estagiario como avaliador externo do professor da escola
bésica e da escola parece dar forcas a visdo que implementa a proposi¢ao pela critica
inoperante. Conhecer, indagar, duvidar, criticar sdo aspectos importantes do proces-
so de formac@o. A questdo é com que objetivos estdo sendo orientados e até onde os
estagidrios tém sido levados a partir dessa postura avaliadora critica, em geral nédo
construtiva.

Com base nas andlises apresentadas, observamos que o estégio tem se desenvolvido
com distintas posturas. Chama-nos também a atencéo o fato de que os professores da
universidade tenham identificado uma diversidade de papéis desenvolvidos pelos es-
tagidrios, reforcando a interpretacdo anterior de se caracterizar pela auséncia de uma
orientacdo clara que parametrize as acdes dos estagidrios dentro de uma concepgéo
de estdgio compartilhada. Além dos desenhos diferentes que sugerem concepcdes
destoantes desse processo de formacgo — e destoantes entre os participantes -, o que
mais nos preocupa ¢ uma configuraco de estdgio entremeada pela falta de constitui-
cdo de um didlogo responsdvel entre os que orientam e supervisionam o estdgio e os
préprios estagiarios — é como se eles nfo conversassem entre si, criticando o proces-
so como se ndo fizessem parte dele, ndo se corresponsabilizando por ele.
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ANALISE DA DINAMICIDADE
= CONCRETUDE DOS
DADOS CONSTRUIDOS E
—“NTRECRUZADOS

DANDO SEQUENCIA E APROFUNDAMENTO A APRESENTAGAO e a andlise de
dados, vamos, neste capitulo, focalizar mais de perto alguns aspectos quanto as duas
dimensdes antes destacadas, compreendendo-as como decorrentes e provocadoras
de posturas académico-profissionais distintas.

A andlise em processo instigou-nos a descobrir possiveis diferencas entre os cursos
que os estagidrios frequentam que pudessem justificar diferencas sutis apresentadas
nos depoimentos dos estagidrios em relacdo a diversas questdes. Por isso, nos dispu-
semos a analisar outras possiveis associacdes. Assim, recorremos aos cruzamentos
de suas respostas jd classificadas, buscando identificar algum tipo de relaco entre
elas e o fato de alguns estagidrios desenvolverem algum “trabalho em sala de aula”.
Julgamos entdo ser interessante sair do enfoque localizado no aluno e alterar a lente
para visualizar os cursos dos quais estamos falando, sabendo dos problemas gerais
ligados a formac&o docente e a estrutura curricular dos cursos de formac@o docen-
te, ja bem tratados por diversos estudos (AN DRE, 2002; GATTI; BARRETTO, 2009;
GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011).
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Num esforco de decifrar o oculto, conduzimo-nos pelas pequenas, mas reais diferen-
cas existentes entre os posicionamentos dos estagiarios frente aos papéis desenvolvi-
dos. Analisando mais detidamente algumas dimensdes do estudo, vimos, entdo, que
algumas influéncias ocorrem, embora ndo perceptiveis a olhos nus. Estamos men-
cionando o fato de que os depoimentos e, portanto, as concepc¢des dos académicos
apresentam-se internamente com diferencas estatisticamente significantes quando
sdo analisadas as respostas por curso em separado. Por exemplo, os estagidrios dos
cursos de Artes e Educacdo Fisica revelam que o papel do professor da escola basica,
supervisor de estdgio, encontra-se prioritariamente na esfera da “aproximacgo teo-
ria e pratica”, ao passo que todos os demais prioritariamente apresentam esse papel
vinculado ao “contato inicial com a prdtica”.> Situa¢do semelhante também se obser-
va quanto ao papel desempenhado pelo estagidrio. Novamente os cursos de Artes e
Educacio Fisica, com percentuais de 50% e 41% respectivamente, indicam acdes que
podem ser encaixadas na perspectiva de aproximagcdo entre teoria e prdtica. Em sintese,
podemos dizer que, ao analisarmos os agrupamentos das respostas dos estagidrios,
distinguindo-os por curso, observamos associacdo estatisticamente significativa
entre os cursos que frequentam e o posicionamento por eles apresentado diante do
papel do professor-supervisor da escola bésica, do papel do estagidrio, da avaliacio
do estdgio e dos problemas encontrados. Essas observacdes nos colocam diante de
uma situacdo em que a visdo dos estagidrios pode estar filtrada por suas proprias
experiéncias anteriores ou construida no interior de cada curso, ou ainda delimitada
pelas posturas que adotam ante o curso e a profissdo. No entanto, ao observarmos
as diferencas entre os cursos e as similaridades apresentadas por cada curso quando
se focaliza simultaneamente o papel do docente e o papel do estagidrio, evidencia-se
com grande forca a possibilidade da existéncia de um vinculo entre a a¢do do profes-
sor e aacdo do estagidrio, sendo a segunda demarcada, em certo sentido, pela primei-
ra. Disso trataremos no proximo item.

7.1 ENTRELACANDO ACOES DESENVOLVIDAS NO CAMPO DO
ESTAGIO

Analisando as respostas dos trés conjuntos de participantes referentes ao papel do
professor-supervisor de estdgio na escola bésica, resolvemos fazer algumas consi-
deracdes sobre associacOes entre esse papel e aquele desenvolvido pelo estagiario.
Aglutinamos as respostas dos profissionais da escola em um unico bloco, pois vimos
pouca diferenca interna nas respostas relacionadas a tais dimensoes.

Assim, trabalhamos com trés conjuntos: profissionais da escola bésica, estagidrios e
professores da universidade, buscando identificar como se distribuem os papéis dos
estagiarios, tendo como referéncia o papel do professor da escola basica como super-
visor de estagio. Ou seja, vamos analisar entrecruzamentos. Como os dados desses
entrecruzamentos sdo muito extensos, nio os reproduzimos aqui.

Considerando que a maioria (60%) dos profissionais da escola descreveu o papel do
professor como supervisor de estigio na categoria aproximacdo entre teoria e prdtica,
cruzamos as respostas desses profissionais com a questdo relativa ao papel desen-
volvido pelos estagidrios. Notamos que, entre os respondentes, 57% relatam pa-
péis dos estagidrios nessa mesma categoria, ou seja, no ambito da aproximacdo entre
teoria e prdtica.

Observamos que os profissionais da escola basica que definem o papel do professor
da escola como supervisor de estdgio como uma atuagdo burocrdtica, manifestada
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pela acdo de “assinar documentos”, sdo os mesmos que descrevem o papel do esta-
gidrio como observagdo passiva, “observar as aulas”.

Ainda entre os profissionais da escola, alguns apresentam o papel do professor-
-supervisor de estdgio na categoria docéncia compartilhada. Entre estes, nenhum res-
pondente caracterizou o papel do estagiario como cumprimento de regras/burocracia
ou observagdo passiva e/ou atividade dispensdvel. Esse dado indica que a a¢do demar-
cada pela docéncia compartilhada por parte do professor da escola — supervisor do es-
tdgio — ndo se relaciona com uma postura burocrdtica ou passiva por parte do aluno,
tampouco caracteriza o desenvolvimento do estdgio como algo dispensdvel. Os de-
poentes mantém certa coeréncia com suas posturas.

No conjunto dos estagidrios, tomamos como foco aqueles cujas respostas se encon-
traram na categoria mais recorrente: com 53% de indicac8o, o papel do professor-
-supervisor de estdgio foi demarcado pelos estagidrios na perspectiva do contato
inicial com a prdtica. Entre estes, 46% também sinalizaram que entendem que seu
papel, na condi¢do de estagidrios, tem essa mesma caracteristica, mostrando uma
conjugacdo de perspectiva.

O mesmo estagidrio que aponta como papel do professor-supervisor de estagio “orien-
tar o estagio na pratica realizada” indica seu papel de estagidrio como “observar o fun-
cionamento das aulas e escolas com um olhar critico e desempenhar uma demanda”.

Entre os estagidrios que atribuem aos professores-supervisores de estdgio uma
atuagdo burocrdtica, identificamos quatro subconjuntos de associagdes: a) 33% deles
indicam suas agdes de estagidrios caracterizadas como contato inicial com a prdtica;
b) outros 33% apontam o papel do estagio ligado a observacdo passiva; ¢) 17% indicam
a atuagdo burocrdtica e d) também 17% revelam agdes dos estagidrios classificadas
como atividade dispensdvel. Ndo houve caso em que algum estagidrio que considerou
o papel do professor da escola - supervisor de estdgio — como atividade dispensdvel ou
atuagdo burocrdtica, tivesse apresentado seu préprio papel de estagidrio como algo
encaixado na docéncia compartilhada ou na aproximacao entre teoria e prdtica.

Esses dados reforcam a ideia da sintonia de papéis desempenhados por professores
da escola bésica - supervisores de estdgio - e licenciandos estagidrios.

Também corrobora essa inferéncia o fato de que, dentre os estagidrios que indicam
papéis dos professores-supervisores alinhados a categoria atividade dispensdvel, 72%
caracterizam suas proprias agdes como observagdo passiva. Frente a tal situagio, cri-
ticas veementes sdo apresentadas pelos estudantes. Nessa categoria, destacamos os
seguintes depoimentos dos estagidrios: “o professor que recebe o estagidrio quase
nunca estd orientado em relacdo ao estdgio escolar, e ndo sabe como agir nessa situa-
¢d0”; “nas séries iniciais, os professores nos veem como um auxiliar, muitas vezes
issonosimpede de ver o processo com um distanciamento necessario”; “O professor
se porta indiferentemente em relacdo as praticas que deveriam ser desempenhadas
pelos estagidrios”.

Respectivamente, esses mesmos académicos que apontam a a¢io do professor da es-
cola numa perspectiva de estdgio marcada pela observacdo passiva, ao se referirem
ao proprio papel como estagidrios, assim se expressam: “o estagidrio tem observado
muito na sala de aula (como ¢é feito na pratica escolar) e as interven¢des sdo minimas
e ndo significativas”; “papel de um observador do processo educacional”; “na maioria
dos casos o papel desempenhado é de observagio com poucas praticas docentes”.

No conjunto dos professores da IES orientadores de estagio, entre os que qualificam o
papel do professor da escola na categoria docéncia compartilhada, metade deles confe-
re essa mesma classificacio ao estagiario.
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Entre os docentes da universidade que indicam o papel do professor da escola super-
visor de estdgio dentro da categoria contato inicial com a prdtica, 100% colocam nessa
mesma rubrica o papel desenvolvido pelos estagidrios.

Esses dados reforcam o estreito vinculo entre o papel atribuido ao professor da es-
cola bésica supervisor de estagio e o papel desenvolvido pelo estagidrio por parte dos
docentes da universidade.

Tendo em vista os trés niveis a serem acessados para se apreender a realidade inves-
tigada, como nos propde a perspectiva do realismo critico, observamos que tal rela-
cdo entre os papéis desempenhados pelos que atuam no estégio curricular deve ser
compreendida e elucidada nio apenas no nivel empirico. Por meio dos diferentes
enfoques apresentados pelos participantes e dos distintos movimentos propiciados
pela analise, foi possivel identificar, no nivel intermediario, actual, a constancia dessa
relagdo. Ou seja, observando os acontecimentos ndo em sua potencialidade ou possibi-
lidade, mas em sua existéncia percebida no momento da presenca, identificamos que
hd uma estreita proximidade entre o papel desenvolvido pelo professor-supervisor
de estégio da escola basica e o papel desenvolvido pelo estagiario, revelando que as
acOes apresentam-se uma em decorréncia da outra e assim materializa-se uma dada
concepcdo de estagio que, por sua vez, expande e contamina outras agdes.

Entrando no terceiro nivel de andlise segundo o realismo critico - nivel do real -,
esmiugando a a¢do do professor-supervisor de estdgio na escola e a a¢do do estagia-
rio, colocamos em evidéncia que a preponderancia ¢ da primeira sobre a segunda e
isso se explica pelas relacdes de poder que estdo ai constituidas. Em outras palavras,
tal proximidade entre papéis se dd pela correspondéncia entre o tipo de concepgio
apresentada e materializada, que, por sua vez, ¢ fortalecida e sustentada pelas rela-
cOes de poder vigentes no contexto onde ocorrem. Nisso enfatizamos também que
seria de grande valia focalizar mais de perto o papel do professor da universidade. De
modo indireto, por meio de seus efeitos — como nos ensina o realismo critico -, con-
seguimos delinear suas a¢des a medida que este professor nos aponta sua visiao sobre
os papéis do professor-supervisor na escola e do académico sob sua orientacéo - o
estagidrio. Esse professor também indica suas preocupagdes, problemas e avaliacdes
e, através da rede de aspectos acentuados por cada um deles, numa apreciacio ho-
rizontal, conseguimos visualizar claramente que a forma como ele se importa com
o estagio e as questdes centrais destacadas por ele estdo diretamente relacionadas a
compreensdo de seu proprio papel como orientador de estagirio. Tal compreensio,
por sua vez, representa uma concepgio de estdgio e de formacdo docente que se ma-
terializa nas orientacdes apresentadas por ele, fundamentadas em suas concepcdes,
que, em maioria, se enquadram na ideia de contato inicial com a prdtica pedagdgica,
como vimos. Isso reforca o argumento da relacdo entre os papéis.

Os movimentos entre agdes, pessoas, espagos, tempos, institui¢des e aqueles viven-
ciados e construidos pelos participantes, revelados pelos escritos nos instrumentos
dapesquisa, indicam que as acbes e concepgdes, além de ndo nascerem no vazio, tam-
bém ndo se reduzem ao pé. Elas produzem novas agdes e reflexdes em torno das con-
cepcdes e praticas.

Essa associacfio a que nos referimos também tem respaldo tedrico nas teses antes
citadas. As teses de Silva (2005), Azevedo (2007), Bastido (2009) e Silveira (2008)
trazem elementos que fortalecem a importancia e a interligacdo dos papéis destaca-
dos. Algumas ressaltam o papel desenvolvido pelo professor da escola basica que su-
pervisiona o estdgio, sendo inclusive apontada a influéncia deste sobre o estagidrio.
Mendes (2005), Amantéa (2004) e Aroeira (2009) assinalam que as acdes ocorridas
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em meio ao processo de estdgio ndo sdo aleatorias e que produzem efeitos sobre a
formacdo do estagiario.

De diferentes modos, podemos identificar, nos dados empiricos e tedricos, atraves-
sando os niveis da realidade especificados pelo realismo critico — empirico, actual e
real — a emergéncia de se prestar mais atencéo as relacdes estabelecidas entre uni-
versidade e escola e desenvolver um olhar mais atento ao professor da escola basica
como supervisor de estdgio, reconhecendo nele seu poder de formagio, mas também
reconhecendo que muitas vezes ele necessita de orientacdes. Inferimos também
que o papel e a postura do professor da universidade podem contribuir ou néo para
a expansio do aprendizado do académico, potencializando ou ndo as possibilidades
oferecidas pelo campo de estdgio como aprendizado fecundo. Constitui-se, assim,
a necessidade de estabelecer condi¢des para que os diferentes papéis sejam desen-
volvidos de forma a contribuir efetivamente para a formac&o do licenciando, futuro
docente com base em uma concepgio de estdgio que pressupde uma concepcdo de
docéncia. Seria necessario refinar e afinar olhares.

TEXTOS FCC, S&o Paulo, v. 43, p. 1-104, dez. 2014

77



78 DOCENCIA COMPARTILHADA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA:
formacgéao no estagio curricular



ESTRUTURAS SUBJACENTES
AO ESTAGIO CURRICULAR

O método de trabalho precisa ser vivenciado em toda sua extensdo, pela
experiéncia continuada, pelas trocas, pelos tropecos, pelas criticas, pela
sua integracdo mediada pelo proprio modo de ser do pesquisador en-
quanto pessoa. (GATTI, 2002, p. 126)

A partir das 12 questdes de fundo que emergiram dos objetivos do estudo, listadas no
inicio, desenvolvemos reflexdes que nos permitem nos aproximar do terceiro nivel
de andlise proposto pelo realismo critico: o real. Neste ponto, impdem-se certa meta-
-andlise e autoavaliac@o do processo investigativo.

8.1 QUESTOES DE FUNDO QUE MATERIALIZAM O ESTAGIO
CURRICULAR

Apresentaremos uma sintese a partir de cinco das 12 questdes antes destacadas.

Entendemos que elas nos ajudam a alcancar os objetivos expressos no trabalho.
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a) Ha sintonia ou discrepancia entre a visdo apresentada pela
universidade e pela escola basica quanto ao estagio curricular?

Por meio das andlises anteriores, identificamos um distanciamento claro entre a vi-
sdo apresentada pela universidade e pela escola basica. Notamos certo otimismo por
parte dos profissionais da escola tanto em relagéio ao papel do professor da escola bé-
sica, supervisor de estdgio, quanto ao papel do estagidrio. Comparando a visdo des-
se grupo de profissionais com o grupo dos docentes da universidade e estagiarios, a
que poderia ser atribuido esse otimismo, que significado ele representa? Esta ¢ uma
questdo que emerge deste estudo e exige cuidado maior na avaliacdo, sugerindo seu
aprofundamento. No entanto, podemos dizer que essa diferenca de visio quanto aos
papéis desempenhados no estdgio revela, ainda que de modo indicial, diferentes es-
bogos e/ou projetos de formacdo docente talhados distintamente por professores da
universidade, estagidrios e professores e gestores da escola bdsica.

Suspeitamos também que as informacdes apresentadas pelos respondentes da in-
vestigacdo guardam relacdio ndo somente com a posi¢do ocupada pelo emissario, mas
também sfo demarcadas pelo conhecimento de onde veio e qual o destinatario da
investigacdo. Todos foram informados de que o levantamento feito partiu da coor-
denacfio de estdgio da universidade, com o objetivo explicito, indicado na mensagem
apensada a proposta de estudo, de mapear as a¢des desenvolvidas, as condi¢des de
sua realizacdo e seu aprimoramento. Ao lado da confianca relacional presente neste
processo de investigacgo, esse reconhecimento pode justificar, por exemplo, o gran-
de numero de professores, coordenadores e diretores das escolas que responderam a
investigacéo, revelando a importancia de maior aproximacgo entre a universidade e
a escola. Como bem observa Gatti (2013a), essa postura pode ser explicada também
pelanecessidade e “desejo de serem ouvidos” por outras instancias, no caso, a univer-
sidade. Seria também uma forma indireta de confirmarem sua contribui¢io no pro-
cesso de formac@o docente, conforme registrado na mensagem antes mencionada.

Por outro lado, como estava em pauta a descricdo do papel do préprio professor da
escola basica, pode ter sido conveniente ser compassivo diante da prépria condico,
amenizando assim possiveis criticas externas.

b) H& uma associacdo entre os papéis desenvolvidos pelos
professores da escola basica supervisores de estagio e pelos alunos
estagiarios?

Identificamos uma associacgo entre os papéis desempenhados pelos professores da
escolabdsica e pelos alunos estagidrios. Tal associacdo ¢ percebida no reconhecimen-
to de uma hierarquia entre as categorias representantes dos papéis desenvolvidos,
em que, no nivel mais alto ou mais qualificado, vemos a docéncia compartilhada e, no
nivel menos desejavel, digamos, a visdo de atividade dispensdvel. Entre as respostas
obtidas entre as mesmas pessoas quanto aos papéis desempenhados, ndo encontra-
mos nenhum caso em que alguém indicasse um papel do professor da escola bésica
em uma das duas categorias mais altas e o papel do estagidrio delineado em uma das
duas categorias menos desejaveis. O cruzamento de papéis indicou certa semelhan-
ca entre a perspectiva na qual este foi desenvolvido pelo professor da escola bésica
supervisor de estdgio e pelo estagidrio (posturas/ papéis identificados com base nos
depoimentos analisados).
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c) E possivel identificar uma concepc¢do de estdgio com base nas
posturas/ papéis desenvolvidos por professores da escola basica
supervisores do estagio e por estagidrios?

A andlise temdtica nos permitiu identificar concepcdes de estdgio que sustentam as
praticas observadas, descritas e avaliadas, os problemas e as sugestdes enxergados
nesse contexto. Ficou claro que concepgdo Unica sobre o estdgio ndo existe, nem
mesmo entre os pertencentes a um mesmo subgrupo de participantes. Isso explica
o poder relativo da estrutura, que, apesar de ser a mesma para os membros de um
determinado grupo, acaba influenciando, mas néo determinando, a concepgio ali
gerada e desenvolvida. No entanto, apesar da diversidade, foi possivel delinear uma
concepgao que orienta o conjunto de respostas apresentadas pelas mesmas pessoas.
Tal afirmacio resulta dos diversos exercicios de andlise dentre os quais elegemos uma
pessoa ou grupo de pessoas e, ao fazermos um estudo horizontal de suas respostas,
evidenciamos a coeréncia que brota de uma concepcéo real, articulada, fazendo com
que a énfase apresentada em determinada quest&o seja consoante com as demais én-
fases presentes nas outras respostas apresentadas.

d) Em caso positivo, qual concepgdo de estagio curricular
prepondera entre cada grupo de participantes da investigacao?

Paraamaioria dos professores da universidade orientadores de estdgio e paraa maio-
ria dos estagidrios, o estagio é caracterizado como um contato inicial com a prdtica
pedagdgica. Ao passo que para a maioria dos profissionais da escola bésica - direto-
res, coordenadores e professores supervisores de estagio —, o estagio representa uma
aproximagao entre teoria e prdtica (ver conceituagdes apresentadas neste texto).

e) O que sustenta as diferentes concep¢odes identificadas?

Estruturas ocultas sdo visualizadas por meio da andlise mais detida e entrecruzada
das concepg¢oes. Exemplificando: um professor da escola basica que assume uma
perspectiva que aponta o estagio como atividade dispensdvel para sua profissao de-
clara ndo gostar dela e, por enquanto, ocupa o cargo de professor, mas estd a espera
de outro emprego. Entre os académicos que demonstram uma concepgao de estagio
demarcada por principios de docéncia compartilhada, encontramos aqueles que se
apresentam vinculados a grupos de pesquisa sobre a escola e a interface entre esses
campos, incorporados em perspectiva de pesquisa-a¢io. Encontramos também, nes-
se grupo, estagiarios que ja desenvolviam uma atividade profissional no campo da
educacio, para quem o aperfeicoamento profissional e mesmo a certificacdo eram
de fundamental importancia.A estrutura curricular do curso também ¢ identificada
como um fator importante para a descrenca ou a valorizacgo do estagio e da profis-
sdo docente. Com um percentual expressivo, notamos que aqueles que enfatizam a
dimensdo cumprimento de regras — burocracia estdo sempre se reportando a estrutura
institucional da universidade, marcada, segundo eles, pela burocracia. Assim, vemos
que fatores diversos influenciam as concepg¢des de estagio, embora néo sejam eles to-
talmente determinantes. Evidéncias disso sdo as diferencas internas de concepc¢oes,
embora todos os estagidrios sejam graduandos matriculados na mesma instituicéio de
ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

DENTRO DAS CONSIDERACOES CIRCUNSCRITAS A ESTE ESPAGO, indicamos
também algumas implica¢des do estudo e possiveis repercussdes em politicas e agoes
educacionais, locais ou mais gerais. Anunciamos também uma agenda de pesquisa,

como indicativa para novas investigacoes.

9.1 O QUE ESTE ESTUDO SOBRE ESTAGIO CURRICULAR TEM A
DIZER

Podemos afirmar que, por meio deste estudo, encontramos praticas diferentes de es-
tagio curricular e papéis desiguais, porém associados, desenvolvidos por professores
e estagidrios. Encontramos também concepg¢des de estagio dispares, reveladoras de
concepcdes de formacdo docentes também dessemelhantes. As concepcdes e as pra-
ticas articuladas entre si apresentam-se, porém, distintas entre os grupos dentro dos
quais tais concepgoes e prdticas sdo gestadas e retroalimentadas. A¢des especificas
visualizadas em cada campo de acdo - delineado pelos subconjuntos de participantes
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e pelos agentes que os compdem - mostram que as bases estruturais que as man-
tém ndo encerram um poder total de determinacfo, mas revelam a possibilidade de
“transgressoes”.

Contudo, o estudo também nos revelou que, embora ndo totalmente determinadas
pelas estruturas, as acdes sdo por elas referenciadas. S8o a resultante de uma relagéo
dialética que abre espacos entre tais estruturas e a agéncia social, entre a objetivida-
de e a subjetividade, entre a intencionalidade e sua materialidade visualizada nas ini-
ciativas tomadas e nas decisdes de pessoas e institui¢des. As diferentes perspectivas
manifestadas internamente por alguns agentes pertencentes a um mesmo grupo fo-
calizado no estudo, supostamente submetido as mesmas estruturas, sio um indica-
dor do que estamos afirmando.

Entre os problemas observados na investigacfo, notamos o distanciamento entre a
dimenséo tedrica e pratica do curso.

Com base nos estudos analisados e nos dados, consideramos que devem ser leva-
das em conta a fragilidade interna dos cursos de formac@o e sua dificuldade de fazer
e/ou estimular os alunos a estabelecerem relacOes organicas entre a dimensdo tedri-
ca e a pratica, entre os fundamentos, as metodologias e o estdgio, que parecem estar
claramente relacionadas ao/as: 1) projeto institucional de formagéo docente - sua
existéncia ou ndo e sua constituicio mais ou menos organica em termos de concepgéo
epistemoldgica e pratica pedagdgica, o que impacta a organizagio do trabalho docen-
te; 2) perfil do professor formador de professores — sua capacidade de transitar entre
disciplinas, seja em virtude de uma formac&o densa, seja em funcio da disposigdo de
trabalho cooperativo, o que revela/incide sobre sua concep¢io de formacdo e, portan-
to, sua condicdo de trabalho epistemoldgico, didatico e pedagdgico; 3) perfil do aluno
que procura o curso - as razdes que o levam a fazer o curso e a permanecer nele e as
condicdes subjetivas e objetivas de seu desejo de trabalhar como docente, que aca-
bam influenciando sua performance académica e 4) condicOes concretas e objetivas
relacionadas ao processo de formacao.

O empobrecimento das praticas de estdgio e suarelativa contribuico para o processo
de formac?o docente e preparacdo profissional, além dos quatro itens antes aponta-
dos, estdo também diretamente relacionados a: 1) auséncia de clareza em relacio aos
papéis a serem desenvolvidos e as responsabilidades a serem assumidas no estégio;
2) auséncia de um trabalho interdisciplinar na universidade e na escola; 3) hierarquia
perversa entre as disciplinas, deixando as praticas e os estdgios num bloco de “segun-
da categoria”, 4) pouca/fragil/rasa experiéncia de alguns professores, tanto da IES
quanto da escola bdsica, frente ao trabalho que, por sua complexidade, exige que seja
desenvolvido em parceria; 5) desvalorizacdo da atividade de estdgio como indicativo
da desvalorizacgdo da profiss@o docente.

Torna-se necessario o reconhecimento institucional da dimensao formativa imple-
mentada pelo professor da escolabasica, que deveria atuar em parceria com aquele da
universidade para tecer as condi¢des nas quais e por meio das quais o estagio apreen-
derd a realidade escolar. Os dados também sinalizam o poder de influéncia desses
profissionais sobre os estagidrios, na medida em que percebemos associa¢des entre
os dois papéis observados.

Focando o estdgio em particular, com base nas contribuicdes de Bhaskar, Bourdieu,

Giddens e Gramsci, fazemos os seguintes destaques.

Bhaskar (1979, 1986, 1989) nos ensina que € preciso, através do observavel, captar os
eventos e as dinamicas dentro dos quais ele existe e identificar sua estrutura e seus me-
canismos ocultos, que fazem com que aquele fendmeno apareca de um determinado
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modo e ndo de outro. Bhaskar alerta que o fato de um determinado evento néo po-
der ser observado diretamente ndo significa necessariamente que ele ndo exista. Sua
auseéncia aparente pode ser o efeito de algum mecanismo que apresente o poder de
neutralizar sua exibi¢8o no nivel empirico.

Assim, o nimero expressivo de respostas que apontam a fragilidade das acdes dos
professores e estagidrios, por exemplo, ndo comprova, necessariamente, ou indica
um descaso para com o estdgio curricular. Ao contrario, ao cruzar essas informacoes
com os problemas por eles mesmos apresentados e as criticas colocadas, ficou niti-
da, nos depoimentos analisados, a necessidade de uma estrutura institucional que dé
respaldo a um trabalho de formagao mais organico entre universidade e escola, entre
teoria e pratica, para superar seus desafios.

Observando as estruturas objetivas e subjetivas presentes nas instituicdes, nas cultu-
ras e nas acoes das pessoas, Bourdieu (1994) nos inspira a reconhecer seu peso expli-
cativo nas situacdes observadas. Hd um habitus, uma estrutura estruturante, um clima
organizacional que induz e anima ou repele e desanima, que compde ou fragmenta
determinada pratica social - esta, por sua vez, é fortalecida ou cristalizada pelas mes-
mas a¢des das pessoas e institui¢des. Assim, o entusiasmo ou o descontentamento
do professor regente revela a estrutura na qual atua e as condic¢des de trabalho que
lhe sdo oferecidas. A organizacgo do estdgio e suaimplementacéo revelam a presenca
ou auséncia de um projeto institucional de formac&o docente mais ou menos robusto,
no qual a valorizagdo docente estd posta como central ou secunddria. Podemos de-
preender que tipo de projeto pedagdgico de formacdo docente estd posto por meio
daforma como as acOes e as intera¢Oes dos professores da universidade, estagidrios e
professores da escola bésica acontecem.

Entretanto, vemos também algumas dissonancias e contradi¢des. A experiéncia de
estagio ndo € univoca. Discrepancias acontecem. Mesmo em meio a diversidades e
conturbagdes estruturais, algumas pessoas - professores e/ou alunos - conseguem
quebrar regras e propor a superacdo dos obstdculos encontrados. Nesse campo, en-
tram as contribuicdes de Giddens (1989). O autor nos ensina que a estrutura ¢ dual
- ela constrange e possibilita ao mesmo tempo. Da mesma forma que o agente social
pode se deixar constranger por ela, ele também pode ter uma autonomia relativa em
relacdo a ela. Isso se da pela reflexividade, pelo poder de acfio do agente social, que,
segundo Giddens, ndo ¢ uma marionete social.

Com base nas necessidades basicas, no cotidiano das praticas sociais, Gramsci apre-
senta o poder do intelectual organico capaz de reunir forcas dispersas. Sua acéo apro-
xima-se da concepcéo e da pratica avistadas na perspectiva da docéncia compartilhada,
que, embora anunciada como indicio, revela que esses indicios podem se tornar con-
cretos e robustos por meio da atuacéo de algum participante, concebido neste estudo
como intelectual engajado.

Deumlado, reconhecemos afor¢a da estrutura que domina tanto mais quanto menos
for conhecida pelos agentes que nela estio inseridos. De outro, indo além das aparén-
cias, podemos identificar os fatores corresponsdveis pelas a¢des dos sujeitos e que,
ao serem reconhecidos e mapeados, propiciam a constitui¢do de novas fases do co-
nhecimento praxioldgico, capazes de favorecer a transformacédo, ndo somente desse
conhecimento, mas das a¢des dele decorrentes.

Assim, trazemos ao centro a importancia da postura profissional como um dos ele-
mentos importantes para desacionar ou acionar de outro modo os mecanismos de des-
valorizacdo docente e, portanto, os de desvalorizacgéo dos processos de sua formac&o
e de seu trabalho, interferindo em seu curso.
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Visualizamos a possibilidade de transformacdo na postura que se configura a partir
dos indicios de docéncia compartilhada, compreendida nas dimensdes epistemoldgica,
humana, didatica e metodoldgica, politica, econdmica e cultural. Nessa concepcéo,
buscamos extrapolar o enfoque do ensino, sem tampouco abandoné-lo. Desconside-
rar uma dessas seis dimensdes ou negligenciar seus efeitos sobre o trabalho docente
parece-nos insensato. Da mesma forma que € irresponsdvel negligenciar os efeitos
da propria agdo. Elementos micro e macro se articulam em cada célula dessa relacéo
e mutuamente vao operando mudancas no cotidiano ou nas a¢oes politicas sem alar-
des e sem ilusdo.

Compreendendo o ser docente em constituicdo no tempo e no espago reais, apresen-
tamos a seguir uma figura através da qual vemos o entrecruzamento de dois trian-
gulos. Sua juncdo cria outra forma. As bases internas dessa nova forma, por sua vez,
indicam a possibilidade de transitar entre diversas dimensdes, constituindo novos
patamares de concepcio e pratica docentes.

A omnidimensionalidade do ser docente pressupde a superacio da hierarquia entre
os diferentes saberes e praticas, entre as dimensdes objetivas e subjetivas, entre os
fundamentos e a mediagio, entendendo que sua validade ¢ conferida pela relevancia
social que encerra.

FIGURA 1. SER DOCENTE - OMNIDIMENSIONALIDADE

Epistemologica

SER DOCENTE
OMNIDIMENSIONALIDADE

Didatica e
Metodologic

9.2 IMPLICAGOES DO ESTUDO E POSSIVEIS REPERCUSSOES NA
POLITICA EDUCACIONAL/ INSTITUCIONAL LOCAL E NACIONAL

Os dados coletados e construidos neste estudo nos instruem a afirmar que € preciso
considerar melhor as concepg¢des de formac&io docente na universidade e na escola e
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pensar mais adequadamente o papel do professor-supervisor da escola bésica, bus-
cando, de modo claramente definido, a cooperacéo entre os diferentes participantes,
instituicdes e 6rgdos de formacdo e ensino. Nessa perspectiva, vale registrar algumas
iniciativas de docéncia compartilhada a serem consideradas:

e estimulo a criac@o de féruns locais, regionais e nacionais para conhe-
cer as experiéncias e propor aproximagdes entre os grupos que pen-
sam e realizam o estdgio curricular docente, focalizando as diversas
dimensdes de seu desenvolvimento;

e reconhecimento dos professores-supervisores de estagio como cola-
boradores no processo de formagao de professores, oferecendo-lhes
condi¢es adequadas de trabalho e conferindo-lhes certificacdo me-
diante acordo prévio e plano de trabalho colegiado elaborado pela
universidade e pela escola;

e constituicdo de um processo de formacdo continua, reconhecido pelo
MEC, em processo de colaboragio entre pares — professores da uni-
versidade e da escola;

e garantia de orientacfo académica e acolhimento profissional do aluno
estagidrio na universidade e no campo de trabalho, sendo reconhecida
sua presenca como tal, favorecendo seu processo de formacio, inibindo
a exploracdo da mao de obra e o abandono do graduando - em virtude
de suas condicOes economicas ou da desvalorizacio docente — nem
professor substituto quebra galho, nem observador passivo;

e rever o perfil de formacdo dos professores que atuam em cursos de for-
macgo docente,em buscade um trabalho que corresponda as demandas
profissionais e académicas dos futuros professores na atual realidade.

9.3 AGENDA DE PESQUISA: INDICATIVOS PARA NOVAS
INVESTIGACOES

A proposta de estudo é sempre circunstancial. Diz respeito a um contexto e a propo-
sitos especificos, delineados pelas condicGes objetivas e subjetivas do pesquisador.
O desenvolvimento do estudo fez surgir novos interesses e demandas de pesquisa,
gerando assim alguns indicativos para uma agenda investigativa:

e conhecer in loco as experiéncias bem-sucedidas, encontradas nas
leituras feitas e ou na investigac@o realizada;

e analisar os efeitos das publicacdes acerca do estdgio curricular sobre o
campo do estdgio e sobre as politicas educacionais;

e analisar os processos de formulacgo das politicas educacionais e sua
capacidade de incorporacdo das demandas contidas no campo do
estagio e seus efeitos sobre ele;

o focalizar o perfil dos docentes formadores de professores — sua forma-
¢do e os procedimentos por eles utilizados no campo epistemoldgico
e didético. Que préticas pedagogicas sdo por eles desenvolvidas e cria-
das e qual arelacdo dessas praticas com a propria formacdo académica
e aexperiéncia profissional prévia?

Quanto mais eu ando, mais vejo estrada

mas se eu Ndo caminho eu n&o sou é nada. (VANDRE, s/d)
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