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INTRODUCAO E PROBLEMA

Esta pesquisa esta inserida no extenso campo desssibes sobre a formacdo de
professores. Os estudos dedicados a este temanmoi grandes desafios enfrentados nesta
area como o de romper com modelos de formacédoadesgpres que dicotomizam teoria e
pratica; universidade e escola basica (Candau,; 1o&% e Barreto, 2009).

O estagio na formacdo de docente, igualmente, emeesnimeras precariedades ao
procurar integrar a formacdo académica e praticaema (1994) aponta algumas dessas
dificuldades, a saber: dificuldade de acompanhameot estagio pelos supervisores de
estagios, devido ao grande numero de estudantescqugranham e a diversidade de escolas
em que estes estagiam; pouca receptibilidade dagi@sos pelos professores regentes;
estagio considerado apenas como o espaco da peatittadade final do curso; dificuldade
em assegurar a relacdo teoria/pratica propostasadiviixa e estagnada do estagio, onde
havera momentos de observacgdo, participacdo e diegéstagio como cumprimento de
atividades burocraticas de preenchimento de fighasealizacdo de uma atividade e a
constante falta de integracdo entre escola de fiondocente e escola basica. Estes sao
alguns dos problemas destacados pela autora qbeya&werificados em pesquisas do inicio
da década de 90, se fazem muito comuns em pes@iigas sobre 0 estagio supervisionado
na formacao de professores como se confirma enme(Rare Lima, 2008).

Em pesquisa realizada sobre licenciaturas, Gdareeto, coords., (2009) sugerem, a
partir da analise de curriculos e ementas dos suge® 0 estagio supervisionado parece ser
tratado a parte dos curriculos de cerca de 95%cule®s. Em todos os curriculos, a carga
horaria para o estagio é definida de acordo comngpdmento das exigéncias das diretrizes
nacionais; no entanto, alguns cursos nao distingaeimoras destinadas a pratica de ensino
daquelas destinadas ao estagio supervisionadon&@@s autoras, falta também nas ementas
dos cursos uma proposta mais formal de estagiousnsejam especificados seus objetivos,
exigéncias, meios de validacdo, forma de acompagia@ne convénios com as escolas.

Esses problemas entre outros identificados noos€uwte formacdo docente no Brasil
fazem parte de uma ampla discusséo internacionata@ 1992, 2007; Tardif e Lessard,
2001, 2008; Perrenoud, 1999, 2001; Canério, 20005;2Roldao, 2006, 2007), onde sao
discutidas novas propostas de formacéo docenteabds alternativas para o enfrentamento



desses problemas. Acredita-se que melhorando aaddion de professores, aliada ao
reconhecimento da profissdo docente como categofasional, ha significativo avanco na
melhoria da educacdo (Rolddo, 2006). Neste contex$o discussbes sobre o estagio
supervisionado, embora constatem suas deficiénciapresenta como promissor caminho
para melhor preparar os futuros docentes.

Nas ultimas décadas, o reconhecimento da escola aspaco de formacdo de
professores tem estado presente nas discussOesmimidade educacional (NOvoa, 1993,
2007; Perrenoud, 1993, 1999; Canario, 2001, 200&j&, 2006, 2007; Tardif, 1991, 2001,
2008). Estes autores destacam que é preciso remgnaesscola como l6cus da formacgéo
inicial e continuada de professores, de modo quabdthar e formar ndo sejam atividades
distintas” (Novoa, 1992, p. 29). O reconhecimentovelor do saber da pratica, introduzido
no Brasil a partir das discussfes de Taedifalii (1991), vem reforcar a importancia dos
saberes da experiéncia construidos pelo profess@ni® toda sua trajetoria de vida e
profissional e vem colocar a escola como locus alestcucdo de saberes importantes na
formacdao profissional de professores.

As parcerias entre universidade e escola sdo @rasials pela comunidade educacional
como importante meio para fazer com que a formdegarofessores se constitua em percurso
continuo e coerente de desenvolvimento profissifPatrenoud, 1999; Foerste, 2002, 2005;
Canario, 2007; Novoa, 2007; Tardif, 2008; Gatti arrBto, 2009). Tardifidem p. 24)

salienta que

a pesquisa internacional sobre a formacdo parasmaemmostra claramente que todos os
programas de qualidade tém como caracteristica rmomexisténcia de parcerias fortes com o
meio escolar: essas parcerias, que tomam frequentena forma de “estabelecimentos
formadores” [...] ndo tém apenas um efeito positbabre a qualidade da formacdo dos
docentes, mas também sobre o aprendizado dos ajueoserdo entregues, em seguida, aos

docentes assim formados.

A legislacdo brasileira sobre formacédo docenteteafajue esta deve acontecer em
parceria entre instituicées de formacao e escaaxidcacao basica, de modo que o estudante
tenha acesso ao seu contexto de trabalho e garandmpletude da formacdo do professor
nestes dois espacos. O objetivo é que garantaisténsia entre o que faz na formacéo e o
que dele, [futuro professor], se espera” (BrasilpZ). Para Rolddo (2007), portanto, é
fundamental perspectivar a formacéo inicial doceot®o imersdo no contexto de trabalho.

Ou seja,



a formacdo inicial s6 sera eficaz se transformaeseformacdo em imersdotambém
transformadora dos contextos de trabalho, feita asmescolas, que, por um lado, cologue os
futuros professores em situagédo que alimente gerurso de formagao inicial e, por outro,
converta as escolas, os jardins de infancia, osexms de trabalho em que 0s nossos
profissionais vao atuar, em outras tantas uniddddsrmacgao, que conosco, ensino superior e
investigadores, construam parcerias de formac&stigacdo, desenvolvidas dentro da agao
cotidiana da escola, transformando-a em espacodeedbrmacéo profissional permanente”

(idem,p. 40, grifo da autora).

O que se V&, no entanto, através dos estudos qukedieam a pensar o estagio
supervisionado na formacéo de professores, e moamalisados durante esta pesquisa, € que,
embora 0s cursos busquem novas estratégias, afodaosituais aqueles que conseguem
propor uma ‘forte’ parceria com os estabelecimend®®ducacdo basica. O lugar da escola
ainda é relegado a campo de aplicacdo e ndo contogamde construcao de saberes.

N&o se pode pensar, no entanto, que as propostasnadgcdo em colaboracdo entre
universidade e escola seja um caminho sem difideklapois, mesmo em propostas em fase
bastante estruturada, como em Québec, pesquisamsizam que ainda ndo se consegue

evitar o fosso entre teoria e pratica nos estaliogsalizados (Borges, 2008).

OBJETO DE ESTUDO

O titulo deste trabalho, “Anatomia e a fisiologia dm estagio”, traduz o objeto de
analise deste estudo: analisar o estagio em faamme ele aconteceem uma escolae
educacao basica, em uma experiéncia conjunta dermacao entre escola e universidade,
tendo em vista que é na escalantexto de trabalhoque se configura espaco primordial
para a aprendizagem da profissdo (Roldao, 2007).

A palavra “anatomia” vem do gregariatoni, que significa “dissecacdo de alto a
baixo”, o que sugere 0 exame sistematico de toslgmdes que compdem um corpo. Ja a
“fisiologia”, juncéo dos termos gregophysis$, que significa “natureza”, eldgos’, que quer
dizer “estudo”, cuida em entender o funcionamergoudh organismo e suas multiplas
funcoes.

Pretendi com esta pesquisa analisar, portanto, comestagio acontece erma escola
de educacdo basicaom todos os seus envolvidos, estagiarios, professregentes,
professores supervisores de estagio, diretorar®slda escola, e suas relacdes, bem como
verificar qual a funcdo, ou o papel que cada umsyiosia realizagdo do estagio
supervisionado na formacao de professores.



Acredito que este estudo possa contribuir paraeasgs em uma proposta de formacgao
docente onde as dimensdes tedricas e praticas sefasnintegradas, ao se beneficiar das

contribuicdes destas duas instituicbes em sua ayEE.

CAMINHOS METODOLOGICOS

A partir do programa de “apoio a melhoria do engias escolas publicas do estado do Rio de
Janeiro”, da Fundacdo de Amparo a Pesquisa dodd@dRio de Janeiro (FAPERJ), um grupo de
professores e estudantes de uma universidade ddeRlaneiro propds e desenvolveu, durante o ano
de 2008, um estudo voltado para a formacéo degwmorfes iniciantes, focalizando de modo especial o
estagio supervisionado. Para isso o estudo rewdost os elementos envolvidos no estagio
supervisionado procurando verificar como se davan@o) o cruzamento de saberes entre esses dois
espacos distintos na formacéo de professores,reitdaee e escola.

O estudo foi realizado em uma escola municipal aod® Janeiro, aqui chamada Escola da
Praca, um nome ficticio, como os de todos os indisano texto. Participaram dele dois professores,
um de geografia e um de letras, que no primeiroesgm de 2008 receberam um grupo de oito
estagiarios, dois do curso de geografia e seisulsocde letras. A diretora da escola também
acompanhou o projeto durante todo o seu desenvemtonQuatro professores de prética de ensino da
universidade, trés do departamento de letras eaudepartamento de geografia também participaram

do estudo.

Dentro de uma abordagem qualitativa, foram empegadrios instrumentos para a
obtengcdo das informagdes junto aos Vvarios sujedtoglvidos, tais como entrevistas,
observacdes de aulas (na escola e na universida#e) devido registro, acompanhamento de
reunides com gravacao e transcricédo, autorizados participantes da pesquisa.

Todos os participantes acima descritos foram esteglos, o que forneceu informacgdes
mais individuais de como cada sujeito percebiape@éncia de estagio e sobre suas relacdes
dentro do grupo, esclarecendo conflitos e contéedic Além disso, foi realizado
acompanhamento diario durante dois meses das @asadois professores da escola, com e
sem a presenca dos estagiarios; e também dos mxquoinzenais, realizados durante toda a
duracdo do estudo, nas duas instituicbes. Algumias ae pratica de ensino na universidade

foram acompanhadas apenas como exemplo de com@aator

OLHANDO PARA O ESTAGIO A PARTIR DA ESCOLA

Os relatos sobre os estagios supervisionados adabz anteriormente por esses
estagiarios evidenciam algumas praticas bastameit® em nossos cursos de formacéo de
professores. Expressdes como “foi mais um estagianpente burocratico”, “de preencher



fichinhas”, “o professor regente falava ‘oi’, daaala e dava ‘tchau’, “me sentia uma coisa
no canto”, sdo alguns exemplos que explicitam acg@oparticipacdo que cerca esses
estagiarios desde o inicio do que é considerad® cua formacao pratica.

Nossos estagiarios demonstram um desejo de estagissparticipativos o que pode
significar que estes estudantes passaram do queobiotho (2001) considera como uma
primeira etapa da formacéo profissional, que érargliizagem da docéncia na escola, ainda
enquanto alunos, por observar seus professorestaAg@mn um segundo momento, 0S
estudantes sdo confrontados a analisar aquilo dpgen@avam com o0s conhecimentos
aprendidos durante seu curso. Neste processo, eaisituicdo de formacao analisar estas
aprendizagens [observacdo] e incorporéa-las nogegsos formativos, de modo a reconstruir a
imagem que os estudantes ja tém do oficio de pafeg§~ormosinho, 2001, p. 50). Um dos
estagiarios, por exemplo, explica essa mudanca ele athar, utilizando a palavra

“estranhamento”. Para ele,

antes, quando via um quadro negro, era um desifieem o professor” e tenho que anotar um
tanto de coisa. Agora, eu vejo o quadro negro coEgarso para propiciar idéias, valorizar
criticas, plantar as sementinhas. Antes, eu olbavanheiro como mais um lugar para fugir da
aula. Agora, ndo vou ao banheiro, porque n&o gperder uma forma nova de abordar a
geografia. Antes, a sala dos professores era algalecaras” que queriam me matar, eles estédo
mancomunando alguma coisa contra mim. Agora, adesgrofessores pode ser um ambiente
de troca de experiéncias. A direcdo era o lugasndie iriam me colocar para fora do colégio,

agora ja € um lugar por onde eu posso entrar igicojRoberto, estagiario).

O professor Marcio, de geografia, utiliza uma aétgia interessante para favorecer
esse novo olhar para a escola ndo mais como ahamcomo um profissional. Ele propde a
seus estagiarios que se sentem em sua mesa duesttgio, e ndo no fundo da sala de aula,

como normalmente acontece. Segundo ele,

até o posicionamento do estagiario dentro de uhd@adsaaula, a posicdo geografica que ele
ocupa, esta errada. Ao sentar-se no fundo da saald, ele continua observando como aluno.
Ele esta vendo o professor e o quadro huma pogigé@eograficamente ele ndo vai estar. Ele
tem que acompanhar a aula num outro angulo, nagmwsjue vocé tem como professor

(Mércio, professor).

Os dois professores regentes destacam também ssitlcke da construcao de relacdes
humanas em sua profissdo. Para a maioria dos &#tagia construcdo de relagbes mais

proximas durante seu estagio foi importante namape@ara o trabalho com os alunos, mas



para a sua propria formacdo. Todos destacaram aelbepcao que tiveram na escola, por

parte da diretora, dos professores, e em espelnal,professores que 0s receberam nas
classes. Essa experiéncia, na fala de um dos $upnafessores, tornou o estagio “mais

humano e menos burocratico”.

Além de acompanhar e desenvolver o trabalho propoatsala de aula, professor
regente e estagiarios ficavam discutindo e pladejatividades nos intervalos, no recreio e
mesmo apos o término das aulas, avaliando o quedbizado no dia, repensando estratégias,
analisando problemas e situacfes que ocorrem, sesnprum espaco em que todos tinham
voz. A importancia do dialogo entre professoresemégs e estagiarios constitui-se
fundamental neste processo de reconhecimento fiagdim Novoa (1992, p. 26), ao pensar
na formacédo continuada de professores, destacdatjukalogo favorece no processo de
socializacdo profissional destes, onde “a trocaedperiéncias e partilha de saberes
consolidam espacos de formacdo mutua, nos quasspratessor é chamado a desempenhar,
simultaneamente, o papel de formador e de formandoihcordando com Névoa, acredito
que essa partilha de experiéncias também favordoaracao inicial de futuros docentes,
COmo Vvimos.

A partir do estabelecimento desta relacdo de aogdiaos professores em formacao
passaram a refletir sobre as condi¢cOes de apremiizaa sala de aula. Nossos professores
regentes enfatizam que o processo de aprendizagpende primeiramente de “ganhar o
aluno”, estabelecer vinculos com seu aluno numecéel afetiva. Como destaca Rebeca,
estagiaria “quando vocé d4 énfase a essa relagtivaad processo de aprendizagem é muito
mais satisfatorio. Varios tedricos ja acham issas,nassim, parece que eu pude comprovar”.
Neste sentido, Contreras (2002, p.76) entende d@uepreciso atender ao avanco na
aprendizagem de seus alunos, enquanto que naodseegquecer das necessidades e do
reconhecimento do valor, que, como pessoas, lheam¢odo o alunado”. Semelhantemente,
Esteve (2005) indica que a maior tarefa do professmsinar humanidade a seus alunos. Para
ele, o professor deve ajudar os alunos a se congeeam e localizar o sentido de sua vida no
contexto do mundo que os rodeia e, assim, encanau lugar na participacdo da sociedade.
E preciso que o professor resgate em cada aulagaeim disciplina, o valor humano do
conhecimento. A tarefa docente, segundo Esteves(200A.22), é “criar inquietude, descobrir
o valor do que vamos aprender”.

O esforco de “ganhar” o aluno para o processo dendizagem ficou bastante claro

para o estagiario Rafael, que estagiou com o mofegSarlos, de portugués, durante todo o



ano de 2008, e o acompanhou no dificil e as vemgs Iprocesso de ganhar a turma, para,
entdo, conseguir desenvolver um trabalho satisatBomo destaca Rafael:

Aqui na Universidade gente fica meio que condigilin@a pensar em semestres. A gente
esquece que a escola funciona o ano inteiro. Eei &om acompanhar o ano letivo dos alunos.
N&o é uma visdo s6 de um semestre, te d4 umamigidogeral. Por exemplo, tinha uma turma
que era uma bagunca, que o Carlos suava para lda=te praticamente trabalhou o primeiro

semestre inteiro tentando fazer com que os alurestgssem atencdo. Agora, quando eu voltei
no segundo semestre, eles sao outras pessoaspdtden, ele entra, acontece a aula. Eles
prestam atencdo, aprendem. Assim vocé percebeaaidimm de um ano todo, ndo sé de um

semestre.

Devido a légica de semestre na universidade nenttosnoutros cinco estagiarios
puderam perceber este processo, pois ja haviamrionpua carga horaria de estagio.
Pimenta e Lima (2008) enfatizam a necessidade taulacdo da semestralidade da
universidade com a anuidade da escola durantégi@st

Rafael acompanhou o processo de ancoragem no hoaloklcente, proposto por
Lantheaume (2006), que é o momento em que o parfdemina a situacao, seu trabalho sai
como planejado e é possivel identificar os resaiamn sua turma, que progride. Para tanto,
o docente precisou mobilizar os recursos do offtaosituacéo e da pessoa, modificando sua
acao e o seu meio. Observa-se, entdo, uma evaliasirelacbes com e entre os alunos, um
ajustamento dos conteudos de ensino, dos dispmspedagogicos, da organizacdo do tempo
e do espaco, da forma de falar ou de gracejarxeeer a sua autoridade etc. Segundo a
autora a ancoragem permite ao professor ter prezerseu trabalho, pois ele vé que
ultrapassou os obstaculos do real e reverteu acéituem proveito de seu aluno e de seu
trabalho. Carlos visivelmente demonstrava-se s#tistom 0s progressos alcancados pela
turma em questao.

Quanto as metodologias de trabalho com os alursoslos professores contribuiram
para a formacdo de seus estagiarios. Carlos regpadt seu ponto de partida € identificar o
que aluno ja conhece para, entdo, favorecer arogastde conhecimentos por cada um deles.
Ele salienta que o professor precisa criar estiegéde verificar se o aluno captou ou nao
aquilo que ele apresentou. O professor Marciosparvez, sempre ao chegar em uma turma,
relembra com os alunos o conteddo da aula antpacas, entdo, dar prosseguimento a
matéria. Sempre escreve no quadro, desenha mudfisog, utiliza o livro didatico e mapas,

e passa exercicios. Ao explicar o conteudo, semigiza exemplos do cotidiano dos alunos.



Enquanto os alunos estdo copiando ou realizantlrefgs, vai de mesa em mesa auxiliando
e trazendo ao trabalho aqueles que estédo dispersos.

Estudos sobre o efeito professor na aprendizagenaldaos (Bressoux, 2003) indicam
algumas caracteristicas verificadas na praticapdofessores Carlos e Marcio. Embora as
praticas docentes ndo se constituam Unicas e ents na garantia da aprendizagem,
constata-se que o professor é fundamental durastée processo. A partir de inimeras
pesquisas sobre 0 assunto, Bressalenj ressalta que o professor eficaz, ou seja, aquee
consegue fazer com que seus alunos aprendam, pesseguintes caracteristicas: estimulam
seus alunos a participarem da aula, fazendo mpiaguntas; da tempo ao aluno para
formularem e reformularem suas respostas, de mddeados a resposta correta; passam o
conteudo aos alunos em etapas, de modo a nao aobggelos de informagdes; ao iniciar
uma nova licdo, fazem uma revisao do que ja fa@ragido; insistem em determinados pontos
da licdo, mesmo sendo redundantes; separam um f@an@®@s alunos manipularem as novas
informacBes através de exercicios, possibilitando paofessor perceber se o0s alunos
compreenderam ou nao; supervisionam o trabalho alosos durante os exercicios,
circulando pela turma, de modo a envolvé-los enrsalizacdo. Segundo o autor, o professor
nao deve escolher um ou outro destes fatores pardrabalho, mas precisa realizar uma
combinagéo entre eles, considerando cada contexsald de aula. Estes sdo saberes que o0s
professores constroem durante sua profissdo, atde/éua experiéncia de vida e de pratica
profissional.

Nossos estagiarios se beneficiaram do acompanhameais proximo do professor
regente, aprendendo com suas estratégias e mejadotte trabalho, como ele lida com as
dificuldades e com as situacfes do cotidiano. Airpdessa relacédo, criou-se um espaco para
troca, onde o professor regente falava sobre aspéaf, sobre os problemas que enfrenta, as
vantagens, os melhores caminhos a serem trilhadados chegou a mostrar para os
estagiarios contra-cheques dos trés estabeleciment@ue trabalha. “Criou-se uma parceria,
que faz falta tanto para os estagiarios como pargrofessores que estdo recebendo
estagiarios. Assim, vocé nao se sente mais soziiMé@rcio, professor). Por outro lado, ao se
abrirem para as sugestfes dos estagiarios, osspoods regentes se voltam para o repensar
da propria pratica, das coisas que se tornam n@gjede modo que ele desnaturalize as
praticas que, com o passar do tempo, foram se eathmdo. Carlos comenta também que
aprendeu com a organizacdo que os estagiariogrtirdaeuniversidade, demonstrada, por
exemplo, na preocupacdo com pautas de reunidofivolsiee metas, etapas a serem

desenvolvidas, enfim, toda essa organizacéo t&empie no espago académico. E tudo isso,



enfatiza ele, através da critica construtiva, apaiduo e divisdo do trabalho, questdes essas
gue muitos professores ignoram, ao desenvolverprética solitaria.

Para Roldao (2006), hd uma crenca social que penss cultura docente de que o
trabalho do professor € totalmente independentdemun ser desenvolvido nas quatro
paredes da sala de aula, sem dar satisfacdo sgbmr&tica para os seus pares. I1Sso sugere
uma ndo profissionalidade, onde ndo ha colaborac@scussdo sobre a profissdo pelos
colegas de trabalho. Neste sentido, 0 andamenti@bl@ho proposto abriu a possibilidade da
mobilizacdo de uma pratica mais solitaria para pratica mais solidaria entre os professores
envolvidos, rara na profissdo docente, principatmeo trabalho dos professores iniciantes,
como destacam Tardif e Lessard (2005) e Perrerkfiib].

O grupo de estagiarios de letras se reuniu duraete estagio para pensar 0
desenvolvimento da experiéncia e sobre sua profidédstes encontros eles repensavam seus
lugares como estagiarios, discutiam a postura ag®dtros, avaliavam e auxiliavam cada um
no desenvolvimento das atividades de estagio. tante a necessidade de um envolvimento
maior entre os estagiarios de letras e de geogiaifimentificada. Roberto, estagiario de
geografia, comentou que no trabalho escolar, oepsof € cobrado para desenvolver a
interdisciplinaridade dentro da classe, no entanean mesmo durante o estagio isso foi

possivel de ser realizado.

SABERES EM TROCA ENTRE UNIVERSIDADE E ESCOLA

O reconhecimento dos saberes eruditos e saberespddaéncia do professor (Tardif,
(1991, 2002), nos leva a questionar como os saleates universidade e escola se cruzam.
Martinand (2002) apresenta algumas interessantasmacdes para esta discussao ao tratar
da necessidade de aproximacgao entre os ambiengesogmalmente produzem pesquisas e
aqueles que estdo produzindo conhecimentos daarftiomovendo o que ele chama de
circularidade dos saberes. O estagio se inseraragate entre duas instituicdes produtoras de
saber, a universidade e a escola. Ele é proposto coarticulador desses saberes, objetivo
este que normalmente parece ndo alcancar. Em yetmoe colaboracdo no estagio, entre
universidade e escola, na formacéo conjunta degsofes, como o analisado, a circularidade
do saber é inerente. O saber produzido na uniatsidzai para a escola através dos
estagiarios, passa pelos professores da escolsa patos alunos da escola, volta para a
universidade, sendo, durante este processo, repnabkzado por cada um desses sujeitos, de

modo a atender as necessidades de cada grupo.
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Canério (2001) ressalta que a formacao de professiave se dar em alternancia, onde
idéias e experiéncias, ou teoria e pratica, osailam vaivém, tornando possivel um percurso
iterativo, ou seja, um processo em que um problemeterminado, por exemplo, admite
varias possibilidades de solugdes. Ele é pensadmimarsidade, é repensado pela escola —
ja com as consideracdes da universidade —, volta pauniversidade — ja com as
consideraglOes da escola —, e, assim, prossegue aielst de articulacado entre os saberes.
Esta idéia se assemelha bastante ao conceitoctdéadidade discutido por Martinand (2002),
diferentemente do conceito de circulacdo, que sgoda de modo a considerar apenas um
dos lados como produtor do saber, a circularidantesidera todos os envolvidos nesse
processo.

Somente a discussao sobre os valores individuaisdiz sujeito da pesquisa a respeito
do estagio néo seria suficiente para entendé-lossgmealizada a reproblematizacdo, como
destaca Martinand (2002, p. 91), pois quando “Batale reproblematizar, ninguém pode
dizer: ‘eu sei’, ou, ‘olha como eu posso fazer’ada um foi colocando sua concepcéo de
estagio, como entendia que devia ser realizadalosantodo tempo rediscutido durante as
reunides ou outros encontros, em um espaco emogos possuiam voz. Isso néo significa
gue se deu de forma neutra, pois cada um possuedies visées sobre o assunto. O préprio
Martinand enfatiza que, ao considerar a circulaiedaos saberes entre dois locais produtores
de saberes, ndo evita problemas como da valorizdé&don tipo de saber, por exemplo, o
cientifico, em de detrimento de outro. No entamtiore espaco para a reflexdo sobre as
“condi¢bes e obstaculos da circularidade e dassifomemp. 90) entre todos os envolvidos.
Em nosso caso, o lugar da universidade na formaegwofessores passou a ser franqueado
também a escola.

Para exemplificar a circularidade de saberes engesaberes cientificos e da
experiéncia, considero bastante sugestiva outr&riégia de trabalho desenvolvida por
Maldaner (2001), a qual ele chama de situacbesstele Discutindo as possibilidades do
ensino de ciéncias, ele propde que o conhecimaésdifecco seja construido em um processo
conjunto entre alunos, professores, professorasaiores da universidade, estagiarios e
pesquisadores. A situacdo de estudo estimula & todoenvolvidos nesta discussao que
percebam “que h& distintas formas de pensamente sbbmesmo objeto”idem, p. 5).
Segundo o autor, a proposta possibilita que caresitjam discutidos na relagdo pedagogica,
de modo que cada sujeito seja importante no proassonstrucao conceitual a partir das

experiéncias de cada um. Com as interacdes corftosujie diferentes perspectivas e visoes,
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0 conceito passa a evoluir, modificando visdesieadas a respeito do assunto estudado, e
construindo novas percepcoes sobre ele.

Neste sentido, entendo que o estagio realizadsoald&da Praca pode se beneficiar da
construcdo, reelaboracédo, reproblematizacdo dosresalsla universidade e da escola, de
modo a cruza-los em um estudo conjunto. A partijuhgdo de todos os envolvidos no
estagio, criou-se aquilo que Tavignot (2008) chdmé&espaco de interessamento”. Para ela,

0 modelo do interessamento pde em cena todos res afoe se apoderam ou afastam do objeto.
Eles separam o0 objeto e o0s interesses mais préoxigues ele suscita. O espaco de
interessamento funciona de maneira democréticgpoktunidade dada a todos os porta-vozes
para argumentar por eles mesmos e de interrogaistificativas dos outros transformam por
um tempo as hierarquias ordinarias e as concepg@eas subtendem. Além disso, 0 espaco de
interessamento une os atores movidos por certasciohalidades e por certos interesses

préprios ou comunsdem,p. 51).

Todos aqueles envolvidos no estagio supervisiotiatlam voz para dar sua sugestao,
opinar, discordar. Os estagiarios relatam que nwggdamaginaram participando de um
encontro onde a sua prépria formacao fosse disguditle eles podiam propor algo sobre sua
formacdo. Durante o processo, 0 saber dos progsssou seja, aquilo que eles consideram
imprescindivel que um futuro professor precisa damifoi incorporado ao estagio dos
estudantes. Como o professor Carlos ressalta ‘@ geha que a nossa profissdo s6 depende
de vocé estar sabendo o conteddo, mas na verdgeeieadepende de ganhar o aluno. Esse
“pulo do gato” que a faculdade ndo consegue dazl@ mossa pratica que se consegue ter
acesso”.

Na universidade, por sua vez, 0os estagios eranutities e as experiéncias de cada
estagiario colocadas para toda a turma nas aulgsatiea de ensino. Nesses encontros o
olhar mediador do supervisor de estagio é queiauxitrabalho dos estagiarios de traducao
dos conhecimentos praticos e teoricos, como ras€&ahnin-Bolo (2002, p. 68) “o trabalho
do formador é de permitir aos estagiarios acessaronhecimentos produzidos num outro
mundo. [... Mas] sdo os estagiarios que vao cansinvos conhecimentos, integrando os

recursos produzidos nos mundos diferentes [da tsilz@le e da escola].

CONSIDERACOES FINAIS E DESAFIOS

O estagio aqui acompanhado apareceu como posadglide juntar todos os envolvidos
— estagiarios, supervisores de estagio e professegentes — para pensa-lo, reconhecendo

o lugar e o papel de cada um na formacdo docemalizRdo a partir desta construcéo
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conjunta, o estagio deixou de ser apenas burogr&evindo apenas a racionalidade técnica,
onde os conhecimentos da universidade devem deadps em um campo de trabalho, para
se tornar mais préoximo as necessidades do futwwent®, promovendo a construcdo conjunta
da relacdo entre universidade e escola e favorecemuersdo desses futuros professores em
seu contexto de trabalho.

No entanto, mesmo em uma proposta como esta, Espooes regentes ressentiram de
uma maior aproximagcdo e troca entre eles, professoegentes com o0s professores
supervisores de estagio. Os professores regentesial que gostariam de saber um pouco
mais sobre como aconteceram as aulas de pratieagiieo na universidade. Eles também
desejam participar mais ativamente da avaliagdoedtegiarios, conversando sobre cada
estudante acompanhado e ndo apenas preencher abdrioekem obter retorno de suas
informacdes prestadas.

As diretrizes curriculares para a formacdo de desefja enfatizam que o estagio
curricular supervisionado deve “ser avaliado cotgmente pela escola formadora e pela
escola campo de estagio” (Brasil, 2002). Porém,toauprofessores regentes tratam a
avaliacdo dos estagiarios com algum tipo de regéiqque essa se apresenta como um
trabalho a mais para eles. Algumas escolas até mmpsadem para que o professor ndo seja
encarregado de avaliar o0s estagiarios, como rassatha supervisora de estagio.
Reconhecemos que isso envolve condi¢cdes reaisqo@raste professor exerca mais esta
atividade, sendo necessarios tempo para o planejaqmto aos estagiarios e para avaliacéo
continua dos estudantes, e remuneragdo que caradiga trabalho realizado.

A partir dessa experiéncia, podemos ainda pensae s possibilidades que o estagio
supervisionado se constituir em um espaco paralaagédo de pesquisa pelo professor, que,
ao articular a pesquisa em seu trabalho, se apap&irdaquilo que ele considera mais
importante e mais necessario (Pimenta, 1994; Panentima, 2008; Maldaner, 2001). O
estagio poderia aglomerar todos os envolvidos enesiiorco de pesquisa em colaboragéo,
voltado para problemas de interesse de todo o gmglaindo os alunos da escola, de modo
gque se constituisse em um espaco para o deseneabarde uma comunidade “aprendente”
dentro do estabelecimento escolar (Snoek, 2007¢. (fscesso romperia com a distancia da
pesquisa académica e a realidade da escola, berm com as necessidades de seus
professores.

O desenvolvimento de um trabalho como este envaelgegntanto, muitas questdes,
como o tempo disponivel de cada um dos envolvidos @ dedicacdo a um trabalho conjunto

de pesquisa. A maior dificuldade para a realizaighestagio observado é com relacéo a falta
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de tempo por todos os envolvidos. Nas experiémigasstagio estudadas, como em exemplos
de Québec e nos IUFM, na Franca, h4 condicbes neaia o desenvolvimento e
acompanhamento do estagio. O professor regentes@pesvisores de estagio sdo destacados
de suas func¢des nas respectivas instituicbes padedicarem a um acompanhamento mais
préximo dos estagiarios, sendo reservado um tem@osuh carga horaria para o
desenvolvimento desta tarefa. Nossos supervisoee®sthgio, além de sua fungcdo de
formadores, reanem inumeras outras atividades mzernsidade e mesmo em escolas de
educacao basica em que lecionam. Nossos professgestes trabalham em trés e quatro
escolas respectivamente, com sua carga horariméstee preenchida. Nem mesmo nossos
estagiarios possuem condi¢cfes de se dedicarenagpoesomo vimos. Verifica-se, portanto,

a necessidade de se pensar em uma proposta dedorme professores que nao ignore a
distribuicdo de tempo e funcbes dos envolvidos stagio, para torna-lo um rico espaco de
construcao de conhecimento.

Outra questédo € quanto a insercdo do estagiamscwa. As diretrizes sugerem que o
estagiario deva ir para a escola a partir da medadeeu curso. No entanto, verifica-se que
nas propostas de estagio em programas de formegawm no Québec e na Finlandia, €
enfatizada a importancia de o futuro docente cathecambiente escolar desde o seu
primeiro ano de formacao. O estudante, ao participaontexto escolar desde o inicio de sua
formacdao superior, tera condicfes de assumir, ivad@ente, mais responsabilidades com as
classes acompanhadas, sempre com a supervisdo darafi@ssor experiente, além de
promover a articulacdo da semestralidade da umilaels com a anuidade da escola.

Muitos foram os ganhos, alguns até previstos. N@aném, 0 impacto que esses
estagiarios tiveram para os alunos da escola fai das mais agradaveis surpresas. Em um
momento onde é perceptivel a falta de projetosida mos jovens (Tedesco, 2008), essa
experiéncia permitiu a diminuicdo da distancia eergruniversidade e os alunos da escola
publica, de modo que estes viram nos estagiarfpssaibilidade de também poderem entrar
para a universidade ou mesmo ver algum sentidestoslos, como relataram.

Por fim, destaco que embora a experiéncia de edi@gjna sido bastante enriquecedora,
seria preciso um tempo maior de acompanhamentcstdgie para identificar e tratar dos
cruzamentos de saberes entre universidade e e&stlalos que busquem identificar quais
saberes sdo mobilizados durante o estagio, postodcenvolvidos, permitirdo ampliar as

discussbes quanto a este aspecto.
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