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Resumo

O artigo apresenta resultados de pesquisa que procurou identificar e entender que
aprendizados se constituem da/na interacdo decorrente da acdo pedagdgica que se
estabelece entre estagiaria, professora-regente e supervisoras de estagio. Os
procedimentos de pesquisa envolveram a aplicacdo de trés questionarios e a realizacao
de encontros de conversacdo entre professoras-regentes e estagidrias. A perspectiva
tedrico-metodoldgica de investigacdo e andlise circunscreve-se no campo da
fenomenologia e teve como suporte tedrico-metodolégico os estudos da hermenéutica
de Gadamer (2003). Os dados foram analisados com base no conceito de aprendizagem
da docéncia, referido por Mizukami (2002) e interlocutores da area de estudos. As
aprendizagens que se constituem foram entendidas como “agdes formativas” em dois
ambitos: a acdo enquanto modelo de préatica, cujo modo de planejar a pratica
pedagdgica, de fazer e ensinar sdo ilustrativas da forma de organizar-se em seu processo
de aprendizagem da docéncia; a acdo enquanto disposi¢do para a relacéo, expresso por
um determinado tipo de postura e conduta relacional dada pelo “gostar de”.

Palavras-chave: Formacdo de professores; Estagio curricular; Aprendizagem da

docéncia.

APRENDIZAGEM COMPARTILHADA DA ACAO DOCENTE

1. A problematica em pesquisa: a formacao docente em contexto de estagio
Este artigo apresenta resultados de pesquisa que procurou identificar e entender

que aprendizados se constituem da/na interacdo decorrente da acdo pedagogica que se

estabelece entre a professora de anos iniciais, a estagiaria do curso de Pedagogia e as
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supervisoras de estagio. A seguinte questdo conduziu a pesquisa: O que se constroi
da/na interagdo entre estagiarias, professoras-regentes e supervisoras de estagio?

O tempo reservado a aprendizagem da docéncia (MIZUKAMI, 2002), que se faz
durante o periodo de estagio curricular, constitui-se um dos desafios para as instituicdes
formadoras de professores. Nesse contexto, professoras supervisoras de estagios
reinventam formas e estratégias que permitam o aprendizado da docéncia em contextos
cada vez mais complexos e multiculturais. Contextos que sdo desafiantes do ponto de
vista profissional e exigentes em funcdo das demandas de ampliacdo do acesso e
qualificacdo dos processos de ensino e aprendizagem nos anos iniciais, entre eles os
relacionados a alfabetizacdo e ao conhecimento Idgico-matematico, bem como as
multiplas formas de letramento. Contextos que possuem fronteiras urbanas e culturais,
mas, a0 mesmo tempo, vivem e resultam processos de hibridizacdo no espaco urbano
decorrente da interlocucdo e interagcdo de criangas e jovens oriundos de diferentes
grupos étnico-culturais que compdem a cidade na qual desenvolvemos a pesquisa
(afrodescendentes na maioria descendentes de escravos da época das charqueadas,
colonos alemées migrados para o espaco urbano, trabalhadores empobrecidos em
decorréncia da faléncia da indUstria alimenticia).

Sabe-se que os contextos escolares estdo marcados por exigéncias e desafios que
demandam das instituicdes de formacdo de professores uma mudanca significativa. As
escolas também estdo construindo no interior de suas propostas pedagogicas formas de
reinventar a escola como espaco de aprendizagem e de didlogo intercultural (SILVA,
2009). Nilda Alves (2003, 2007), em seus estudos, tem procurado mostrar a inscri¢cdo de
conhecimentos que séo criados em multiplas redes que se estabelecem dentro da escola,
com as criancas, as familias e suas culturas; entre as professoras e suas culturas; com a
cultura académica. Em suas palavras, “isso permite perceber, também, em que medida
influenciamos a escola, atraves dos tipos de relagdo que com ela viemos mantendo até o
presente” (ALVES, 2007, p. 83).

Durante o processo de desenvolvimento da pesquisa, ndo raras vezes questdes e
conflitos surgiram em torno de demandas de diferentes ordens como, por exemplo,
teoricas, metodologicas e, inclusive, de compreensdo sobre o papel da escola enquanto
espaco socio-cultural. Questdes e conflitos que sdo decorrentes do processo de interagdo
que se estabelece entre a estagiaria e a professora regente em funcdo das concepgdes
gue ambas possuem, o0 que, algumas vezes, sdo distintas e, inclusive, possuem

inscricbes em campos tedricos e em crengas que ndo sao complementares. Nesse
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sentido, percebeu-se que hd um conjunto de saberes em acdo que se constituem pelo
movimento de receber uma estagiaria em sala de aula e de acompanhé-Ila, ao longo de
um periodo, em seu processo de aprendizado da docéncia. Entretanto, nesse movimento
de interacdo, ha um duplo processo de aprendizagem: a professora que se reatualiza pela
interlocucdo que faz com a estagiaria e, esta, que compreende a dindmica de
aprendizagem da docéncia como decorrente de um processo que possui maltiplas forcas
e fatores interconectados.

O aprendizado da docéncia se faz na interagdo com o outro, no espaco coletivo
da escola. Por isso, ndo basta apenas discutir e reinventar praticas pedagogicas, mas,
sobretudo, reinventar as interacbes profissionais, a organizagdo do trabalho, o
planejamento das situacdes de ensino e 0 modo de acompanhar as criangas em sua
aprendizagem dos conhecimentos cientifico-culturais, bem como em seus processos de
socializacdo e compreensao da escola como espaco de dialogo intercultural.

Para NOvoa (1995), o territorio da formacao é habitado por atores individuais e
coletivos. Portanto, a aprendizagem em comum facilita a consolidacdo de dispositivos
de colaboracdo profissional e a concepcdo de espacos coletivos de trabalho pode
constituir um excelente instrumento de formag&o. E no espaco coletivo que 0s sujeitos
se veem diante da oportunidade de revelar seus saberes, suas ldgicas, suas davidas.
Enfim, as posi¢des tedrico-praticas e as crengas que sustentam séo postas em circulacgéo.
E no encontro dos professores, entre eles e com as criancas, que se abre lugar para a
formacéo.

Ao focalizarmos as professoras que recebem e acompanham na escola as
académicas em estagio curricular, afirmamos o seu papel fundamental de professora
orientadora dos processos de formacdo para a docéncia (PIMENTA & LIMA, 2004;
VIEIRA, 2005) e a centralidade de seus saberes pedagogicos como fomentadores desse
processo. Por isso, entendemos que a professora da escola reconstrdi sua acdo docente
mediante a interacdo que estabelece com a académica-estagiaria, algo que é, também,
intermediado pela acdo da professora-supervisora de estagio da Universidade.

Os espacos e 0s ambientes educativos podem se constituir num facilitador ou
num entrave para o desenvolvimento e aprendizagem da docéncia pelas académicas em
formagdo. Enquanto “cenario das aprendizagens” (ZABALZA, 1998), espacos
devidamente estruturados e organizados podem viabilizar aprendizagens significativas,
despertar o interesse, suscitar o desejo de aprender, incentivar a criatividade e diferentes

formas de interacdo entre os componentes de um grupo. Além de refletir sobre as
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capacidades e conhecimentos que precisam ser construidos, é preciso promover acoes
que contemplem a ampliacdo das formas de aproximacéo e insercdo da académica no
ambiente de trabalho, ou seja, no efetivo trabalho de docéncia nas salas de aula da
Educacéo Basica.

No estagio, a académica retorna a escola basica na condicdo de professora-
estagiaria. Insere-se e passa a fazer parte de um coletivo profissional. Nesse processo de
reinsercao, diferentes processos sao vividos. Huberman (1992) mostrou em seus estudos
0 quanto a insercdo de um professor em um novo ambiente de trabalho demanda
exigéncias e imprime diferentes sentimentos e desafios ao grupo como um todo. Elaine
Munthe (2004; 2007) buscou compreender que estratégias as equipes diretivas e 0s
Orgdos de supervisdo constituem para apoiar e auxiliar os académicos em situacao de
estagio e os professores iniciantes. Seus estudos mostram que o0s processos de formacéo
de professores surtem efeitos de certezas e incertezas nas acOes educativas cotidianas
que se revelam num determinado modo de realizar os processos de ensino e,
fundamentalmente, na aprendizagem das criangas, mesmo quando resguardadas suas
diferencas culturais e singularidades.

Nessa direcdo, a aprendizagem da docéncia em processos de formacao inicial de
professores e a qualificacdo do tempo dedicado a préatica de ensino e aos estagios
curriculares precisam acontecer, desde o seu inicio, em continua articulacdo com as
instituicGes da Educacdo Basica ou com 0s possiveis campos de atuacdo. Essa alteracao,
decorrente das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacéo Basica (RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002) e também
retomada nas Diretrizes Curriculares do Curso de Pedagogia (Parecer CNE/CP n°
5/2005 e Resolugdo CNE/CP n° 3/2006), aponta a docéncia como centralidade da
formagéo do professor e coloca a gestdo e a pesquisa como eixos constitutivos da
formagéo docente. Essas orientacdes legais introduzem préaticas de acompanhamento de
estagiarias por meio da parceria Universidade-Escola/Campo de estagio.

No contexto desta investigacdo, € necessario apresentar a organizacdo das
atividades de formacéo desenvolvidas pelo curso de Pedagogia ao qual estéo vinculados
0sS sujeitos desta pesquisa. Sua acdo formativa prevé estratégias de interlocucdo com as
professoras regentes que recebem as estagiarias no sentido de ampliar o processo de
acompanhamento e corresponsabilizacdo pela sua formacdo. Tal processo tem se

sustentado na ideia de docéncia compartilhada.
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A compreensdo de docéncia compartilhada foi inspirada com base nos estudos
realizados por Beyer (2005) sobre o modelo de bidocéncia, na cidade de Hamburgo,
Alemanha, em contextos onde ha presenca de alunos com deficiéncia, objetivando a
individualizacdo do ensino. Com base na ideia de bidocéncia referida por Beyer, um dos
sentidos propostos € de que haja entre a professora da escola, a académica estagiaria e a
professora-supervisora o exercicio de planejar e agir, juntas, na sala de aula escolar e
universitaria, com vistas a construcéo de uma acao colaborativa.

No contexto do curso pesquisado, a proposta de estdgio prevé a docéncia
compartilhada em torno de dois movimentos distintos. O primeiro ocorre uma vez por
semana, ao longo de um semestre, nas disciplinas Abordagem Completar de Graduagéo
- Docéncia Compartilhada e Teoria e Pratica Pedagogica VIII, momento em que a
académica acompanha as atividades de uma professora de anos iniciais. Realiza
atividades de observacdo, andlise, discussdo de aspectos da acdo da professora e do seu
planejamento; estudo de casos relacionados ao processo de aprendizagem das criangas,
execucdo de tarefas e atividades de ensino com as criangas. As discussdes e reflexdes
sdo feitas tanto na escola, com a professora regente e equipe diretiva, como na
Universidade, com as professoras supervisoras. O segundo movimento ocorre ao longo
de um trimestre, momento em que a académica exerce a atividade de docéncia em turma
da professora regente observada. Trata-se do exercicio da docéncia sob orientacdo e
acompanhamento da professora regente e da supervisora de estagio. Uma vez por
semana a académica tem encontro com as supervisoras da Universidade. Nesse dia, é a
professora regente que trabalha com a turma, mantendo-se, assim, sua presenca em
classe e a possibilidade de acompanhar o processo de aprendizado tanto das criancgas
como da propria académica em seu exercicio de aprendizagem da docéncia.

Portanto, evidenciar e entender o que se constréi dessa interacdo € necessario,
visto que ainda € preciso investir sistematicamente na definicdo de estratégias que
permitam qualificar o processo de formacéo inicial e o respectivo aprendizado para a
docéncia realizado durante um curso de formacdo, ampliando e qualificando, também,
as possibilidades de formacdo da professora regente, que atua como colaboradora no
processo de formacdo e insercdo dos estagiarios no espaco escolar. Assim, 0 estagio

também se constitui como espaco-tempo de formacéo continuada do professor regente.

2. Metodologia de pesquisa
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Dois foram os grupos sujeitos de pesquisa: (1) as académicas em estagio
curricular nos anos iniciais de duas turmas do curso de Pedagogia, respectivamente
Turma 2011.2/2012.1 e Turma 2012.2/2013.1, com 23 e 11 participantes,
respectivamente; (2) quatro professoras regentes, que receberam e acompanharam
estagiarias. As professoras-regentes atuam na rede publica de ensino, na cidade de
Pelotas/RS, e todas possuem formacdo superior. A participacdo, mesmo sendo
voluntaria, foi referendada mediante a concordancia da participacdo por meio da
assinatura do termo de consentimento livre e esclarecido.

A metodologia de pesquisa foi desenvolvida a partir de um conjunto articulado
de procedimentos de pesquisa:

1° Aplicacdo de questionarios as académicas em estagio curricular e as
professoras regentes das escolas. Foram elaborados e validados trés questionarios. Dois
deles foram aplicados junto as estagidrias (Questionario Contexto e Saberes e
Questionéario de Awvaliacdo do Estagio) e um deles junto as professoras regentes
(Questionario Aprendizagem Compartilnada). A organizagdo do instrumento
“Questionario Contexto e Saberes” tomou como referéncia as indicacdes postas pelo
“Indice de Inclusdo” (AINSCOW e BOOTH, 2000), que propde trés dimensdes de
avaliacdo dos contextos formativos: A) Criar Culturas Inclusivas, B) Elaborar Politicas
Inclusivas e C) Desenvolver Préaticas Inclusivas. A validacdo do instrumento foi
realizada com um grupo voluntario de estudantes. Ja a elaboragdo do “Questionério de
Avaliagdo do Estagio” foi realizada de forma coletiva entre pesquisadoras e professoras
supervisoras de estagio. A validacdo foi feita por colega pesquisadora. As questdes
contemplavam trés situacdes especificas: (1) OrientacBes individuais e coletivas
realizadas na Universidade; (2) A vida na escola e as relacdes de apoio la vivenciadas;
(3) As experiéncias e aprendizagens pessoais logradas ao longo do estagio. Por fim, a
elaboracdo do “Questionario Aprendizagem Compartilhada” contemplou duas
dimensGes: (1) Identificacdo, formacdo e condi¢bes de producdo da docéncia; (2)
Saberes da docéncia e do processo de aprendizagem da docéncia na escola, entre
regentes e estagiarias.

2°. Encontros de conversacdo: Consistiu em sessdes de conversas com as
estagiarias, com as professoras e, entre elas, realizadas ao longo do periodo de estagio
de docéncia na escola. O foco dos encontros de conversacdo foi o de investir na
conversa coletiva sobre as situagcbes de acompanhamento e apoio as estagiérias. Foram

realizadas quatro sessdes com as professoras regentes, trés sessbes com as académicas
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em estégio curricular e duas sessbes envolvendo professoras regentes e académicas em
estagio curricular. As sessdes foram gravadas em video, constituindo-se texto
audiovisual, posteriormente transcrito e categorizado.

A perspectiva tedrico-metodoldgica que amparou 0 processo de investigacdo e
analise dos dados circunscreve-se no campo da fenomenologia e teve como suporte
tedrico-metodoldgico os estudos da hermenéutica (GADAMER, 2003). Ao longo do
processo de coleta e analise de dados, procurou-se conjugar elementos construidos a
partir de trés paradigmas epistemologicos. O primeiro pautou-se pelo reconhecimento
da complexidade do que se V&, indicando o que provém do complexus, aquilo que é
tecido junto (MORIN, 1998, p. 215). E da combinacéo da dialogica ordem-desordem
que se faz organizacdo e se constitui a complexidade de processos individuais e
coletivos da formacédo de professores. E na complexidade dessa relacdo de ensino e
aprendizagem, e a partir dela, que a formag&o para a docéncia acontece.

O segundo paradigma exercitou uma acao em que o cotidiano da experiéncia em
que se vé o que se faz todos os dias, com forca de adesdo e de sentido a experiéncia de
formacédo para a docéncia, fosse posto em movimento. Nessa direcdo, a adverténcia de
Alves (2003, p. 2) é fecunda: “precisamos nos ver, como pesquisadores, mergulhados
em nossos proprios cotidianos, nos quais abracamos ferrenhamente algumas ideias que
devemos, desconsertados, deixar para tras ou criticar com forca mais adiante, pois a
vida se impde todas as vezes e assim deve ser (...)”. Reconheceu-se, na discussdo e
encaminhamento dos encontros de conversacdo, a ideia de que € no cotidiano da escola
que se vive uma experiéncia de formacdo. A experiéncia que se vive na formacdo tem a
ver com aquilo que se é; e, para isso, é preciso provocar a reflexdo/metareflexdo que
pode acontecer mediante a conversa (ALVES, 2007), o movimento de conversagao
entre estagidrias e professoras regentes, mediado pelas pesquisadoras.

O terceiro paradigma apostou na fenomenologia como possibilidade de dizer
algo sobre o que se vé, mediante a hermenéutica, a arte de interpretar, servindo de apoio
e recurso para realizar o movimento interpretativo do conteddo dos questionarios e dos
encontros de conversacdo. O exercicio hermenéutico organizou os dados por meio de
sistematizacédo, visando a indicacdo de tematicas que apresentavam sentidos resultantes

da/na interagdo entre estagiarias e professoras-regentes.

3. Sentidos da/na interacdo professoras-estagidrias-supervisoras
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A andlise proposta sistematiza respostas das estagidrias as questbes do
“Questionario Contextos ¢ Saberes” ¢ do “Questionario Avaliagdo do Estagio” que
perguntavam sobre as aprendizagens construidas com os professores-formadores e com
a professora-regente. A andlise caracteriza as aprendizagens como “a¢des formativas”
em dois ambitos: (1) a acdo enquanto modelo de prética, cujo modo de planejar a
pratica pedagdgica, de fazer e ensinar sdo ilustrativas da forma de organizar-se em seu
processo de aprendizagem da docéncia; (2) a acdo enquanto disposi¢do para a relacéo,
expresso por um determinado tipo de postura e conduta relacional dada pelo “gostar
de”.

No primeiro @mbito, os sentidos capturados em torno da compreensdo da agdo
enguanto modelo de pratica, agrupados em unidades de significados, evidenciam as
seguintes caracteristicas: acdo como pratica de ensino (atividades de aulas, dinamicas,
palestras, experiéncias, seminarios, projeto de ensino); acdo como planejamento e
metodologia; acdo como conhecimento de conteido especifico e pedagdgico. A partir
dessas unidades de significados, dois sentidos polarizados foram identificados com
maior e menor frequéncia:

e acdo enquanto pratica que mostra um modelo de como fazer e ensina a
organizar a pratica pedagdgica — maior frequéncia;

e acdo enquanto conhecimento sobre a pratica pedagdgica — menor
frequéncia.

A acdo enquanto préatica que mostra um modelo de fazer e ensina a organizar a
préatica pedagodgica é composta por significados caracterizados por praticas concretas,
entendidas como formas de fazer, porque auxiliam na realizacdo da pratica de docéncia
em sala de aula. As estagiarias valorizam o “aprender fazendo” vivenciado com 0s
professores formadores durante o curso como uma agdo formativa para 0 momento de

estagio. Algumas respostas ilustrativas:

Acdes de didéticas, momento em que ensinaram como se faz pratica (QCP03)".
Exemplos dados de como conduzir uma boa aula (QCPO05).

Trabalhos com artes, gramatica, matematica, brincadeiras. Formas préticas de como
desenvolver esses contetdos (QCP10).

Mizukami (2002) explica que a possibilidade de “fazer experiéncias, cometer
erros, tomar consciéncia dos proprios erros, ¢ tentar novamente de outra maneira” (p.
20) séo formas de aprender a ser professor. No entanto, a prética, por si so, acaba por

ser algo simplesmente mecanico e operacional, especialmente quando é entendida em

1 QCP3: Questionario Contextos Pedagogia 3 (nimero de identificacdo da respondente)
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oposicdo a teoria. A pesquisadora alerta sobre a importancia de se produzir “praticas
reflexivas” mediante situacdes realmente problematicas, conectadas com a realidade e o
cotidiano dos académicos, e sustentada pela articulagdo com o campo teorico.

O conjunto de evidéncias capturadas nas respostas ndo demonstra a articulagédo
teoria e pratica ou a formacdo tedrico-pratica como acdo formativa e constitutiva da
aprendizagem da docéncia, o0 que denotaria um sentido de agdo enquanto conhecimento
sobre pratica pedagdgica. A nocdo de préatica é sempre referida como algo real, como
algo que se faz, um exercicio que é pratico (fazer) e concreto (real). Tal evidéncia é
verificavel quando ndo ha, entre as respostas, mencfes a teoria e a0 conhecimento
aprendido como acdo formativa imprescindivel para o exercicio docente. Pela auséncia
de referéncia, é justamente a ideia de pratica enquanto modelo de como fazer algo que
fica evidenciado em detrimento da relacédo teoria-pratica como acdo formativa, algo que
pode ser ilustrado pela fala de uma das estagiarias: “Mais ac¢des de pratica e algumas
teorias, porém as mais voltadas a pratica; resumindo os professores que nao idealizaram
alunos e nos ensinaram o ‘como fazer’” (QCP14).

O segundo ambito retine sentidos que apresentam as aprendizagens construidas
como acao enquanto disposi¢édo para a relacdo, expresso pelo modo de relacionar-se
com o outro, a postura e a conduta relacional. S&o sentidos caracterizados pelo modo de
relacionamento dos professores-formadores com as estagiarias, cujas disposicdes estdo
vinculadas ao @mbito do relacionamento interpessoal. Nas respostas, expressdes como
“troca de experiéncia”, “boa relacdo com os alunos”, “o jeito de fazer a pratica de
docéncia em sala de aula”, “a dedicacéo”, “a doagdo” séo as formas textuais usadas.

Nesse sentido, é possivel distinguir duas formas de caracterizar as acgdes

enguanto disposicOes relacionais a partir das evidéncias textuais:

12 forma: A disposicao para a troca de experiéncias:

Exemplos que aconteceram em sua carreira, exemplos de como conduzir uma
aula produtiva e interessante (QCP11).

O convivio com alguns professores € muito importante especialmente com
alguns, eles ajudam com o relato de suas experiéncias (QCP12).

Relatos de como contornar desentendimentos em sala de aula (QCP18).

22 forma: A disposi¢éo dada pelo modo de relacionamento com os alunos:
Em alguns nota-se a valorizagdo dos alunos sabendo respeitar as opinides
(QCP02).

A forma de lidar com seus alunos (QCP17).

A construcdo da identidade de professor acontece mediante a passagem pelas
experiéncias vividas no processo de formacdo inicial, no estagio, em especial, e,

sobretudo, pela reflexdo sobre a acdo realizada. Os relatos mostram que a constitui¢éo
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da identidade docente acontece para além dos aspectos conceituais que sao trabalhados
pelos professores-formadores; acontece na interacdo e nas situacfes de ensino propostas
pelos professores-formadores, especialmente a partir da forma como realizam sua
pratica de docéncia na universidade. Enfim, as estagiarias valorizam as posturas em sala
de aula e as trocas de experiéncias realizadas como guias para a organizacdo da sua
prética.

A referéncia as atividades préaticas, citadas com maior frequéncia pelas
estagiarias, reafirma a ideia de que € importante levar algo pratico e que chame a
atencdo dos alunos: “nao sé se basear em teoria, mas trazer fatos do dia-a-dia” (QCP09).
E inegavel o valor das atividades praticas que, na formagéo de professores, geralmente
tem uma alta concentracdo no periodo de estagio. Felicio e Oliveira (2008) consideram
relevante privilegiar “a dimensdo pratica nos cursos de formacdo de professores,
entendendo que o Estagio Curricular, se bem fundamentado, estruturado e orientado,
configura-se como um momento de relevante importancia no processo de formagéo
pratica dos futuros professores” (p. 217), desde que articulado as dimensdes tedrico-
conceituais, algo que, nas respostas das estagiarias nem sempre fica suficientemente
evidenciado, ou seja, a necessaria relacdo teoria-prética.

Miranda (2008, p. 16-17), ao escrever sobre a pratica nos estagios, considera que
0 movimento iniciado pela acdo, seguido pela reflexdo e, por fim, a acdo refletida
ocorre quando “o estagiario, ao interagir com a dindmica da sala de aula e enfrentar os
desafios do cotidiano escolar, reconsidera a teoria, ndo para confirméa-la, mas para
confrontar seus fundamentos com a realidade historica, cultural e social. Essa reflexao
gera uma nova acgdo, pertinente, pois, refletida”. O estagio apresenta-S& COMO um
elemento que dispBe, simultaneamente, de um tempo que é vivido na universidade e nas
escolas de ensino fundamental. Segundo Felicio e Oliveira (2008), todas as ideias,
concepcdes, experiéncias, desafios vivenciados nesses dois campos favorecem a
construcdo significativa de aprendizagens tanto para os alunos, quanto para o professor
gue atua nas escolas-campos, como também, para o professor formador.

A partir da anélise das respostas ao “Questionario Avaliagdo do Estagio”,
identificamos trés tematicas que apareceram com maior énfase nas respostas das
estagiarias: a) Importancia e papel das supervisoras de estagio; b) Estratégias e acoes
que auxiliam na préatica das estagiarias; c) Obstaculos e desafios da pratica docente em

contexto de estégio.
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A importancia e papel das supervisoras de estagio sdo referidas como uma agédo
capaz de orientar, motivar, preparar e efetivar as trocas entre as estagiarias e o
conhecimento cientifico-cultural para que possam criar e recriar seus significados.
Segundo Silva (2008, p. 57), o professor orientador de estadgio tem como atribuicdo
orientar 0 levantamento de fontes bibliograficas; promover a reflexdo coletiva e
individual sobre a problemética apresentada; desencadear exercicios de didlogo e
partilha de saberes, assim como propor espacos para troca e construcdo coletiva de
conhecimentos; desenvolver posturas de trabalho em grupo: aprender a trabalhar e a
conviver com o outro e aprender a ouvir e se fazer ouvir.

As estagidrias mencionaram que as professoras supervisoras auxiliaram com
indicacbes de materiais, como textos e livros para que embasassem sua pratica,
empréstimos de materiais, conversas, orientacGes individuais e coletivas, observacdes
de sua prética docente na escola. Além disso, indicaram que a exigéncia do registro foi
algo importante, pois a escrita colaborou para uma reflexdo sobre a préatica, permitindo
avaliar e reavaliar aspectos, qualificando, de forma apreciativa e critica as propostas de
organizacao do trabalho pedagdgico e as atitudes didaticas em sala de aula.

Evidéncias sobre esses sentidos podem ser constatadas na seguinte transcricao:

Acredito que o auxilio atraves de sugestBes, orientaces, conversas, com a
indicacdo de livros e materiais apresentados serviram muito para melhorar
nossa capacidade de desenvolver o trabalho no periodo de estdgio. As
disponibilidades das professoras em buscar materiais, dar ideias de como
organizar uma aula, mostrando que podemos fazer atividades permanentes,
leituras diarias, os registros das aulas e que é possivel trabalhar com
diferentes atividades, indiferente se a turma for agitada ou ndo. O necessario
é vocé querer aprender a fazer o diferente. (QAE9, 2012)?

Outra estratégia referida como importante acdo das supervisoras foi a de levar as
estagiarias a um exercicio de pensar sobre a sua pratica para que percebessem o que se
constituia como efetivo ou que precisava ser repensado para garantia da aprendizagem
das criancas. Um dos pontos registrados pelas estagiarias estd relacionado a
alfabetizacdo das criancas, especialmente quando as estagiarias se depararam com
criangas em diferentes niveis de escrita e leitura, situacdo caracteristica de turmas
heterogéneas. Tal reconhecimento levou-as a desenvolver um trabalho que
contemplasse situacdes que abrangessem todos os niveis de escrita. Percebe-se essa

situacdo na resposta de uma das estagiarias:

As professoras supervisoras me deram varias ideias bem legais e importantes
para 0 meu trabalho, que me ajudaram muito nos meus planos de aula

2 QAE9: Questionario de Avaliacéo Estagio 9 (nimero de identificacdo da respondente)
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fazendo com que a minha pratica se desenvolvesse mais. Através disso,
aprendi bastante com essa troca com as orientadoras porque na medida em
que eu ia sendo orientada, eu ia crescendo cada vez mais como profissional e
isso para mim foi de grande valor para a minha pratica. Foram sugestdes
como “esses exercicios podem ser mais desenvolvidos para que as criancas
compreendam melhor ou para que as atividades sejam mais trabalhadas™ que
me ajudaram muito. (QAE 13, 2012)

Jé entre os obstéculos indicados esta a referéncia a distancia entre o processo de
formacéo inicial dos professores e a realidade encontrada nas escolas. Muitas vezes, a
teoria estudada nas universidades ndo passa de uma utopia no momento em que a
prética estd sendo desenvolvida no ambiente profissional, aparecendo como momentos
opostos. Nas respostas das estagiarias encontraram-se referéncias a falta de preparo para
a pratica, isto €, nos semestres anteriores ao estagio, por mais que exista discussdo
teorica, faltam momentos em que se experimente, na pratica, em contexto escolar, a
relacdo teoria e prética.

Outro obstaculo refere-se a dificuldade de comunicacdo com a professora
regente da turma. Ha registros de que, muitas vezes, a professora-regente se mostrava
indiferente ou se posicionava de forma contraria as propostas de trabalho, fazendo com
que as estagiarias se sentissem inseguras e sem direcdo, pois consideravam todo o seu

trabalho tendo sido em véo:

O obstaculo que foi mais dificil de enfrentar foi sem dulvida a relagdo das
estagiarias com a professora titular, que ndo demonstrou interesse pelo nosso
projeto, mudando as aulas preparadas pelas estagiarias nos dias de orientacdo
(dia em que a regente assumia a turma) e ndo demonstrando suporte ou ajuda,
pedindo por vezes que abandonassemos o projeto para cumprir o plano de
estudo da escola sendo que este ja abrangia o plano, no entanto, ndo de forma
tradicional, como talvez ela esperasse. A professora titular deveria estar mais
presente e dialogar mais com as estagiarias, a construcdo de um projeto
qualificado, pois durante todo o curso ndo aprendemos a fazer um com
qualidade de fato. (QAE 10, 2012)

Ao estabelecer uma triangulacdo dos dados produzidos, fica evidente a forca do
cotidiano nas préticas da escola, talvez em fungdo de sua complexidade socio-cultural e
das demandas existenciais que as criangas trazem para o espaco escolar. Nesse contexto,
o “gostar de” e “o querer ser professor” aparece como caracteristica e requisito da agdo
docente. No conjunto das respostas das estagiarias e das professoras-regentes, a
indicacdo do dominio de contetdos cientifico-culturais e de conhecimentos tedrico-
metodoldgicos para 0 ensino nos anos iniciais foram imprecisas e esparsas. Ha maior
frequéncia de referéncias relacionadas as condic¢des e a¢des vinculadas a construcdo de

comportamentos e atitudes sociais. Em sintese, nas respostas, ha poucas referéncias aos

372 Reunido Nacional da ANPEd — 04 a 08 de outubro de 2015, UFSC — Floriandpolis



13

conhecimentos especificos das areas de ensino nos anos iniciais e a aspectos
relacionados aos processos de ensino e aprendizagem das criangas.

De acordo com Gauthier (1998), € possivel dizer que a docéncia é um “oficio
sem saberes” que, ao tomar 0S aspectos de comportamento e da experiéncia como
essenciais, contribui para perpetuar o erro de “manter o ensino numa cegueira
conceitual”, indicando que a docéncia exige talento, vocacdo, querer, boa vontade,
gostar de. Nessa direcdo, Alves-Mazzoti (2008, p. 530) afirma: “tal situagdo parece
induzir as professoras a adocdo de um mecanismo defensivo que as leva a enfatizar a
afetividade, descrevendo a tarefa docente como algo quase sublime, o que se concretiza
nos sentidos atribuidos a dedicagao”.

Os mesmos sentidos foram encontrados entre as respostas das professoras-
regente, especialmente quando falaram sobre como entendem que uma estagiaria
aprende a ser professora. Além do entendimento de que a aprendizagem da docéncia
acontece pela aplicacdo de conhecimentos, na pratica, o “gostar de” e os atributos de
responsabilidade, dedicacdo, esforco e vontade apareceram como descritores do
processo de aprendizagem da docéncia. Na esteira dessa compreensdao, é possivel
evidenciar elementos que permitem entender porque ao serem perguntadas sobre como
apoiam a estudante em seu processo de aprendizagem da docéncia, durante o estagio,
suas respostas tenham referido as atividades criativas e praticas que as estagiarias
realizaram ou a defensiva de que entendiam ser importante “nao intervir no ambiente da
sala de aula (...) para que os alunos as tenham (as estagiarias) como referéncia enquanto
professoras”; ou, ainda, a necessidade de que sua ajuda se fazia importante no que se
referia & orienta-las sobre como a escola funciona.

As professoras destacaram que nem sempre compreendiam a forma como as
estagiarias organizavam o trabalho pedagdgico bem como o referencial que sustentava
sua pratica pedagogica. Nao raras vezes repetiam: “elas fazem assim porque ¢ estagio,
porque depois, depois a gente ndo tem mais tempo”, indicando uma compreensédo de
que se age de forma distinta durante o periodo de estagio; depois, outra forma de acéo
docente € instituida. Entretanto, ao final do processo, no ultimo encontro de
conversacdo, dois registros mostram o reconhecimento da préatica instituida pelas
estagiarias como formativas: “Aprendemos muito com as estagiarias, nos dao um gas,

nos reciclamos” (QDC3)3. “Eu ndo acreditava que as criangas aprenderiam a ler e

¥ QDC3: Questionario Docéncia Compartilhada 3 (nimero de identificacdo da respondente)
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escrever da forma como elas estavam organizando as situa¢fes de ensino. Eu achava
que as criangas somente aprendiam se ensinasse letra por letra” (Professora 3, video)

As situacdes que descrevem como acontece o processo de aprendizagem da
docéncia evidenciam o lugar deslocado do professor-regente como agente produtivo na
tarefa de estabelecer relagbes e reflexdes sobre a atividade docente enquanto
favorecedor da construgdo de um conhecimento sobre a aprendizagem da docéncia. O
“aprender na pratica” significa aprender a sobreviver no espaco escolar em seu dia a dia,
agindo no sentido de adaptar-se as regras da escola e de criar regulagdes que eduguem
as criancas, especialmente no que se refere a atitudes e comportamentos considerados
adequados. Pouco se evidenciou a ajuda do professor-regente favorecendo situacoes e
possibilidades de construcdo de conhecimentos no ambito do ensino nas areas de
conhecimento.

Por outro lado, o processo de investigacdo permite evidenciar que a pratica de
docéncia compartilhada se estabelece entre estagiaria e professora-regente de forma
mediada, mesmo que a distancia, pelas interlocugdes propostas pela supervisora de
estagio da IES. Entendemos que o processo que dicotomiza a relacdo teoria e pratica
reforga nos futuros professores a ideia de docéncia em que prevalece a ciséo entre a
teoria e a pratica. Varios fatores ainda estdo, nesse processo, silenciados ou séo
ignorados tanto pelas professoras-regentes que acolhem as estagiarias, quanto pelas
professoras das instituicdes formadoras. Por isso, segundo Vieira (2005, p. 20) “uma
das formas de lidar com eles sera torna-los visiveis nessas situacdes, fazendo deles
objecto de reflexdo e abrindo a discussdo as questBes do valor da pedagogia da
formagao”.

Reconhecendo-se as lacunas da formacdo inicial em relacdo a formacdo para a
pratica docente, as professoras supervisoras sao reconhecidas como fonte de ajuda para
a resolucdo de problemas; ajuda que se manifesta nas diferentes estratégias e acoes
didaticas produzidas, principalmente por meio da reflexdo coletiva, do registro
individual e da realizacdo de atividades paralelas ao estagio, como leituras e producéao
de material didatico para a realizacdo da pratica pedagdgica. J& as professoras-regentes
sdo reconhecidas como interlocutoras que possibilitam as estagidrias recursos e apoios
para resolver situagdes proprias do cotidiano da sala de aula. As estagiarias reconhecem
na figura das professoras-regentes, mesmo em situacOes adversas e parcas de recursos e

condigdes estruturais, seu esforco em recriar as propostas de ensino, reinventando sua
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propria agdo docente e, em especial, sua capacidade de resolver situagdes conflituosas e
problemaéticas envolvendo as criancas e seus familiares.

Com base nesta analise, é possivel entender que o modelo de docéncia
compartilhada permite alternancias nos movimentos de poder relativos ao exercicio da
docéncia em sala de aula, ora marcados pelo fortalecimento das acgdes didéatico-
pedagogicas e por uma maior oportunidade de acdo pedagdgica com as criangas, ora
pela oportunidade das estagiarias participarem de situacdes de interlocucdo com a
professora-regente e com as professoras supervisoras da Universidade. Esses parecem
ser aspectos que ampliam o sentido da docéncia compartilhada. N&o se trata mais de
professoras (a supervisora, a regente e a estagiaria) com focos distintos; mas, sim, de
professoras que atuam de modo compartilhado. E, no exercicio de compartilhar,
aprende-se a lidar com insegurancas e com a necessidade de entender e constituir uma
acdo em parceria. Aprende-se a corresponsabilidade e a colaboragdo ativa,
principalmente na construcdo das estratégias didaticas e de intervencdo educativa que
garantam os direitos de aprender das criangas. No exercicio de compartilhar, aprende-se

a ser professora e aprende-se a continuar sendo professora.
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