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Resumo

Nos contornos deste trabalho, trago a cena a questdo da formacdo dos sujeitos — professor
formador e professor aprendente da profissdao docente, enquanto participes do processo de
escolarizacdo/socializacdo. E uma proposta de revisdo bibliografica na perspectiva de
contextualizacdo dos pressupostos da formacdo de professores contemporanea e de
caracterizagdo das praticas docentes, destacando a pratica do estagio supervisionado como
espaco de formacdo, de problematizacdo do fazer pedagdgico e de construcdo de saberes da
profissdo docente. Considerando os desafios que se impdem a educacdo, mediante as
transformacgGes sociais das ultimas décadas, é oportuno, examinar o papel sécio-politico
dessas praticas que sdo instrinsecas a formacdo dos professores na contemporaneidade e,
mais especificamente do estdgio supervisionado, partindo das seguintes questdes: quais
pressupostos se colocam a formacdo dos professores na contemporaneidade? Qual formacao
€ necessdria aos professores nesse tempo de constantes e breves mudangas? Quais as
contribui¢cdes do estagio supervisionado na construgdo dos saberes da docéncia? O didlogo
textual tem como principal referéncia o trabalho de Rodrigues (2005) associado a outros
como: Gémez (1998), Imbernén (2002), Tardif (2002), Pimenta (2002), Souza (2006), Lima
(2004), Mendes (2006), Silva (2008), entre outros. A formagdo de professores no Brasil, em
perspectiva pratica e de reconstrucdo social é algo recente. Pesquisas na drea da educacdo, no
campo mais geral e, das praticas docentes, em particular, continuam como demandas atuais e
emergentes. Quanto aos processos de formagao, concebidos como um movimento continuo e
constante, de construcdo e reconstrucao de aprendizagem da docéncia, devem situar o estagio
no campo das possibilidades de enriquecimento das prdticas e dos saberes docentes, numa
dimensao investigativa e contextualizada.

Palavras-chave: Formacgao docente, pratica pedagdgica, estagio supervisionado.



Introdugao

Educacdo, pedagogia, escola, professores e professoras, formacdo docente, alunos e
alunas, sala de aula, aula, ler, escrever..., estas e outras palavras e expressoes congéneres sao
bastante comuns no universo da educacdo institucionalizada e com elas temos estabelecido
uma relacdo de convivéncia harmoénica, sobretudo quando se trata do vasto aparato legal que,

ao regulamenta-las lhes emprestam um trato de dissimulado consenso.

A familiaridade com esse vocabulario decorre do processo de socializacdo a que foi
submetida a sociedade, esta que empreita historicamente a especializacdo desse mesmo

processo, por diferentes vias, entre elas a educacado escolar dos seus membros.

Ao processo de escolarizacdo, atribui-se natureza complexa porque dindmica, se move
em consonancia com o desenvolvimento das comunidades, com o aceleramento e
complexificagdo das estruturas sociais, com a diversificagdo das fun¢des e tarefas nas
sociedades cada dia mais povoadas (PEREZ GOMEZ, 1998). Assim, de natureza dindmica,
histdrica, os processos de educacdo demandam a busca constante de conhecimento, cujo
desenvolvimento implicam pesquisas envolvendo o conjunto organico que ampara os sistemas
de educacdo na sua multi-dimensionalidade: sdcio-cultural, econémica e politico-

administrativa.

Neste trabalho, pretendo discutir a formag¢dao dos sujeitos — professor formador e
professor aprendente da profissio docente, enquanto participes do processo de
escolarizagdo/socializagdo. E uma proposta de revisdo bibliografica numa perspectiva de
contextualizagdo dos pressupostos e fundamentos da formacdo de professores
contemporanea, de caracteriza¢do de praticas docentes, destacando o estagio supervisionado

como uma pratica de iniciagdo ao trabalho pedagdgico (SOUZA, 2006).

As praticas educativas assim com outras praticas sociais ocorrem num espaco publico,
contraditério, de disputas pela formagdo de conceitos, de idéias, de habitus personificados e
coletivos. Nesse terreno contendioso tem sobressaido, ao longo da histéria, o favorecimento
de uma linha de pensamento pseudo-ingénua, sobre a sociedade, as pessoas e suas relagdes

sociais, moldadas na aceita¢do da realidade como algo dado, aceitdvel, ou no limite de dificil



mudanca. Nesse contexto, tomando de modo particular, as praticas docentes desenvolvidas
no ambito institucional, é oportuno examinar o papel sécio-politico dessas praticas que sdo
instrinsecas a formacgdo dos professores na contemporaneidade e, mais especificamente do
estdgio supervisionado, que se pretende oportunizar estreita relacdo entre o cotidiano
enquanto matéria prima e as teorias a partir e sobre ele elaboradas e conseqiientemente

aprendidas e ensinadas nos espacgos educacionais.

2 Educacgdo e sociedade contemporanea — uma questio em debate

As caracteristicas que definem a sociedade dos dias atuais como sendo a sociedade da
informacdo e do conhecimento (PIMENTA, 2002); de um monumental desemprego, de enorme
precarizacdo do trabalho e crescente degradacdo da relagdo homem-natureza (ANTUNES,
2001); da desregulamentacdo social e econdémica, da mundializacio (IMBERNON, 2002)
desafiam a educag¢do que como processo € inerente a sociedade, e tem ocupado lugar de
destaque, pois, as incertezas que povoam esse tempo de transformag¢des muito rdpidas se
traduzem, segundo Lima e Gomes (2006), na vida humana em geral e, em particular nas

instituicdes educacionais.

Propor uma discussdo sobre educagdo, ndo é em si nenhuma novidade. H4 uma
qguantidade enorme de debates sobre o tema, em todos os tempos. Porém, ao atribuir-lhe uma
fungdo social, Ihe é préprio o movimento circular que a mantém sempre em evidéncia, pois, a
medida que entremeia a evolucdo da sociedade, sofre suas conseqliéncias e é requerida como
mecanismo para imprimir e consolidar as novas configuragdes sociais. Na teia em que ocorre a
educacdo brasileira, em sua configuracdo contemporanea, quais pressupostos se colocam a
formacdo dos professores? Qual formagdo é necessaria aos professores nesse tempo de

constantes e breves mudancas?

Para dialogar com essas e outras questdes que se colocam a educacdo é importante situa-la

historicamente, ainda que de forma breve.



3 Trajetdria da formagao docente no contexto da educagdo brasileira

Segundo Rodrigues (2005), as primeiras experiéncias de escolarizacdo no Brasil
ocorrem com a educacdo jesuitica (1549-1759) cuja vocacdo voltava-se para as classes
dirigentes, aristocraticas, com base no ensino de humanidades cldssicas, dedicavam atencdo
especial ao preparo dos professores que somente estavam aptos a profissdo apds trinta anos
de idade. A essa experiéncia sucede as aulas régias de Pombal cuja caracteristica mais evidente
é a desestruturacdo do sistema de ensino até entdo existente e, por conseguinte, da formacao
dos professores. A preocupacdo com a reestruturagdo do ensino, incluindo ai a formacgdo de
professores s6 ganha efetividade com a criacdo das primeiras escolas normais na década de
1830. Inspiradas em modelos franceses, sdo as escolas normais, pioneiras na formacdo de
professores no Brasil e representam a intervencdo estatal no tocante a essa questdo. No Piaui,

a implantacdo da primeira Escola Normal s6 veio a acontecer em 1864.

Somente na década de 1930, no governo Vargas, o Sistema Educacional Brasileiro
passa a receber mais atencdo tanto pelos movimentos de educadores como pelas iniciativas
governamentais, e é somente no fim da primeira republica que comegam a surgir as
faculdades publicas de Filosofia, Ciéncias e Letras, com a atribuicdo de formar professores par
os cursos secundarios, nascendo ai os Cursos de Pedagogia, e com eles a perspectiva de
formagdo do professor primario em nivel superior. Porém, com as reformas que se sucederam
ao longo dos anos seguintes, ao curso de pedagogia é dada a incumbéncia de formar também
especialistas da educag¢do e continua a cargo das Escolas Normais a formagdo dos professores
para o Ensino primdrio. Esse novo formato fez gerar muitos debates em torno da identidade
(ou da crise de identidade) do curso de pedagogia, Libdneo (2002), por exemplo, aborda essa
questdo da identidade dos cursos de pedagogia em sua obra Pedagogia e Pedagogos para
que?.Essa é uma discussao que continua, sobretudo com a promulgacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢do Nacional — LDBEN 9.394/96, que atribui tanto as Universidades quanto aos
Institutos Superiores de Educacdo a competéncia de formar os professores para as séries

iniciais do Ensino Fundamental.



4 Concepgoes que permeiam a formagao de professores

A formacdo docente, ao longo de sua trajetdria, recebe influéncia de diferentes visGes
sobre essa mesma formacdo de professores, decorrentes das diferentes formas de
compreender a pratica educativa e, por conseguinte a educacdo (RODRIGUES, 2005). Em seu
recente estudo a autora analisa essas concep¢des adotando a classificagdo proposta por Pérez
Goémez (1998), assim disposta: perspectiva académica; técnica; prdtica e, de reconstrucdo

social. Em Sua andlise, a autora afirma que a perspectiva académica de formagdo docente,

Vem consubstanciar a formagdo de professores como um processo de
transmissdo de conhecimento e aquisicdo da cultura acumulada pela
humanidade ao longo de sua histéria. Concebe o professor como um
especialista em uma ou varias disciplinas e por isso sua formacdo devera
dar conta do dominio dos conteudos dessas disciplinas”. (RODRIGUES,
2005, p. 44).

Ao referir-se a concepgdio técnica de formacdo de professores a autora argumenta que:

Essa concepcdo de formacdo de professores é estreita e limitada [...]
prioriza o desenvolvimento de competéncias e habilidades técnicas,
ignorando a complexidade dos fenébmenos praticos — como é o caso da
educagdo — notadamente incertos, singulares, conflituosos, etc. [...] ao
supervalorizar o técnico, abandona o componente artistico e reflexivo,
indispensavel ao fazer pedagodgico dos profissionais da educagao,
particularmente dos professores. (RODRIGUES, 2005, p. 48-49).

E bastante notdrio que essas concepgdes, académica e técnica, continuam permeando
os atuais programas de formacgdo docente, muito embora concorram com outras concepgoes
relativas a formacdo de professores e de suas praticas, cujos avancos estdo também mais no

campo das idéias e das palavras que efetivamente na pratica.

Na concepgao prdtica de formagdo dos professores, o ensino é percebido como uma

atividade complexa, inserida no contexto do especifico, cheia de situagdes imprevisiveis e



conflituosas. Nesse sentido, o professor é concebido como um artista ou profissional clinico.
Pérez Gomez (apud RODRIGUES, 2005). Nessa perspectiva o elemento nucleador da formacao
de professores é a pratica “limitada a reproducdo daquilo que se traduz em uma cultura
profissional a ser socializada e assimilada mediante exercicios praticos, cujo modelo é o
professor experiente”, Rodrigues (2005). Contudo, para além desse enfoque tradicional da
formacdo de professores centrada na pratica a-reflexiva ja se identifica uma evolugao da qual
resulta um novo enfoque de cunho reflexivo, sobre a pratica. E nessa vertente que se situam
os estudos de John Dewey, em quem se pode encontrar uma das primeiras propostas de
formar um professor reflexivo. Porém, é Donald Schon, quem se destaca na atualidade como
referéncia ao se tratar do ensino como pratica reflexiva e do professor como alguém capaz de

refletir na e sobre sua pratica — professor reflexivo.

Uma outra perspectiva presente na formacdo de professores é a de reconstrugéo

social. Segundo Rodrigues, nesta perspectiva,

O ensino é concebido como uma atividade critica, uma pratica social
impregnada de escolhas de natureza ética, na qual a intencionalidade é
orientada por valores que sdo traduzidos em principios de procedimentos
que dirigem e se concretizam durante todo o processo ensino-
aprendizagem. O professor é considerado um profissional auténomo que
reflete criticamente a sua atividade cotidiana, buscando compreender o
processo ensino-aprendizagem e o contexto em que ele estd inserido.
(2005, p.56).

Essa perspectiva de reconstrucao social, que melhor atende as expectativas de
avangarmos na proposicdo de uma formagdo docente que considere a complexidade da
formacédo e transformacao social e consequentemente da educacdo dos seres humanos;
uma formagéo que requeira a producéo e desenvolvimento de saberes docentes para o
enfrentamento das situacdes problemas e de respostas as demandas que se apresentam a
educacdo, como por exemplo, de que esta se aproxime cada vez mais dos aspectos
éticos, coletivos, comunicativos, comportamentais, emocionais, e outros, (IMBERNON,

2002), necessarios para alcancar uma educacao democratica dos futuros cidad&os.



Desta feita, as propostas de formacdo de professores, nos dias atuais devem
considerar o desafio de formar para a mudanca e a incerteza (IMBERNON, 2002). O
autor se refere as mudancas que vém ocorrendo na sociedade, sobretudo nas Ultimas
décadas do século XX, e que se encarregam de configura-la como sociedade moderna,
complexa, na qual as instituicbes educativas ainda sdo marcadas por linhas diretrizes
que lhes foram atribuidas na sua origem com enfoque centralista, transmissor,
selecionador, individualista, etc. E neste cenario real que se coloca a necessidade de
redefinicdo da docéncia com a possibilidade de contribuir para a formacéo de uma outra
cultura social pautada na compreensao de uma sociedade plural, participativa, solidaria,
integradora, etc. Nessa perspectiva a formacao docente assume outras funcgdes, como: a
motivacdo, a luta contra a exclusdo social, a participacdo, a animacdo de grupos,
relacbes com estruturas sociais, com a comunidade e outras, e essas novas
configuracOes ou exigéncias da profissdo docente requer uma nova formacéo inicial e
permanente para os professores, cuja validade deve ser também, de poder experimentar
e proporcionar a oportunidade para desenvolvimento de uma préatica reflexiva

competente.

Assim, a formacdo docente deve estar ligada as tarefas de desenvolvimento curricular,
planejamento de programas e, em geral melhoria da instituicdo educativa e nela implicar-se
tratando de resolver situagdes problemas gerais ou especificas relacionadas ao ensino e seu
contexto, o que coincide com o debate, proposi¢cdes, elaboracdo e desenvolvimento de um

Projeto Politico Pedagégico, no ambito do trabalho coletivo na escola.

Neste contexto, é possivel inferir que para os novos tempos hd que se construir
alternativas inovadoras de educagdo, o que requer inovagdes também na formacdo inicial e
continuada dos professores, sobretudo elegendo a escola como [dcus privilegiado dessa
formacdo, que pretende desenvolver um paradigma colaborativo entre os profissionais de

educagdo, enquanto educam.

5 Mas, o que fazemos quando educamos?



Esse é um questionamento formulado por Tardif (2002), para chamar a discussao a
pratica educativa de modo geral e a acdo do professor em particular. De acordo com esse

autor:

A pratica educativa constitui uma das categorias fundamentais da atividade
humana [...] tdo importante e tdo rica em valores, em significados e em
realidades, quanto o trabalho, a técnica, a arte ou a politica, com as quais,
alias, foi muitas vezes confundida ou identificada. (p. 152).

Partindo desse entendimento as teorias sobre educacado, elaboradas historicamente,
incluem concepgbes de prdatica educativa, atribuindo-lhe sentido e definindo fung¢bes dos

professores como produtores desta.

Em sua analise, o autor se refere ao artista como aquele que cria, ao técnico como o
que faz, ao cientista como pesquisador, ao artesdo como alguém que modela, ao operario
como alguém que produz, ao politico como alguém que age e, em relacdo ao professor nos
langa a questdo: a acdo do professor poderia ser comparada a essas ja referenciadas? Com

quais delas?

Tardif (2002) identifica trés concepgdes fundamentais da pratica educativa
engrendradas na nossa cultura: uma que associa a prdtica educativa a uma arte, uma outra
que associa a pratica educativa a uma técnica e uma terceira concepg¢do que associa a pratica

educativa a uma interag¢do.

Os primdrdios da concepgdo de pratica educativa como arte pode ser localizada na
Grécia Antiga, porém, sobrevive até nossos dias, embora tenha passado por importantes
transformagdes. Segundo o autor, nessa concepg¢do o educador ndo é um cientista, também

ndo é um técnico nem um artista. A acdo do educador,

Pode ser associada a atividade do artesdo, isto €, a atividade de alguém
que: 1) possui uma idéia, uma representagdo geral do objetivo que quer
atingir; 2) possui um conhecimento adquirido e concreto sobre o material
com o qual trabalha; 3) age baseando-se na tradi¢ao e em receitas de efeito

N

comprovado especificas a sua arte; 4) age fiando-se também em sua



habitualidade pessoal e, finalmente, 5) age guiando-se por sua experiéncia,
fonte de bons habitos, isto é, de ‘maneiras-de-fazer’, de ‘truques’, de
‘maneiras-de-proceder’ comprovadas pelo tempo e pelos éxitos sucessivos.
(TARDIF, 2002, p. 159)

A segunda concepgao identificada pelo autor - a prética associada a técnica - surge
com os tempos modernos mas, com raizes na Antiguidade. Nesse modelo de pratica o

professor se guia por dois saberes:

1) deve conhecer as normas que orienta sua pratica; essas normas
correspondem a tudo que ndo é objeto ou produto do pensamento
cientifico, mas interferem na educagdo, como valores, regras,
regulamentos ou finalidades; 2) deve também conhecer as teorias
cientificas existentes relativas a educacgdo, a natureza da crianga, as leis da
aprendizagem e ao processo de ensino [...]. (p. 164).

A terceira concepcdo de prdtica educativa, identificada por Tardif, trata da pratica
como interacdo, “essa concepc¢do é defendida atualmente por varias teorias: o simbolismo
interacionista, a etnometodologia, as teorias da comunicacdo, a teoria da racionalidade, etc.”.
Quando aplicada a educacdao “essa idéia de interacdo nos leva a captar a natureza

profundamente social do agir educativo”. Nesse sentido, Tardif nos lembra que:

Na educacdo ndo lidamos com coisas ou com objetos [...] lidamos com os
nossos semelhantes, com os quais interagimos. Ensinar é entrar numa sala
de aula e colocar-se diante de um grupo de alunos, esforcando-nos para
estabelecer relagdes e desencadear com eles um processo de formagao
mediado por uma grande variedade de interagGes. (p. 167).

Essa reflexdo nos remete ao entendimento de que a pratica docente incorpora
elementos das diferentes concepgbes identificadas. E que, em ag¢do os professores mobilizam
saberes que, de acordo com Britt—Mari Barth (1996) sdo saberes estruturados, em evolugdo,

cultural, contextualizados e afetivos.
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Os saberes docentes situam-se no ambito das diferentes concepgbes de educagao e de
ensino. Segundo Tardif (2002), hd nas ultimas décadas uma profusdo de concepgdes e
conseqglientes pesquisas cuja temadtica se volta para a questdo dos saberes e apesar da
diversidade de pensamento existente ainda ndo ha uma nogao clara sobre os “saberes” dos

professores, muito embora se manifeste muito interesse pelo tema.

De acordo com Pimenta (2002), sdo trés os saberes da docéncia: o saber da
experiéncia, o saber cientifico e o saber pedagdgico. Esses saberes, que sdo complementares
entre si, também definem a identidade profissional do professor. Para a autora, a identidade
profissional se constréi a partir da significagcdo social da profissdo, da revisdo constante dos

significados sociais da profissao e da revisao das tradicoes.

Ainda que ndo se atribua relacdo de hierarquizacdo entre os saberes da docéncia, os
saberes experiénciais dos professores é enfatizado por Tardif, que os considera fundamentos

de sua competéncia. Para o autor:

7

Os saberes experienciais dos professores é um saber compdsito no qual
estdo presentes conhecimentos discursivos, motivos, intenc¢0Oes
conscientes, etc. assim como competéncias praticas que se revelam
especialmente através do uso que o professor faz das regras e recursos
incorporados & sua agdo. (p. 215)

Assim, colocando a questdo do saber dos professores no centro da discussao,
encontramos varias pesquisas na perspectiva de construir uma racionalidade que articule as
dimensdes de subjetividade, das relacGes interpessoais e da temporalidade, préprias do saber
dos professores, cuja tematica continua requerendo investigacdo, a exemplo, do estéagio
supervisionado como pratica através da qual, seja possivel promover um processo de reflexdo
e de andlise critica, em relagdo ao contexto sécio-histérico e as condices objetivas em que a

ocorre a educagao escolar.

6 Estagio supervisionado: aprender e ensinar a docéncia, a simultaneidade necessaria
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Tratar do estagio supervisionado como objeto estudo académico nos remete a
diferentes momentos de nossa trajetdria escolar: a memaria primdria se relaciona aos restritos
contornos do espaco/tempo em que ocorrem as praticas de ensino — estagio supervisionado -
condizente com a imagem de um aluno aprendente da teoria (texto) numa dada sala de aula e
que, posteriormente, numa outra sala de aula, aplica tecnicamente seu aprendizado, mediante
supervisdao de um professor ensinante, cuja finalidade principal se encerra na avaliacdo da
aprendizagem, em contextos que nunca ou raramente encontram nexos com as teorias
aprendidas. Essa é uma realidade que se aplica a boa dos cursos de formacdo de professores

cujo estagio supervisionado ocorre como etapa final.

Para fazer justica a memoria histérica, também nao sdo raras as situacbes em que o
estdgio supervisionado se configura para os alunos como um pesado fardo carregado apenas

pela condicionalidade aos critérios de certificacao.

Essa realidade, que ocupa mais o lugar da regra que da excecdo, é facilmente
encontrada em registro por ocasido de pesquisas académicas, que oportunamente, nos
ultimos anos, vém colocando em pauta o estagio supervisionado nos cursos de formacao de
professores, remetendo-o a linha da problematizacdo. Isso é relevante, na medida em que
ganha novos enfoques como aqueles que o reconhecem como atividade tedrica

instrumentalizadora da praxis (PIMENTA, 1994).

A partir de pesquisas recentes (PIMENTA, 2004; LIMA, 2004; MENDES, 2006, dentre
outros) o estagio supervisionado ganha resignificacdo, os novos enfoques alcancam a
transposicdo de uma racionalidade meramente técnica para uma nova racionalidade cujo
fundamento apoia-se na finalidade primeira de proporcionar ao aluno uma aproximacdo a
realidade em que ird atuar, o que sugere incluir a reflexdo sobre e a partir dessa mesma
realidade (contexto em que ocorre a pratica) ndo como um elemento a mais, justaposto, mas,

requerida pela prépria dindmica em questao.

Nessa perspectiva, a pratica docente é o ponto referencial de partida e de chegada
para a formacdo de professores e professoras, estes e estas a quem, segundo Pimenta (2006),
cabe refletir também sobre a estrutura organizacional, os pressupostos, os valores e as

condigdes de trabalho docente.

Ao aprender e ensinar a pratica docente, os futuros professores ou professores ja em

exercicio da profissdo, terdo no estagio supervisionado a possibilidade de atuar articulando
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teoria e prdatica, de construir os caminhos para a problematizacdo dessas mesmas praticas
docentes, de imprimir novos re-significacdo aos textos relacionando-os aos contextos. E esse

um exercicio no qual os saberes da docéncia ganham significados e/ou se re-significam.

Para tanto, torna-se necessdrio pensar o estagio numa perspectiva critica, enquanto
espaco de formacdo que possibilitem aos alunos-estagidrios o desenvolvimento de processos

de investigacdo-acdo, favorecendo a construcdo de novos saberes docentes (LIMA, 2004).

Consideragdes Finais

Como podemos constatar a formacéo de professores no Brasil, em perspectiva
pratica e de reconstrucdo social é algo recente, podendo associar-se a trajetoria de
pesquisa educacional que é também muito jovem no pais. Essa realidade sugere maior
investimento em pesquisas na area da educacdo, no campo mais geral e, das praticas
docentes, em particular.

Nesse sentido estd dada a necessidade de aprofundamento da leitura dos
contextos em que se insere a pratica educativa e a consequente necessidade de formacao
dos professores, que devem conhecer, em dimensdo profunda, as bases constitutivas, as
demandas e desafios da profissdo; desenvolver os saberes necessarios para enfrentar, na
préatica docente, as situacbes problemas que Ihes sdo postas; construir alternativas de
superacdo dos desafios das chamadas sociedades globalizadas, do conhecimento ou da
informacdo; investir em modelos de formacdo de natureza investigativa. Nessa
perspectiva o estagio supervisionado deve ser concebido como espaco de formacao que
possibilitem aos alunos-estagiarios o desenvolvimento de processos de investigacdo-
acao, favorecendo a construcdo de saberes docente. Esses sdo desafios postos e que
precisam ser enfrentados com a contribuicdo dos Cursos de formacdo inicial e

continuada de professores.
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