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Estagio: diferentes
concepcoes

}

Até um ano atrds eu tinha certeza de que estava
tendo uma boa formagdo. Agora, estou chocada com a
realidade daquelas criangas, e nem sei por onde

comegar. Na prdtica a teoria é outra.”

O estdgio sempre foi identificado como a parte pré-
tica' dos cursos de formagio de profissionais, em con-
traposigdo A teoria. Nio € raro ouvir, a respeito dos
alunos que concluem seus cursos, referéncias como
“tedricos”, que a profissio se aprende “na prética’, que
certos professores e disciplinas sio por demais “teéri-
cos”. Que “na prética a teoria é outra’. No cerne dessa
afirmagdo popular, est4 a constatagdo, no caso da for-
magio de professores, de que o curso nem fundamen-
ta teoricamente a atuagio do futuro profissional nem
toma a pritica como referéncia para a fundamentagio
tedrica. Ou seja, carece de teoria e de pritica.

Na verdade, os curriculos de formagio t&ém-se cons-
titufdo em um aglomerado de disciplinas isoladas
entre si, sem qualquer explicitagdo de seus nexos com
a realidade que lhes deu origem. Assim, nem sequer
se pode denomind-las teorias, pois sdo apenas saberes
disciplinares em cursos de formagso, que em geral estdo
completamente desvinculados do campo de atuagio
profissional dos futuros formandos.

Neles, as disciplinas do currfculo assumem quase
que total autonomia em relagdo a0 campo de atuagio

Depoimento de Nilee
Conceigio da Silva, revisaa
Sala de Aula (1990, n, 22,
p- 20).

A organizagiio de cursos por

discipiings como
conhecemos hoje marca a
escola desde suas origens,
pouco antes do final do
século XIX, quando o
conhecimento foi se
ampliando ¢ tomando
forma de especializacfes.
Na imposibilidade de a
escola difundir codo o
acervo de conhecimentos,
sua organigaclo pautou-se
pela selacio de partes desse
acervo sob 2 forma de
discipline, originando
assim os saberes ou
contetidos escolares. Para
saber sobre a origem das
disciplinas,"consultar o livro
Ensino de Histpria:
Sfundamentos ¢ métodas, de
Circe Bictencourr, da
Colegio Docéncia em
Formagflo.
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12 PARTE — O ESTAGIO COMO CAMPO DE CONHECIMENTO

dos profissionais e, especialmente, a0 significado social,
cultural, humano, da atuagio profissional. O que sig-
nifica ser profissional? Que profissional se quer formar?
Qual a contribuigo da 4rea na construgio da sociedade
humana, de suas relagdes e de suas estruturas de poder
e de dominago? Quais os nexos com o conhecimento
cientffico produzido e em produgio? Sio questses que
muitas vezes ndo sio consideradas nos programas das
disciplinas, nos contetdos, objetivos e métodos que
desenvolve.

Essa contraposigio entre teoria e prtica ndo € mera-
mente semdntica, pois se traduz em espacos desiguais
de poder na estrutura curricular, atribuindo-se menor

importincia 2 carga hordria denominada “prética”. Nos _

cursos especiais de formagao de professores realizados
em convénios entre secretarias de educagio e universi-
dades, observa-se essa desvalorizagio traduzida em con-
tengdo de despesas: af, as decisbes tém sido reduzir a
carga hordria destinada ao est4gio ou transform4-lo em
“estdgio a distAncia”, atestado burocraticamente, dando
margem a burlas. No campo da pesquisa, essa desva-
lorizagfio da pritica se traduz em verbas menores a pro-
jetos aplicados, como no caso da educagio.
Também, com freqiéncia, se ouve que o estdgio tem
de ser tedrico-pratico, ou seja, que a teoria ¢ indisso-
cidvel da pritica. Para desenvolver essa perspectiva,
¢ necessdrio explicitar os conceitos de pritica ¢ de
teoria ¢ como compreendemos a superagio da frag-
mentagio entre elas a partir do conceito de préxis, o
que aponta para o desenvolvimento do estdgio como
uma atitude investigativa, que envolve a reflexdo e a
intervengiio na vida da escola, dos professores, dos
alunos ¢ da sociedade.
| O estégio como pesquisa 4 se encontra presente em
prdticas de grupos isolados. No entanto, entendemos

Rietinaon e R o QWQ

ESTAGIO: DIFERENTES CONCEPCOES

que precisa ser assumido como horizonte ou utopia a
ser conquistada no projeto dos cursos de formagio.
Esta ¢ a finalidade deste capftulo.

1. A prética como imitagdo de modelos

O exercicio de qualquer profissdo é prético, no sen-
tido de que se trata de aprender a fazer “algo” ou “agdo”.
A profissio de professor também ¢ pritica. E o modo
de aprender a profissio, conforme a perspectiva da
imitagdo, serd a partir da observagio, imitagdo, repro-
dugio e, as vezes, reelaboragio dos modelos existen-
tes na prdtica consagrados como bons. Muitas vezes
nossos alunos aprendem conosco nos observando, imi-
tando, mas também elaborando seu préprio modo de
ser a partir da andlise critica do nosso modo de ser.
Nesse processo escothem, separam aquilo que conside-
ram adequado, acrescentam novos modos, adaptando-
sc¢ 20s contextos nos quais se encontram. Para isso,
langam mido de suas experiéncias e dos saberes que
adquiriram. .

Em que pese a importincia dessa forma de apren-
der, ela ndo ¢ suficiente e apresenta alguns limites, Nem
sempre o aluno disp6e de elementos para essa ponde-
ragdo critica e apenas tenta transpor os modelos em
situagBes para as quais ndo sio adequados. Por outro
lado, o conceito de bom professor ¢ polissémico, pas-
stvel de interpretagdes diferentes ¢ mesmo divergentes. |

A prética como imitagio de modelos tem sido de-
nominada por alguns autores “artesanal”, caracterizan-
do 0 modo tradicional da atuagio docente, ainda pre-
sente em nossos dias. O pressuposto dessa concepgio
¢ que a realidade do ensino ¢ imutivel e os alunos

Veji a esse respeito o

" livio O Bom Profassor ¢

sua Prdtica, no qual &
autors, Maria Isabel
Cunha, apresenta
resultados de pesquisa
que realizou com
estudantes e professores
universitdrios sobre o
conceito de bom
professor (Ed. Papirus,
1989).
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14 PARTE — O ESTAGIO COMO CAMPO DE CONHECIMENTO

Sobre diferentes i

ncepgbes da profisesio de
professor, consultar
Pimenta e Anastasiou
(2002, p. 178-189,
Colegio Doclncia em
Formagdo), em que sio
esenvolvidos os modelos
Ideolégicos de formagso
docente: tradicional (ou
artesanal), técnico (ou
academicista), critico-
reflexivo (ou
hermentutico), Ver
também Pimenta e
hedin (orgs.), Professor
Flexivo no Brasil (2002).
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que freqtientam a escola também o sio. Idealmente
concebidos, competiria 4 escola ensind-los, segundo a
tradicio. Nio cabe, pois, considerar as transformagtes
histéricas ¢ sociais decorrentes dos processos de demo-
cratizacio do acesso, a qual trouxe para a escola novas
demandas e realidades sociais, com a inclusdo de alunos
até entdo marginalizados do processo de escolarizagio
¢ dos processos de transformacio da sociedade, de
seus valores ¢ das caracterfsticas que criangas e jovens
vio adquirindo. Ao valorizar as préticas e os ins-
trumentos consagrados tradicionalmente como
modelos eficientes, a escola resume seu papel a ensi-
nar; se os alunos nio aprendem, o problema ¢ deles,

de suas famflias, de sua cultura diversa daquela tra--

dicionalmente valorizada pela escola.

A formagdo do professor, por sua vez, se dar4 pela
%@m@ e tentativa de reprodugio dessa pratica
modelar: como um aprendiz que aprende o saber acu-
mulado. Essa perspectiva est4 ligada a uma concepgio
¢ professor que ndo valoriza sua formagio intelec-
tual, reduzindo 2 atividade docente apenas a um fazer
que serd bem-sucedido quanto mais se aproximar dos
modelos observados. Por isso, gera o conformismo, ¢
conservadora de hdbitos, idéias, valores, comporta-
mentos pessoais e sociais legitimados pela cultura insti-
tucional dominante.

O estdgio entdo, nessa perspectiva, reduz-se a ob-
servar os professores em aula e imitar esses modelos,
sem proceder a uma andlise critica fundamentada teo-
ricamente e legitimada na realidade social em que o en-
sino se processa. Assim, a observaggo se limita A sala de
aula, sem andlise do contexto escolar, e espera-s¢ do

estagidrio a elaboragdo e execugdo de “aulas-modelo”.

ESTAGIO: DIFERENTES CONCEPCOES

2. A prética como
instrumentalizagdo técnica

O exercicio de qualquer profissio é técnico, no
sentido de que ¢ necessdria a utilizagio de técnicas
para executar as operagOes e ages préprias. Assim, 0
médico, o dentista necessitam desenvolver habilida-
des especfficas para operar os instrumentos préprios
de seu fazer. O professor também. No entanto, as habi-
lidades nio sdo suficientes para a resolugdo dos pro-
blemas com os quais s¢ defrontam, uma vez que a
redugio 2s técnicas nio d4 conta do conhecimento
cientffico nem da complexidade das situagGes do exer-
clcio desses profissionais. Nessa perspectiva, o profis-
sional fica reduzido ao “prdtico”™: nao necessita domi-
nar os conhecimentos cient{ficos, mas tdo-somente as
rotinas de intervengio técnica deles derivadas.

Essa compreensio tem sido traduzida, muitas vezes,
em posturas dicotdmicas em que teoria ¢ prética sdo
tratadas isoladamente, o que gera equivocos graves
nos processos de formagio profissional. A prética pela
pritica e o emprego de técnicas sem a devida reflexdo
podem reforgar a ilusdo de que h4 uma pritica sem teo-
ria ou de uma teoria desvinculada da prética. Tanto &
que freqlientemente os alunos afirmam que “na minha
prdtica a teoria € outra’. Ou pode-se ver em paindis
de propaganda: “A Faculdade onde a pritica n3o € ape-
nas teoria’, ou ainda o addgio, que se tornou popular,
de que “quem sabe faz; quem ndo sabe ensina”,

Nessa perspectiva, a atividade de estégio fica redu-
zida A hora da prdtica, ao “como fazer”, 3s técnicas a
ser empregadas em sala de aula, ao desenvolvimento
de habilidades especfficas do manejo de classe, ao
preenchimento de fichas de observagdo, diagramas,
fluxogramas.
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As oficinas pedagégicas que trabalham a confecgdo
de material did4tico e a utilizagso de sucatas ilustram
essa perspectiva. Muito utilizadas e valorizadas, tém
por objetivo auxiliar os alunos no desempenho de
suas atividades na sala de aula e podem ser desenvol-
vidas sob a forma de cursos, ministrados por estagid-
rios, voltados para a confeclio de recursos diditicos.
Por isso, muitas vezes, as oficinas tém sido utilizadas
como cursos de prestagdo de servigo is redes de ensi-
no, obras sociais ¢ eventos, o que acaba submetendo os

* estagidrios como mio-de-obra gratuita e substitutos
de profissionais formados.

Atividades de microensino, miniaula, dinmica de
grupo também ilustram a perspectiva em estudo. O

entendimento de prética presente nessas atividades ¢ -

o desenvolvimento de habilidades instrumentais neces-
sdrias a0 desenvolvimento da agfo docente. Um curso
de formagdo estard dando conta do aspecto prdtico
da profissdo 2 medida que possibilite o treinamento
em situagdes experimentais de determinadas habilida-
des consideradas, @ priori, como necessérias 20 bom
desempenho docente. '

-> Embora sejam importantes, essas atividades nio pos-
sibilitam que se compreenda o processo de ensino em
seu todo, Assim, cabe indagar: quem define as habi-
lidades mais importantes a ser treinadas? Seriam as
habilidades treinadas generalizdveis para o trabalho
docente com qualquer agrupamento de alunos?

O processo educativo ¢ mais amplo, complexo ¢
inclui situagbes especificas de treino, mas nio pode
ser reduzido a este. Parece-nos que, em um certo nivel,
é possivel falar em domfnio de determinadas técnicas,
instrumentos e recursos para o desenvolvimento de
determinadas habilidades em situagdo. Portanto, 2 habi-
lidade que o professor deve desenvolver ¢ saber langar
mio adequadamente das técnicas conforme as diversas

J

ESTAGIO: DIRIRENTES CONCEPCOES

e diferentes situagbes em que o ensino ocorre, 0 que
necessariamente implica a criagio de novas técnicas.
A perspectiva técnica no estdgio gera um distan-
ciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre
nas escolas, uma vez que as disciplinas que compéem
os cursos de formagio nfo estabelecem os nexos entre
os contetidos (teorias?) que desenvolvem e a realidade
nas quais o ensino ocorre, A exigéncia dos alunos em
formaggo, por sua vez, reforga essa perspectiva quan-
do solicitam novas técnicas e metodologias universais
por acreditar no poder destas para resolver as mnm.
ciéncias da profiss3o € do ensino, fortalecendo assim o
mito das técnicas e das metodologias. Esse mito estd pre-
sente nio apenas nos anseios dos alunos, mas também
entre professores e sobre- . P
tudo em polfticas gover-
namentais de formagio,
que acabam investindo |
verbas em intermindveis j
programas de formagdo
(des)contfnua de profes- |
sores, partindo do pressu-
posto de que a falta de co- §
nhecimento de técnicas e
métodos destes é a res- |
ponsével exclusiva pelos §
resultados do ensino. Est4
assim em movimento o |
ciclo de uma pedagogia
compensatéria, realimen- |
tada pela ideologia do mi-
to metodoldgico. . .
Nas disciplinas “préti-
cas” dos cursos de for-
magfio nas universidades,
a did4tica instrumental
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issa dentincia signlfics, no

iret de Pimenta e Ghedin
2002, p. 37), que "[...] o8
cursos de formaggio de
professores permanecem
uma lgica curricular que
n sempre consegue tomar
a profissio ¢ a
profissionalidade docente
no tema ¢ como objetivo
¢ formaciio, Muitas vezes
professores desconhecem
o campo educacional,
valendo-se do aporee das
ciéncias da educagiio ¢
mesmo dag dreas de
shecimentos especificos
10 um fim em si mesmo,
desvinculadas da
problemitica ¢ da
importinda do ensino,
campo de atuagio dos
uros professores”, Ver as
squisas sobre os campos
disciplinares que
mentam essa afirmaglo:
(1995), Marcos (2001)

¢ Leite (1994).

Nas universidades, ver
Suimartes (2001), Rios
01) ¢ Nogueira (2002).
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af empregada freqiientemente gera a ilusio de que as
situagBes de ensino sdo iguais ¢ poderdo ser resolvidas
com técnicas.

A crftica 2 diddtica instrumental gerou, num pri-
meiro momento, uma negagio da did4tica, sendo subs-
ticufda por uma critica A escola, uma vez que se consi-
derava esta como aparelho reprodutor das ideologias
dominantes na sociedade. Essa percepgio traduziu-se
em modalidades de estdgio que se restringiam a apenas
captar os desvios ¢ falhas da escola, dos diretores ¢ dos
professores, configurando-se como um criticismo va-
zi0, uma vez que os estagidrios l4 iam somente para
rotular as escolas e seus profissionais como “tradicionais”

¢ “autoritérios”, entre outras qualificagbes. Essa forma

de estdgio gerou conflitos e situagses de distanciamento
entre a universidade ¢ a escola, que justamente passou
a se recusar a receber estagidrios, o que por vezes leva
a situages extremas de secretarias de educagio obri-
garem suas escolas a receber estagi4rios.

O repensar essa questio, assumindo a critica da rea-
lidade existente, mas numa perspectiva de encami-
nhdr propostas e solugbes aos problemas estruturais,
sociais, politicos ¢ econbmicos dos sistemas de ensino
¢ seus reflexos no espago escolar e na agio de seus
profissionais, constituiu o ntcleo das pesquisas em
vdrias dreas da educagio, em especial no campo da
Pedagogia e da Did4tica.

Também no campo da formaggo de professores e
dos estdgios, inimeras pesquisas tém sido produzidas

para denunciar essas questdes, contribuindo para uma

Sn_.ro_. compreensio da formagio a partir de estudos
crticos e analfticos das prdticas desenvolvidas nas

universidades, mas também trazendo contribuigpes sig-

nificativas do campo pritico dos cursos de licencia-
tura ¢ do campo tedrico para novos encaminhamentos

aos cursos de formagdo. E importante destacar que
essas pesquisas tém apontado, com unanimidade,
que a universidade é por exceléncia o espago
formativo da docéncia, uma vez que ndo ¢é simples
formar para o exercfcio da docéncia de qualidade e
que a pesquisa é o caminho metodoldgico para essa
formagio. Contrapdem-se, portanto, is orientagbes
das pollticas geradas a partir do Banco Mundial, que
reduzem a formagio a mero treinamento de
habilidades e competéncias.

3. O que entendemos
por teoria e por pratica

O reducionismo dos estdgios as perspectivas da
prdtica instrumental e do criticismo expde os pro-
blemas na formagdo profissional docente. A dissocia-
¢do entre teoria ¢ prdtica af presente resulta em um
empobrecimento das prdticas nas escolas, o que evi-
dencia a necessidade de explicitar por que o estdgio ¢
teoria ¢ prética (e ndo teoria ox prérica). o
"~ De acordo com o conceito de agdo docente, a pro-
fissdo de educador é uma prdtica social. Como tantas
outras, é uma forma de se intervir na realidade social,
no caso por meio da educagio que ocorre ndo s, mas
essencialmente, nas instituigées de ensino. Isso porque
a atividade docente ¢ a0 mesmo tempo prdtica ¢ agdo.

Para Sacristdn (1999), a prdtica é institucionaliza-
da; sdo as formas de educar que ocorrem em diferentes
.contextos institucionalizados, configurando a cultura
e a tradi¢do das instituigbes. Essa tradi¢do seria o con-
tetido e 0 método da educagdo. Para Zabala (1998), a
estrutura da prética institucional obedece a multiplos
determinantes, tendo sua justificagdo em pardmetros

ESTAGIO: DIFERENTES CONCEPCOES

41
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tividade como “processo
i¢, realizando as relagBes
do homem com o
mundo, satisfaz uma
necessidade especial
‘respondente a ele, [,..]"
Ao observarmos as
condiges objetivas da
realizacio da agdo
&—»ﬂlnm{l- §g
perceber que st
realizadas por sujeitos
concretos que tém
otlvos e conscidncia de
1 papel. As virias aghes
icativas realizadas pelos
sujeitos slio
interdependentes no
letivo de professores,

institucionais, organizativos, tradic6es metodoldgicas,
possibilidades reais dos professores ¢ das condigdes
fisicas existentes.
A agio (cf. Sacristdn, 1999) refere-se aos sujeitos, scus
modos de agir ¢ pensar, seus valores, seus compromis-
508, suas opgbes, seus desejos e vontade, seu conhe-
cimento, seus csquemas tedricos de leitura do mundo,
seus modos de ensinar, de se relacionar com os alu-
nos, de plancjar ¢ desenvolver seus cursos, Os sujeitos
realizam suas agbes nas instituicoes em que se encon-
tram, sendo por estas determinados e nelas determi-
nando. Se a pretensao ¢ alterar as instituig6es com a
contribuigdo das teorias, precisamos compreender a
imbricagio entre sujcitos e instituigGes, a¢do e prdtica.
Em sentido amplo, agio designa a atividade huma-
na, o fazer, um fazer efetivo ou a simples oposicio a um
estado passivo, Entretanto, em uma compreensio filo-
séfica e sociolégica, a nogio de agdo ¢ sempre referida
a objetivos, finalidades e meios, implicando a cons-
ciéncia dos sujeitos para essas escolhas, supondo um
certo saber e conhecimento. Assim, denominamos agio
pedagdgica as atividades que os professores realizam no
coletivo escolar supondo o desenvolvimento de cereas
atividades materiais orientadas e estruturadas. Tais ati-
vidades tém por finalidade a cfetivagio do ensino e da
aprendizagem por parte dos professores e alunos, Esse
processo de ensino ¢ aprendizagem é composto de con-
teddos educativos, habilidades e posturas cientfficas,
sociais, afetivas, humanas; enfim, utiliza-se de media-
mma v&wmo.mmo»m especfficas, Nesse sentido, na escola

compreendsda como comunidade temos diferentes agbes
e diferentes sujeitos com fungoes que também se diferen-
ciam para a concretizagio do objetivo coletivo, 4 edu-
caglo escolar” (Moura, 2003, p. 134).

ESTAGIO; DIFERENTES CONCEPCOES

As atividades materiais que articulam as agdes peda-
gogicas sdo:

* as interagbes entre os professores, os alunos e os
conteddos educativos em geral para a formagdo do
humano;

* as interagGes que estruturam os processos de ensino
¢ aprendizagem;

* as interagBes nas quais se atualizam os diversos sabe-
res pedagdgicos do professor e nas quais ocorrem os
processos de reorganizagdo e ressignificagio de tais
saberes.

Considerando que nem sempre os professores tém
clareza sobre os objetivos que orientam suas agbes no
contexto escolar e no meio social onde se inserem,
sobre os meids existentes para realizd-los, sobre os cami-
nhos e procedimentos a seguir, ou seja, sobre os saberes
de referéncia de sua agio pedagdgica, faz sentido inves-
tir nos processos de reflexio »as e das agbes pedagégicas
realizadas nos contextos escolares (cf. Navarro, 2000).

Nesse processo, o papel das teorias ¢ iluminar e
oferccer instrumentos e esquemas para andlise e inves-
tigagio que permitam questionar as prdticas institu-
cionalizadas e as agbes dos sujeitos e, a0 mesmo tempo,
colocar elas préprias em questionamento, uma vez que as
teorias sdo explicagbes sempre provisérias da realidade.

A prdtica educativa (institucional) é um trago cul-
tural compartilhado que tem relagbes com o que
acontece em outros mbitos da sociedade e de suas
instituicbes. Portanto, no estdgio dos. cursos de forma-
sdo de professores, compete possibilitar que os futuros
professores compreendam a complexidade das pri-
ticas institucionais e das agBes af praticadas por seus
profissionais como alternativa no preparo para sua

insergdo profissional.
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Isso s6 pode ser conseguido se o estdgio for uma
preocupacio, um eixo de todas as disciplinas do curso, ¢
nio apenas daquelas erroneamente denominadas “prdti-
cas”. Todas as disciplinas, conforme nosso entendi-
mento, 30 20 mesmo tempo “tedricas” e “praticas”. Num
cusso de formaggo de professores, todas as disciplinas,
as de fundamentos e as diddticas, devem contribuir
para sua finalidade, que ¢ formar professores a partir
da andlise, da critica e da proposigfio de novas maneiras
de fazer educagdo. Todas as disciplinas necessitam
oferecer conhecimentos e métodos para esse processo.

4. O estéglo superando a separacéio
entre teoria e prética

. No movimento teérico recente sobre a concepgio
de estdgio, ¢ possivel situar duas perspectivas que mar-
cam a busca para superar a pretensa dicoromia entre
atividade terica e atividade pratica, A produgio da
década anterior ¢ indicativa dessa possibilidade, quan-
do o estdgio foi definido como atividade tedrica que
permite conhecer e se aproximar da realidade, Mais
fecentemente, ao se colocarem no horizonte as contri-
buigbes da epistemologia da prética e se diferenciar o
conceito de a0 (que diz dos sujeitos) do conceito de
pratica (que diz das instituices), o estdgio como
pesquisa comega a ganhar solidez,

4.1. Estégio: aproximaciio da realidade
e atividade tedrica

A compreensio da relagdo entre teoria e prética
possibilitou estudos e pesquisas que tém iluminado
petspectivas para uma nova concepglo de estégio.

N

ESTAGIO! DIFERENTES CONCEPGOES

EBQSaOoaﬂ_ﬁu:owSnonmEnBBn:nm m:m.fN
lidade do estdgio ¢ propiciar ao aluno uma aproxima- |
WM@\%» qual atuard. Assim, o estdgio se afasta

compreensio até entio corrente, de que seria a parte
prdtica do curso. As autoras defendem uma nova pos-
tura, uma redefini¢fio do estdgio, que deve caminhar
para a reflexfio, a partir da realidade.

Esse conceito provoca, entretanto, algumas indaga-
gbes: o que se entende por realidade? Que realidade é
essa? Qual o sentido dessa aproximagGo? O aproximar-
se seria uma observagio minuciosa ou a distincia? A
aproximagio 3 realidade s6 tem sentido quando tem
conotagio de envolvimento, de intencionalidade, pois
a maioria dos estégios burocratizados, carregados de
fichas de observagdo, é miope, o que aponta para a
necessidade de um aprofundamento conceitual do est4-

-gio e das atividades que nele se realizam. E preciso

que os professores orientadores de estégios procedam,
no coletivo, junto a seus pares e alunos, a essa apro-
priagio da realidade, para analisé-la e questiond-la cri-

i ticamente, A luz de teorias. Essa caminhada concei-

tual certamente serd uma trilha para a proposigio de

" novas experiéncias.

Na diregio desse aprofundamento, Pimenta (1994),
partindo de pesquisa realizada em escolas de forma-

b ¢80 de professores, introduz a discussdo de préxis, na

k- tentativa de superar a decantada dicotomia entre teo-
" sia e prdtica. Conclui que o estdgio, ao contrdrio do que [/
/. 8¢ propugnava, ndo é atividade prdtica, mas tedrica,
/.. instrumentalizadora da préxis docente, entendida csta
i Gomo atividade de transformacio da realidade. Nesse
i“bentido, o estdgio curricular ¢ atividade teérica de co-
“ﬁ hecimento, fundamentagio, didlogo e intervengio
e realidade, esta, sim, objeto da préxis. Ou seja, ¢ no
fjopntexto da sala de aula, da escola, do sistema de
p#nsino e da sociedade que a préxis se dd.
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Esta posibilidade nfo send
desenvolvida neste texto,
Para amplid-la, remetemos
%5 leituras de Charlot
(2002), que explicita as
possibilidades de troca
entre o professor ¢ 0
peequisador, e Pimenta,
Garrido ¢ Moura (2000),
que explicitam a pesquisa
colaborativa entre
professores da
universidade ¢ professores
. na ﬂws_b. Esscs autores
ajudam a compreender as
relagBes entre pesquisa,
ensino ¢ formaglio.
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. 4.2. O estigio como pesquisa c a pesquisa no estdgio

E possivel o estdgio se realizar em forma de pesqui-
| sa? A pesquisa no estdgio ¢ uma estratégia, um método,
| _uma possibilidade de formagio do estagiirio como

futuro professor. Ela pode ser também uma possi-
bilidade de formagio e desenvolvimento dos profes-
sores da escola na relagio com os estagi4rios.

A pesquisa no estdgio, como método de formagio
de futuros professores, se traduz, de um lado, na mo-
bilizagfo de pesquisas que permitam a ampliagio e
andlise dos contextos onde os estdgios se realizam;
por outro, e em especial, se traduz na possibilidade de
0s estagidrios desenvolverem postura e habilidades de
pesquisador a partir das situagses de estdgio, elaboran-
do projetos que lhes permitam 20 mesmo tempo com-
preender e problematizar as situagGes que observam,
Esse estdgio pressupGe outra abordagem diante do co-
nhecimento, que passe a considers-lo nio mais como
verdade capaz de explicar toda ¢ qualquer situagdo
observada, o que tem conduzido estagidrios a dizer o
que os professores devem fazer. Supée que se busque
novo conhecimento na relago entre as explicagbes exis-
tentes ¢ os dados novos que a realidade impde ¢ que
sdo percebidos na postura investigativa,

Para desenvolver a possibilidade da pesquisa como
método na formagdo dos estagidrios, apresentaremos
em breves consideragdes suas origens.

Origens da pesquisa no estdgio
O movimento de valorizagio da pesquisa no estégio

no Brasil tem suas origens no infcio dos anos 1990, a
partir do questionamento que entio se fazia, no cam-
po da diditica e da formagio de professores, sobre a

indissociabilidade entre teoria e pratica, Assim, a for-
mulagio do estdgio como atividade tedrica instrumentals-
zadora da prdxis (Pimenta, 1994, p. 121), tendo por
base a concepgao do professor (ou futuro professor)
como intelectual em processo de formagio e a educa-
¢3o como um processo dialético de desenvolvimento
do homem historicamente situado, abriu espago para um
inicio de compreensio do estdgio como uma investiga-
g0 das prdticas pedagdgicas nas instituigdes educativas.

~/ Essa visdo mais abrangente e contextualizada do

estdgio indica, para além da instrtumentalizagdo técnica
da fungio docente, um profissional pensante, que vive
num determinado espago ¢ num certo tempo histé-
rico, capaz de vislumbrar o cardter coletivo e social de
sua profissdo (cf. Lima, 2001).

Também possibilitou o desenvolvimento dessa pers-
pectiva a veiculagio das contribuigbes de autores sobre
a concepgo do professor como profissional reflexivo, que
valoriza os saberes da prética docente (Schon, 1992)
em contextos institucionais e capazes de produzir conhe-
cimento (Né6voa, 1999), e como profissional critico-
reflexivo (Pimenta, 2003; Contreras, 2003), além do
amplo desenvolvimento da prépria pesquisa qualitativa
na educagio brasileira.

Mas o que significa professor reflexivo? E professor
pesquisador?

A expressio “professor reflexivo”, cunhada por Do-
nald Schén, tomou conta do cendrio educacional, con-
fundindo a reflexio na forma de adjetivo, de atributo
préprio do ser humano, com um movimento teérico
de compreensio do trabalho docente.

Observando a prética de profissionais e valendo-se
de seus estudos de Filosofia, especialmente sobre John

Para eschiiecer a diferenga
‘entre a reflexdo como
atributo dos professores
(adjetivo) e 0 movimento
que se denominou
professor reflexive
(concxito), ver Pimenta ¢

Ghedin (2002),
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7

(1982) ¢ Stenhouse (1984
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¢ 1987),

Dewey, Schén propée que a formagdo dos profis-
sionais ndo mais s¢ dé nos moldes de um currfculo
normativo que primeiro apresenta a ciéncia, depois a
sua aplicagdo ¢ por dltimo um estégio que supde a
aplicagdo pelos alunos dos conhecimentos técnico-
profissionais. O profissional assim formado ndo con-
segue dar respostas 3s situagbes que emergem no dia-
a-dia profissional, porque estas ultrapassam os conheci-
mentos claborados pela ciéncia e as respostas técnicas
que esta poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas.

Valorizando a experiéncia ¢ a reflexdo na experién-
cia, conforme Dewey, € 0 combecimento tdcito, conforme
Luria ¢ Polanyi, Schdn prop&e uma formagio basca-
. da numa %u.ki%%w da prdtica, ou scja, na valoriza-
ﬂo da prdtica profissional como momento de constru-

[Go de conhecimento por meio de reflexdio, andlise ¢
vnov_nB»:unnmo dessa prdtica ¢ a consideragio do
conhecimento tdcito, presente nas solugbes que os pro-
fissionais encontram em ato.

Com 550, abre perspectivas para a valorizagio da pes-
quisa na agio dos profissionais, colocando as bases para
o que se convencionou denominar professor pesquisador
de sua prdtica.

Assim, encontramos em Schdn uma forte valori-
zagdo da prética na formagdo dos profissionais, mas
uma prética refletida, que os possibilita responder com
situagdes novas is situagbes de incerteza e indefinigio.

As pesquisas nessa 4rea tém caminhado dos estu-
dos sobre a sala de aula, preocupadas em conhecer e ex-
plicar o ensino ¢ a aprendizagem em situagbes escolares,
para o estudo das agbes dos docentes, coletivamente
considerados, nos contextos escolares; desenvolvem-
se teorias a respeito dos saberes ¢ conhecimentos do-
centes em situagdo de aula e, posteriormente, sobre a

produgio de conhecimentos pelos préprios professo-
res ¢ pela escola. Essa linha de investigagdo que vem
se firmando concomitantemente ao reconhecimento
do professor como produtor de saberes é uma episte-
mologia da prdtica docente, capaz de conferir estatuto

préprio de conhecimento ao desenvolvimento dos sa-
beres docentes.

A proposta da epistemologia da prdtica, conforme
Sacristin (1999, p. 12), considera insepardveis teoria
e prética no plano da subjetividade do professor, pois
sempre hd um didlogo do conhecimento pessoal com
a agio. Esse conhecimento ndo ¢ formado apenas na
experiéncia concreta do sujeito em particular, poden-
do ser nutrido pela “cultura objetiva’, ou scja, pelas
teorias da educagdo, de modo a possibilitar aos pro-
fessores trazé-lo para as situagbes concretas, configu-
rando seu acervo de experiéncia “tedrico-pritico” em
constante processo de reclaboragdo. Assim, a teoria,
além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos
de vista variados sobre a agio contextualizada. Os sabe-
res tebricos propositivos se articulam, pois, aos saberes
da agio dos. professores ¢ da pritica institucional,
ressignificando-os ¢ sendo por eles ressignificados.

Portanto, o papel da teoria é oferecer aos professo-
res perspectivas de andlise para compreender os con-
textos histéricos, sociais, culturais, organizacionais ¢ de
si mesmos como profissionais, nos quals se d4 sua ati-
vidade docente, para neles intervir, transformando-os.
Daf, ¢ fundamental o permanente exercicio da critica
3s condigBes materiais nas quais o ensino ocorre.

O desenvolvimento desse processo € possibilitado
pela atividade de pesquisa, que se inicia com a andlise
e a problematizago das agdes ¢ das préticas, confron-
tadas com as explicagbes tedricas sobre estas, com expe-
riéncias de outros atores ¢ olhares de outros campos
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de conhecimento, com os objetivos pretendidos e com
as finalidades da educagio na formagio da sociedade
humana.

Procedendo a uma andlise de pesquisas realizadas
no campo da Diddtica e pritica de ensino, Pimenta
(2002) conclui que as pesquisas estdo privilegiando a
andlise de situagdes da pritica e dos contextos esco-
lares; isso revela a importincia que a perspectiva da
epistemologia da prética vem assumindo. As pesquisas
sobre avaliagio e fracasso escolar, por exemplo, revelam
avango significativo na abordagem do tema ao trazer
dados das situagBes concretas e propositivas, superan-
do os discursos e adentrando a complexidade pritica.

Apesar da importéncia dessa perspectiva, & neces-
sdrio, no entanto, apontarmos alguns de seus limites.
S%o eles de natureza politica: quais as condigbes que
a escola puiblica oferece para espacos de reflexio
coletiva ¢ de pesquisa por seus profissionais? E pos-
sfvel criar e desenvolver uma cultura de andlise nas
escolas cujo corpo docente ¢ rotativo? Que interesse
os sistemas publicos que adotam politicas com prati-
cas autoritdrias e de desqualificagdo do corpo docente
tém em investir na valorizagio e no desenvolvimento
profissional dos professores?

ESTAGIO: DIFERENTES CONCEPCOES

Identificar esses limites permite que se encontrem
formas de superd-los. O estdgio abre possibilidade para
os professores orientadores proporem a mobilizagio
de pesquisas para ampliar a compreensdo das situa-
¢bes vivenciadas e observadas nas escolas, nos sistemas
de ensino e nas demais situagbes ou estimularem, a
partir dessa vivéncia, a elaboragio de projetos de pes-
quisa a ser desenvolvidos concomitantemente ou apés
o periodo de estdgio.

Os conceitos de professor critico-reflexivo e professor
pesquisador, conforme retomados neste texto, mostram
sua fertilidade para a realizagdo do estsgio como pes-
quisa e para a utilizagiio de pesquisas no estdgio.

Nessa perspectiva, os curriculos de formagio de pro-
fissionais comegaram, por meio dos estdgios, a valorizar
atividades para o desenvolvimento da capacidade de
reflexiio e da realizagdo de pesquisas, tomando a pritica
existente de outros profissionais ¢ dos préprios pro-
fessores nos contextos institucionais. Tirar do papel e
tentar operacionalizar a idéia de professor reflexivo e
pesquisador € o grande desafio das propostas curricu-
lares dos cursos de magistério e dos planos de ensino
dos professores formadores. De forma individual ou

Considerem-se, ainda, as limitag6es na formagio Para aprofunduncito e

inicial dos professores, que historicamente acumula
{ndices precdrios devido A formagdo aligeirada e mui-

coletiva, hd tentativas vdrias de concretizagio de tal | nifise demses limires e

. . - possibitidedes, ver Pimenta
proposta em diferentes modalidades de estégio. ey

Em que pese a importincia dessa influéneia, é pre- | Conterns (2002) ¢ Duaree

tas vezes frdgil teérica e praticamente.

S3o limites também de natureza teérico-metodo-
l6gica: quais as possibilidades efetivas de o professor
pesquisar a prdtica? Quais sdo os aportes teéricos e
metodoldgicos necessdrios para desenvolver pesquisas?
Como as teorias sGo consideradas nessa perspectiva?
A anilise da prética ¢ realizada para além de si, criti-
camente, com critérios externos de validade do conhe-
cimento produzido?

ciso examinar seus limites e possibilidades, para que

os professotes orientadores tenham a clareza de qual
reflexdo se estd falando. Que tipo de reflex3o tem sido
realizada pelos professores? As reflexdes incorporam
um processo de consciéncia das implicagdes sociais,
econdmicas e politicas da atividade de ensinar? Que
condigbes tém os professores para refletir e para pes-
quisar?

(2003).
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EHsses riscos sio

apontados por vitios
autores: Liston e
Zeichner €1992), Pérez-
(1985) ¢ Pimenta e
Ghedin (2002).

| Ao colocar em destaque o protagonismo do sujeito
professor nos processos de mudangas e inovagbes, a
perspectiva do professor reflexivo e pesquisador pode

gerar a supervalorizagdo do professor como indivi-

duo. Diversos autores tém apontado os riscos de um
vo&?n_ praticismo” daf decorrente, para o qual basta-

ria a prética para a construgdo do saber docente; de
um possfvel “individualismo”, fruto de uma reflexio em
torno de si prépria; de uma possivel hegemonia auto-
ritdria, se se considerar que a perspectiva da reflexdo
¢ suficiente para a resolugio dos problemas da prati-
ca; além de um possfvel modismo, com uma apropria-
¢do indiscriminada e sem crfticas, sem compreensdo das

origens e dos contextos que a geraram, o que pode levar .

3 banalizagio da perspectiva da reflexao e da pesquisa.

Contreras (1997) se destaca entre os estudiosos 20
realizar uma andlise da epistemologia da prética que
envolve a de professor reflexivo ¢ pesquisador. Quan-
to A concepgio do professor como pesquisador desen-
volvida por Stenhouse, Contreras aponta que este ndo
inclui a critica ao contexto social em que se d4 a agdo
educativa. Assim, reduz a investigagdo sobre a pritica
aos problemas pedagdgicos que geram agdes particu-
lares em aula, perspectiva essa restrita, pois descon-
sidera a influéncia da realidade social sobre agbes e
pensamentos e sobre o conhecimento como produto
de contextos sociais ¢ histéricos.

Nesse sentido, hd que se aceitar a afirmagio de
Giroux (1990) de que a mera reflexdo sobre o traba-
lho docente de sala de aula ¢ insuficiente para uma
compreensio tedrica dos elementos que condicionam
a pritica profissional. Por isso, o processo de eman-
cipagio a que se refere Stenhouse ¢ mais o de libera-
30 de amarras psicolégicas individuais do que o de
uma emancipagio social.

ESTAGIO? DIFERENTES CONCEPCOES

Concordando com a critica desses autores, enten-
demos que a superagdo desses limites se dard a partir
de teoria(s) que permita(m) aos professores entender
as restrigbes impostas pela prdtica institucional e pelo
histérico social ao ensino, de modo a identificar o
potencial transformador das prdticas.

Na mesma diregdo, Libineo (1998) destaca a impor-
tincia da apropriagio e produgio de teorias como mar-
co para a melhoria das préticas de ensino e de seus
resultados. Contreras (1997) chama a »nnanmo para o
fato de que a prética dos professores precisa ser ana-
lisada, considerando que a sociedade é plural, no sen-
tido da pluralidade de saberes, mas também desigual,
no sentido das desigualdades sociais, econdmicas, cul-

,Hcmp_mmho__m_nsmym>&_B,8=8&»8308._.:3$mo
apontar para o cardter transitério e contingente da pré-
tica dos professores e para a necessidade de transformd-
la numa perspectiva critica.

Charlot (2002, p. 89), ao discorrer sobre pesquisa
e politica educacional, recomenda atengdo para a for-
mag3o que acontece entre o professor e seus pares na
escola. Monteiro (2002, p. 111) aponta o coletivo ¢
o didlogo para que a reflexdo seja uma forma de labor,
que se torna co-labor. Ghedin (2002, p. 129) diz que
o horizonte da reflexdo ¢ a critica como meio de redi-
mensionar e ressignificar a prética. Serrdo (2002, p.
151) questiona a dimensdo artfstica ou artesanal da
pritica docente, uma vez que o professor tem seu tra-
balho cada vez mais atrelado aos ditames do sistema.
Gomes ¢ Lima (2002, p. 163) convidam a pensar a
formagdo docente na perspectiva de uma nova quali-
dade que estd contida no contexto histérico das refor-
mas que vivenciamos. Valadares (2002, p. 187) indica
o didlogo para a construgao da autonomia dos profes-
sores. Borges (2002, p. 201) propde uma reflexdo em
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inter-relagdo com a leitura escrita. Franco (2002, p.
219) destaca os saberes da experiéncia como funda-
mentais para uma formagio reflexiva.

A andlise contextualizada do conceito de professor
reflexivo permite superar suas limitages, afirmando-o
como um conceito politico-epistemoldgico que requer
o suporte de politicas puiblicas conseqiientes para sua
efetivagdo. Caso contrdrio, se transforma em mero dis-
curso ambfguo, falacioso e retdrico, servindo apenas
para se criar um discurso que culpabiliza 65 profes-
sores, Discurso que ignora ou mesmo descarta a anglise
do conjunto de suas teorias e, principalmente, dos
contextos nos quais foram produzidas ¢ para os quais,
eventualmente, tém sido férteis no sentido de poten-
cializar a efetivagdo de uma democracia social com mais
igualdade, para o que contribui a democtratizagio
quantitativa e qualitativa dos sistemas escolares.

Assim, a andlise das contradigBes presentes nesses
conceitos subsidia a proposta de superar-se a identi-
dade necessdria dos professores de reflexivos para a de
intelectuass criticos e reflexivos.

Quais as decorvéncias da concepgdo de professor intelec-
tudal critico e reflexivo para a compreensio de estdgio?

A complexidade da educagio como prética social
ndo permite tratd-la como fendmeno universal e abs-
trato, mas sim imerso num sistema educacional, em
uma dada sociedade e em um tempo histérico deter-
minado. Uma organizagdo curricular propiciadora dessa
compreensdo parte da andlise do real com o recurso
das teorias, da cultura pedagégica, para propor e gestar
novas priticas, num exercfcio coletivo de criatividade.

Os lugares da prética educativa, as escolas e outras
instdncias existentes num tempo e num espago, 3o o
campo de atuagio dos professores (os j4 formados ¢

ESTAGIO: DIFERENTES CONCEPCORS

os em formagio). O conhecimento e a interpretagio
desse real existente serdo o ponto de partida dos cursos
de formagdo, uma vez que se trata de possibilitar aos
futuros professores as condigdes € os saberes neces-
sdrios para sua atuagdo profissional.

O estdgio, entdo, deixa de ser considerado apenas)’

um dos componentes ¢ mesmo um apéndice do curri-
culo e passa a integrar o corpo de conhecimentos do|
curso de formagao de professores, Poderd permear to-
das as suas disciplinas, além de seu espago especifico
de andlise e sintese a0 final do curso. Cabe-lhe desen-
volver atividades que possibilitem o conhecimento, a
andlise, a reflexdo do trabalho docente, das ag6es do-
centes, nas instituigdes, a fim de compreendé-las em
sua historicidade, identificar seus resultados, os im-
passes que apresenta, as dificuldades. Dessa andlise
crftica, 4 luz dos saberes disciplinares, ¢ possfvel apon-
tar as transformagdes necessdrias no trabalho docen-
te, nas instituigbes.

Esse conhecimento envolve o 8:&9 a andlise, a
problematizagdo, a reflexdo e a proposigio de solu-
¢Bes is situagbes de ensinar e aprender. Envolve expe-
rimentar situagbes de ensinar, aprender a elaborar,
executar e avaliar projetos de ensino ndo apenas nas
salas de aula, mas também nos diferentes espagos da
escola, Por isso, é importante desenvolver nos alunos
futuros professores habilidades para o conhecimento
¢ a andlise das escolas, bem como das comunidades
onde se insere. Envolve o conhecimento, a utilizagio
¢ a avaliagio de técnicas, métodos e estratégias de en-
sinar em situagBes diversas. Envolve a habilidade de
leitura e reconhecimento das teorias presentes nas pré-
ticas pedagdgicas das instituigdes escolares. Ou seja, 0
estdgio assim realizado permite que se traga a contribui-
¢30 de pesquisas € o desenvolvimento das habilidades
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O Endipe resulta da
Jonga trajetdiia Iniciada
pelos encontros de
“Didérica” ¢ “Pritica de
Ensino” realizados
panalelamente: I
Semindrio “A Diddrica
em Questio”, Rio de
Janeiro, 1983; 111
Semindrio "Did4tica em
Questiio”, Séo Paulo,
1985; I Encontro
Nacional de Prdtica de
Ensino, Sfo Paulo,
1983; o Il Encontro
Nacional de Prdtica de
Ensino, S§o Paulo,
1985. O ptimeiro
realizado conjuntamente
foi o IV Endipe, Recife,
1987. A seguir, foram
realizados o V Endipe,
Belo Horizonte, 1989; o
V1 Endipe, Porto Alegre,
19910 VII g?.
Goilnia, 1994; o VIil
gw 30—.5&@0:.-
1996; o IX Endipe,
Aguas de Linddia, 1998;
o X Endipe, Rio de
Janeiro, 2000; 0 X1
Endipe, Goilnia, 2002;
¢ o XII Endipe,
Curitba, 2004.
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de pesquisar. Essa postura investigativa favorece a cons-
trugio de projetos de pesquisa a partir do estégio.

Os estudos e pesquisas sobre o Estdgio Supervisio-
nado como componente curricular tém se realizado
de forma mais sistemdtica nos Encontros Nacionais
de Diddtica e Pritica de Ensino (Endipe) e em apre-

sentagées de pesquisas e trocas de experiéncias ocor-

ridas nesses eventos. Tais estudos ndo sdo desligados
da realidade histérico-social que os sustenta, mas acom-
panham a compreensio do estdgio no processo histd-
rico dessa disciplina no Brasil. E importante observar
que a prdtica sempre esteve presente na formagio do
professor (Pimenta, 1994, p. 23). E nesse aspecto que

0 estdgio como pesquisa se coloca no momento atual

como postura tedrico-metodolégica e desafio.

Como reflexdo sobre as préticas pedagbgicas das ins-
tituigdes escolares, o estdgio nio se faz por si. Envolve
todas as disciplinas do curso de formagio, consti-
tuindo um verdadeiro ¢ articulado projeto politico-
pedagdgico de formagio de professores cuja marca é
alavancar o estdgio como pesquisa. Poders ocorrer, por-
tanto, desde o inicio do curso, possibilitando que a
relagdo entre os saberes tedricos e os saberes das prati-
cas ocorra durante todo o percurso da formagdo, garan-
tindo, inclusive, que os alunos aprimorem sua escolha
de ser professores a partir do contato com as realida-
des de sua profissio,

Assim, o estdgio prepara para um trabalho docente
coletivo, uma vez que o ensino nio ¢ um assunto
individual do professor, pois a tarefa escolar é resul-
tado das agbes coletivas dos professores e das préticas
institucionais, situadas em contextos sociais, histdri-
cos ¢ culturais.

s n oS
- _‘."

=
—3

s e A

ESTAGIO: DIFERENTES CONCEPOORS

Pode-se, ainda, pensar o estdgio em propostas que
concebem o percurso formativo alternando os mo-
mentos de formagio dos estudantes na universidade
e no campo de estdgio. Essas propostas consideram que
teoria e prética estdo presentes tanto na universidade
quanto nas instituigdes-campo. O desafio é proceder
ao intercAmbio, durante o processo formativo, entre
0 que se teoriza € o que se pratica em ambas. Esse
movimento pode ser mais bem realizado em uma
estrutura curricular que supée momentos para refle-
xdo e andlise das prdticas institucionais ¢ das agbes
dos professores a luz dos fundamentos tedricos das
disciplinas e das experiéncias de seus profissionais.




ANEXOS E BIBLIOGRAFIA

280

HAYDT, R. C. C. Curso de diddtica geral. Sio Paulo:
Atica, 1994,

LIBANEQO, J. C. Diddtica. Sio Paulo: Cortez, 1991.

LUTF], E. P. Plancjamento escolar em momentos sina-
lizadores da educagio hoje. Suplemento de Educagio,
Apeoesp. Sio Paulo, jan, 1996.

VASCONCELQS, C. S. Planejamento (plano de ensino-
aprendizagem e projeto educativo). Sdo Paulo: Libertad,
1995.

VIANNA, L. O. A. Plancjamento participativo na escola,
Sdo Paulo: EPU, 1986.

Anexo 11l

SUGESTOES DE TEMAS PARA PROJETOS
COM OS ESTAGIARIOS

DimensBo social

Sugestdes a partir do Programa de Formagio de
Professores em Regime Especial — Uece

a) Os projetos envolvendo a comunidade escolar e a socie-
dade podem explorar os aspectos histéricos, culturais ou
folcléricos da cidade ou regiio onde moram os estagjdrios.

b) Em muitas localidades onde os cursos de formagio funcio-
nam nio existem salas de ensino médio suficientes para que o
estdgio das dreas curriculares acontega. Nesse caso, um proje-
to aberto para a comunidade envolvendo assuntos de interes-
se ¢ relevincia social pode ser espago de atuagio dos estagidrios.
c) Em muitas cidades ou regi6es que servem de sede para
os cursos de formago docente nio existe o registro da his-
téria daquela localidade. Os projetos de estdgio poderiam
ir nessa diregio, promovendo pesquisa com histéria oral,
trabalhando com representagBes sociais ou histéria de vida,
reconstituindo os fatos e depois organizando um minicur-
so de divulgagdo, Dessa forma, poderiam ser abordados as-
pectos como:

~ histéria das famflias que originaram as cidades;

— lutas histéricas;

- construgdo da cidade;

- construgio de estradas, agudes, pontes, igrejas;

— engenhos de cana-de-agicar, indistrias de algodio ou
outros produtos de agroindristria;

— tradigGes, devogBes, penitentes, procissoes, renovagdes,
manifestagbes folcléricas (reisado, cantorias de viola);
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— histdria das escolas e das professoras da cidade;

~ lendas de rios, serpentes encantadas, lobisomem e cai-
pora, entre outras;

— histéria de nomes de ruas, vilas e povoados, prefeitos,
 padres, professores;
— membdria de tempos passados, bailes, trem de ferro, des-
. files, carnavais, praga da matriz, feira livre, times de fute-
bol, brincadeiras infantis, modinhas populares.

Entre muitos relatos de experiéncias com projetos no en-
sino fundamental, recebemos uma fita de video da profes-
sora Ana Rita Lucena Grangriro, orientadora da ADS no
Programa Magister, que trabalha no Pélo de Lavras da
Mangabeira, Ceard, na turma de Linguagem e Cédigos,
com alunos residentes na cidade de Vérzea Alegre. A pro-
fessora Ana Rita desenvolveu um projeto com suas alunas da
ADS, que foi implementado nas Escolas de Ensino Funda-
mental e Médio José Correia Lima e Figueiredo Correia. Os
temas trabalhados nesses projetos foram: .

— Poesia — a forma mais viva da linguagem;
—Produggo textual;

— A importincia da leitura ¢ da escrita;

— Trabalhar textos de interesse dos alunos;
— Incentivo 3 dramatizago de textos;

— Incentivo 2 leitura e A oralidade.

A realizagio do projeto culminou na exposigo dos tra-
balhos produzidos, que contou com toda a comunidade
escolar e a participagdo ativa de pais ¢ alunos. Alunos da
7+ série formaram uma banda musical, batizada Banda
Z»@-ﬁn Dramatizagbes ¢ outras formas de expressio artis-
tica fizerim parte da- wamﬂh_uﬂo de encerramento das
atividades do projero. Tudo iso estd devidamente docu-
mentado na produgiio de¢ um filme no formato S-VHS.
-.Ana Rita ressalta que uma das atividades mais impor-
tasses:do projeto foi a manhé de autégrafos de um livro

composto de textos produzidos pelos alunos da 5* série do
ensino fundamental em parceria com suas mies.

Sabemos que esse ¢ um entre os muitos projetos reali-
zados durante o estdgio ou agio docente supervisionada.
Fica, portanto, o desafio para a realizagfio e registro de ou-
tros projetos ¢ novas ousadias pedagégicas, de acordo com
as possibilidades de cada grupo de estagidrios. Confiamos
no potencial ¢ na ctiatividade dos professores e profes-
soras que conosco pensam, executam e avaliam os pro-
cessos de ensino ¢ aprendizagem, na 4rea de formagio de
professores. Que encontremos os caminhos para realizar e
contar as experiéncias pedagdgicas desse tempo histdrico
que estamos vivendo.

Dimensio pedagdgica

SugestGes de projetos provenientes de escolas/diretorias
de ensino (Sio Paulo)

* Monitorias nas disciplinas do curticulo (todas)

Planejamento ¢ desenvolvimento de aula
Reforgo ¢ alfabetizagio

Atividades recreativas

Classes de aceleragio

Dificuldades de aprendizagem

‘Violéncia

Indisciplina: ciclo de filmes, postura docente, auto-estima,
ética, valores, famflia, liberdade

O lidico no ensino ¢ aprendizagem

Uso de formas e alternativas nio formais de educagio:
teatro, jogo, musica etc.

Avaliagiio como processo

Adolescincia ¢ ano_u:upﬂo

Meio ambiente

Auto-estima (dos alunos e professores)

Orientagdo sexual

Projeto Paz: trabalhar os 8:8&8 &a &an_v__sg volua-
dos para o tema

Crianga, adolescente ¢ esporte
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