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Resumo:Este artigo discute a formacéo de professores &gpgds a partir da relacdo teoria
e pratica presente nas atividades de estagio. thsagurevelam preocupacdo com as praticas
que “imitam modelos escolares”, assim como com rasicas escolares que priorizam a
“instrumentalizacdo técnica”. No sentido de superate extremo/dicotomia, o estagio,
segundo as autoras, ndo € percebido como um apéadidcular, mas um instrumento
pedagogico que contribui para a superacéo da dgatieoria&pratica.
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Abstract: This article discusses teachers and pedagoguashation according to
apprenticeship’s pedagogical activities’ referenddg authors criticize pedagogical practices
that “imitate scholar models” such as practices #mphasize “technic instrumentalization”.
To overcome this dichotomy, the Med internship ¢healled “apprenticeship’s pedagogical
activities), according to these authors, is moentha curriculum appendix, but a pedagogical
instrument to face and overcome the dichotomy theqractice.
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Consideracdes Iniciais

Entendemos que o0 estagio se constitui como um @asepconhecimento, 0 que
significa atribuir-lhe um estatuto epistemolégicaeqsupera sua tradicional reducdo a
atividade pratica instrumental. Enquanto campo althecimento, o0 estagio se produz na
interacdo dos cursos de formacdo com o campo soaigual se desenvolvem as praticas
educativas. Nesse sentido, 0 estagio podera sditoonem atividade de pesquisa. Para
fundamentar essa concepcédo, proceder-se-a a urtiseadds diferentes enfoques que o
estagio tem historicamente recebido nos curso®meatdo de professoresté ha um ano
atras eu tinha certeza de que estava tendo umadyozacdo. Agora, estou chocada com a
realidade daquelas criancas, e nem sei por ondeecam Na pratica a teoria € outra”.
(Depoimento de Nilce Conceicao da Silva, Revista &aAula, 1990:22:20)

O estagio sempre foi identificado como a parteigaatios cursos de formacéo de
profissionais em geral, em contraposicdo a ted¥i@ € raro ouvir-se dos alunos que
concluem seus cursos se referirem a estes comacts® que a profissdo se aprende ‘na
pratica’, que certos professores e disciplinas m@odemais ‘tedricos’. Que ‘na pratica a
teoria € outra’. No cerne dessa afirmacéo popetdg a constatacdo, no caso da formacao de
professores, de que o curso nao fundamenta te@itana atuacéo do futuro profissional
nem toma a préatica como referéncia para a fundag@otedrica. Ou seja, carece de teoria e
de prética.

Na verdade, os curriculos de formacédo tém-se ¢oitkii em um aglomerado de
disciplinas, isoladas entre si, sem qualquer exptigo de seus nexos com a realidade que
Ihes deu origem. Assim, sequer pode-se denomindddeorias, pois constituem apenas
saberes disciplinaresem cursos de formacdo que, em geral, estdo ctanmate
desvinculados do campo de atuacédo profissionafudoss formandos. Neles, as disciplinas
do curriculo assumem quase total autonomia em aelsgp campo de atuagdo dos
profissionais e, especialmente, ao significado adpaiultural, humano da acdo desse
profissional. O que significa ser profissional? Quefissional se quer formar? Qual a
contribuicdo da area na construcédo da sociedadariajrde suas relacdes e de suas estruturas
de poder e de dominagdo? Quais 0s nexos com o aorereo cientifico produzido e em
producdo? Sao questdes que, muitas vezes, nado csdideradas nos programas das

disciplinas, nos conteudos, objetivos e métodosdggenvolvem.
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Essa contraposicdo entre teoria e pratica ndo ammegite semantica, pois se traduz
em espacos desiguais de poder na estrutura carti@tribuindo-se menor importancia a
carga horaria denominada de ‘pratica’. Nos curspedais de formacdo de professores
realizados em convénios entre secretarias de dflnoacuniversidades, observa-se essa
desvalorizacdo traduzida em contencéo de despesas decisdes tém sido reduzir a carga
horaria destinada ao estagio, ou transforma-lo estagio a distancia’, atestado
burocraticamente, dando margem a burlas. No camappedquisa, essa desvalorizacdo da
pratica se traduz em verbas menores a projetasadpk, como no caso da educacao.
Também, com freqiiéncia, se ouve que o estagio eeledtedrico-pratico, ou seja, que a
teoria € indissociavel da pratica.

Para desenvolver essa perspectiva, € necessalictarise os conceitos de pratica e
de teoria e como compreendemos a superacdo daeinsmrao entre elas a partir do conceito
de praxis, o que aponta para o desenvolvimentostimie como uma atitude investigativa,
que envolve a reflexdo e a intervencdo na vidasdal& dos professores, dos alunos e da
sociedade. O estagio como pesquisa ja se encaefsanpe em praticas de grupos isolados.
No entanto, entendemos que precisa ser assumido ltorzonte ou utopia a ser conquistada

no projeto dos cursos de formag&o, como mostraramneguir

1. A préatica como imitacdo de modelos

O exercicio de qualquer profissao é pratico, ndiderle que se trata de aprender a
fazer ‘algo’ ou ‘acao’. A profissdo de professomb@em € pratica. E o modo de aprender a
profissdo, conforme a perspectiva da imitacdo, serpartir da observacdo, imitacéo,
reproducao e, as vezes, da re-elaboragcédo dos rsaglestentes na pratica, consagrados como
bons. Muitas vezes nossos alunos aprendem cormsseryando-nos, imitando, mas também
elaborando seu proprio modo de ser a partir dasanétitica do nosso modo de ser. Nesse
processo escolhem, separam aquilo que consideragquado, acrescentam novos modos,
adaptando-se aos contextos nos quais se enconRara. isso, lancam mé&o de suas
experiéncias e dos saberes que adquiriram.

Cientes da importancia dessa forma de aprendemésae, entretanto, suficiente e
apresenta alguns limites. Nem sempre o aluno digsigdelementos para essa ponderacao

critica e apenas tenta transpor os modelos ent8gagara as quais nao sdo adequados. Por
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outro lado, o conceito de bom professor € polssgnpassivel de interpretacdes diferentes e
mesmo divergentes.

A préatica como imitacdo de modelos tem sido denadanpor alguns autores de
‘artesanal’, caracterizando o modo tradicional lm@io docente, ainda presente em nossos
dias. O pressuposto dessa concepcao € o de gabdade do ensino é imutavel e os alunos
qgue freqientam a escola também o séo. Idealmenteloiolos, a escola, competiria ensina-
los, segundo a tradicdo. Nao cabe, pois, consigeraransformacdes historicas e sociais
decorrentes dos processos de democratizacdo dsoaapge trouxe para a escola novas
demandas e realidades sociais, com a inclusdadesahté entdo marginalizados do processo
de escolarizacdo e dos processos de transformag@wmaledade, de seus valores e das
caracteristicas que criancas e jovens vao adqairilkb valorizar as praticas e 0s
instrumentos consagrados tradicionalmente como loedgicientes, a escola resume seu
papel a ensinar; se os alunos ndo aprendem, oeprabé deles, de suas familias, de sua
cultura diversa daquela tradicionalmente valorizaela escola.

A formacédo do professor, por sua vez, dar-se-4 pbkervacdo e tentativa de
reproducdo dessa pratica modelar; como um aprep@izaprende o saber acumulado. Essa
perspectiva esta ligada a uma concep¢do de profegso ndo valoriza sua formacgdo
intelectual, reduzindo a atividade docente apenas dazer, que serd bem sucedido quanto
mais se aproximar dos modelos que observou. Rmrgssa o conformismo, € conservadora
de habitos, idéias, valores, comportamentos pesspasociais legitimados pela cultura
institucional dominante.

O estagio entdo, nessa perspectiva, reduz-se avabses professores em aula e a
imitar esses modelos, sem proceder a uma analiseacfundamentada teoricamente e

legitimada na realidade social em que o ensinoeEEepsa.

2. A pratica como instrumentalizacdo técnica

O exercicio de qualquer profissédo é técnico, ntidede que é necesséria a utilizacédo
de técnicas para executar as operacfes e acOesaprofissim, o médico, o dentista
necessitam desenvolver habilidades especificasqpemar os instrumentos proprios de seu
fazer. O professor também. No entanto, as habésladio sdo suficientes para a resolucao
dos problemas com os quais se defrontam, uma \ea geducdo as técnicas ndo dé conta do
conhecimento cientifico nem da complexidade dasgites do exercicio desses profissionais.
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Nessa perspectiva, o profissional fica reduziddpadtico’, o qual ndo necessita dominar os
conhecimentos cientificos, mas tdo somente asaotle intervencéo técnica deles derivadas.
Essa compreensédo tem sido traduzida, muitas veaeppsturas dicotbmicas em que
teoria e pratica séo tratadas isoladamente, 0 quee €quivocos graves nos processos de
formacao profissional. A pratica pela pratica empeego de técnicas sem a devida reflexdo
pode reforcar a ilusdo de que ha uma pratica senateu de uma teoria desvinculada da
pratica. Tanto € que frequiientemente os alunos afirigue na minha pratica a teoria € outra.
Ou ainda, pode se ver em painéis de propagandauklfde tal, onde a pratica ndo é apenas
teoria ou, ainda, o adagio que se tornou populgudequem sabe faz; quem néo sabe ensina.

Nessa perspectiva, a atividade de estagio ficazrgald hora da pratica, ao como
fazer, as técnicas a ser empregadas em sala deaauldesenvolvimento de habilidades
especificas do manejo de classe, ao preenchimentficllas de observacdo, diagramas,
fluxogramas. As oficinas pedagdgicas que trabalhaconfeccdo de material didatico e a
utilizacdo de sucatas ilustram essa perspectivatoMutilizadas e valorizadas, tém por
objetivo auxiliar os alunos no desempenho de stiaslades na sala de aula, podendo ser
desenvolvidas sob a forma de cursos ministradosgiagiarios, voltados para a confeccéo de
recursos didaticos. Por isso, muitas vezes, tém witizadas como cursos de prestacdo de
servico as redes de ensino, obras sociais e eyenipse acaba submetendo os estagiarios
como mao-de-obra gratuita e substitutos de profisss formados.

Atividades de micro-ensino, mini-aula, dindmica deipo também ilustram a
perspectiva em estudo. O entendimento de pratiesepte nessas atividades é o de
desenvolvimento de habilidades instrumentais nédess ao desenvolvimento da acgdo
docente. Um curso de formacao estara dando cordaapkrto pratico da profissdo na medida
em que possibilite o treinamento em situacdes @rpeatais de determinadas habilidades
consideradas, a priori, como necessarias ao boemgenho docente.

A despeito da importancia dessas atividades, élagassibilitam que se compreenda
0 processo de ensino em seu todo. Assim, cabeandpgm define as habilidades mais
importantes a serem treinadas? Seriam as habitideglaadas generalizaveis para o trabalho
docente com qualquer agrupamento de alunos? Ogsmeelucativo € mais amplo, complexo
e inclui situagdes especificas de treino, mas ode p ele ser reduzido. Parece-nos que, a um
certo nivel, é possivel falar em dominio de deteagh@s técnicas, instrumentos e recursos,
para o desenvolvimento de determinadas habilidanesituacdo. Portanto, a habilidade que

o professor deve desenvolver € a de saber langarde&guadamente das técnicas conforme
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as diversas e diferentes situagcbes em que 0 eosoree, 0 que necessariamente implica a
criacdo de novas técnicas.

A perspectiva técnica no estagio gera um distaremdéonda vida e do trabalho
concreto que ocorre nas escolas, uma vez que agplidias que compdem 0s cursos de
formacdo ndo estabelecem os nexos entre o0s costdterias?) que desenvolvem e a
realidade nas quais o0 ensino ocorre. A exigénaaatlmos em formacéo, por sua vez, reforga
essa perspectiva, quando solicitam novas técnicastedologias universais, acreditando no
poder destas para resolver as deficiéncias daspémfie do ensino, fortalecendo, assim, o
mito das técnicas e das metodologias. Esse mifopgssente nao apenas nos anseios dos
alunos, mas também entre professores e, sobretmo,politicas governamentais de
formacdo, que acabam investindo verbas em inteumimaprogramas de formacéo
(des)continua de professores, partindo do pressuples que a falta de conhecimento de
técnicas e métodos destes € a responsavel exchaivs resultados do ensino. Esta, deste
modo, em movimento o ciclo de uma pedagogia congpéra, re-alimentada pela ideologia
do mito metodoldgico.

Nas disciplinas “praticas” dos cursos de formacas oniversidades em geral, a
didatica instrumental ai empregada gera a ilusdquaeas situacfes de ensino sdo iguais e
poderdo ser resolvidas com técnicas.

Essa critica a didatica instrumental gerou, hurm@irio momento, uma negacao da
didatica, sendo substituida por uma critica aslas@n geral, uma vez que se consideravam
estas como aparelhos reprodutores das ideologragsdotes na sociedade. Essa percepcgao
traduziu-se em modalidades de estagio que sengiair a apenas captar os desvios e falhas
da escola, dos diretores e dos professores, coafiga-se como um criticismo vazio, uma
vez que os estagiarios la iam apenas para rotslagsaolas e seus profissionais como
‘tradicionais’ e ‘autoritarios’ entre outros. Edsama de estagio gera conflitos e situacdes de
distanciamento entre a universidade e as escal&sjugtamente passaram a se recusar a
receber estagiarios; o que por vezes leva a sigaefitremas de secretarias de educacéo
obrigarem suas escolas a receberem estagiarios.

O repensar essa questdo, assumindo a critica tldadea existente, mas numa
perspectiva de encaminhar propostas e solucégsraloiemas estruturais, sociais, politicos e
econdmicos dos sistemas de ensino e seus reflex@spaco escolar e na agdo de seus
profissionais constituiu 0 nucleo das pesquisas/@&rnas areas da educacdo, em especial no
campo da pedagogia e da didatica. Também no camdorohacdo de professores e dos

estagios inimeras pesquisas tém sido produzidaswdendo essas questdes, contribuindo
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para uma melhor compreensdo dessa formacao a garastudos criticos e analiticos das
praticas de formacdo desenvolvidas nas universigadas também trazendo contribuices
significativas do campo pratico dos cursos de timora e do campo tedrico para novos
encaminhamentos aos cursos de formacéo. E impertistacar que essas pesquisas tém
apontado, como unanimidade, que a universidadeegpaco formativo por exceléncia da
docéncia, uma vez que nao é simples formar paremieio da docéncia de qualidade e que
a pesquisa é o caminho metodolégico para essa ¢aonée contrapdem, portanto, as
orientacdes das politicas geradas a partir do Baheodial que reduzem a formacdo a

simples treinamento de habilidades e competéncias.

3. O que entendemos por teoria e por pratica.

O reducionismo dos estagios as perspectivas dagiasttrumental e do criticismo,
como anteriormente apresentadas expfe os problea&smacéo profissional docente. A
dissociacao entre teoria e pratica ai presentétaesm um empobrecimento das praticas nas
escolas, 0 que evidencia a necessidade de sei@xghor que o estagio é teoria e pratica (e
nao teoria ou pratica). Para tanto, necesséariazsexplicitar o conceito que temos de teoria e
de prética. Para isso, vamos introduzir o conak#iacdo docente

A profissdo docente € unpaatica socia) ou seja, como tantas outras, € uma forma de
se intervir na realidade social, no caso, por nt&oeducacdo que ocorre, ndo sO, mas
essencialmente nas instituicdes de ensino.

Para melhor compreendé-la, necessario se faz gligtia atividade docente como
praticae comoacao.

Para Sacristan (1999), @matica € institucionalizada; sdo as formas de educar que
ocorrem em diferentes contextos institucionalizadosfigurando a cultura e a tradicdo das
instituicBes. Essa tradigdo seria o conteludo etodo&a educacgdo. E, para Zabala (1998), a
estrutura da pratica institucional obedece a maKigeterminantes, tendo sua justificacdo em
parametros institucionais, organizativos, tradicbegodoldgicas, possibilidades reais dos
professores e das condicdes fisicas existentes.

A acao (cf. Sacristan, 1999) refere-se angeitos seus modos de agir e pensar, seus
valores, seus compromissos, suas opg¢oes, seuwsiesgpntade, seu conhecimento, seus
esquemas tedricos de leitura do mundo, seus maogle@nsinar, de se relacionar com o0s

alunos, de planejar e desenvolver seus cursosieakiea nas praticas institucionais nas quais
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se encontram, sendo por estas determinados edstaminando. Se a pretensao € alterar as
instituices com a contribuicdo das teorias, éipoecompreender a imbricacdo entre sujeitos
e instituicbesacaoe pratica.

Em sentido amplo, acédo designa a atividade hunwamfazer, um fazer efetivo ou a
simples oposicdo a um estado passivo. Entretamto,uma compreensdo filoséfica e
socioldgica, a nocao dedoé sempre referida a objetivos, finalidades e méiglicando a
consciéncia dos sujeitos para essas escolhas,dupancerto saber e conhecimento. Assim,
denominaremos dacdo pedagogicas atividades que os professores realizam noiwmlet
escolar, supondo o desenvolvimento de certas atle&l materiais, orientadas e estruturadas.
Tais atividades tém por finalidade a efetivagcdoedsino e da aprendizagem por parte dos
professores e alunos. Esse processo de ensinoerdg@gem € composto de conteudos
educativos, habilidades e posturas cientificasasy@fetivas, humanas, enfim, utilizando-se
de certas mediacBes pedagogicas especificas. Besgdo, na escoleompreendida como
comunidade, temos diferentes agfes e diferentestagijcom fungbes que também se
diferenciam para a concretizacdo do objetivo celetia educacdo escola(Moura,
2003:134).

As atividades materiais que articulam as acdesgoejilzas sdo as interacbes entre os
professores, os alunos e os contetdos educativagesah para a formacdo do humano; as
interacfes que estruturam os processos de ensiperdizagem; as interacdes nas quais se
atualizam os diversos saberes pedagogicos do poofesnas quais ocorrem 0s processos de
reorganizagao e ressignificacao de tais saberesidsyando que nem sempre os professores
tém clareza sobre os objetivos que orientam su#essago contexto escolar e no meio social
onde se inserem, 0S meios existentes para reabz&$ caminhos e procedimentos a seguir,
Ou seja, os saberes de referéncia de sua acacogemadaz sentido investir nos processos de
reflexdona e dasacgdes pedagodgicas realizadas nos contextos esc@arBavarro, 2000).

Nesse processo, 0 papel das teorias € o de ilumioirecer instrumentos e esquemas
para analise e investigacdo, que permitam questampraticas institucionalizadas e as ac¢des
dos sujeitos e, a0 mesmo tempo, se colocar elasigséem questionamento, uma vez que as
teorias sé@o explicacdes sempre provisorias dalestdi

A pratica educativa (institucional) € um traco ordt compartilhado e que tem
relagbes com o que acontece em outros ambitosciEdade e de suas instituicdes. Portanto,
no estagio dos cursos de formacdo de professooespete possibilitar que os futuros
professores se apropriem da compreensdo dessaexiiaple das praticas institucionais e

das acdes ai praticadas por seus profissionai®y possibilidade de se prepararem para sua
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insercao profissional. E, pois, uma atividade dehecimento das praticas institucionais e das
acOes nelas praticadas.

O que pode ser conseguido se o estagio for umaypagdo, um eixo de todas as
disciplinas do curso, e ndo apenas daquelas emamta denominadas ‘praticas’? Todas as
disciplinas, conforme nosso entendimento, sdo aamadempo ‘tedricas’ e ‘praticas’. Num
curso de formacdo de professores, todas as disasplas de fundamentos e as didaticas,
devem contribuir para a sua finalidade que é aodedr professores, a partir da analise, da
critica e da proposicdo de novas maneiras de fedecacdo. Nesse sentido, todas as

disciplinas necessitam oferecer conhecimentos eduogtpara esse processo.

4. O estagio superando a separacao teoria e pratica

No movimento tedrico recente sobre a concepcaestiyio, € possivel situar duas
perspectivas que marcam a busca para se superieaga dicotomia entre atividade teorica
e atividade pratica. A producdo dos anos 90 do Izéenterior é indicativa dessa
possibilidade, quando o estagio foi definido conividade tedrica que permite conhecer e se
aproximar da realidade. Mais recentemente, ao kearono horizonte as contribuicoes da
epistemologia da prética e se diferenciar o cona®acao,que diz dos sujeitos, do conceito

deprética, que diz das instituicdes, 0 estagio como pesquisgeca a ganhar solidez.

4.1. O estagio: aproximacédo da realidade e atividadeorica

A compreensdo da relacdo entre teoria e praticdpigue explicitado anteriormente,
possibilitou estudos e pesquisas que tém ilumipadspectivas para uma nova concepg¢ao de
estagio. Pimenta e Gongalves (1990) consideranadinalidade do estagio é a de propiciar
ao aluno umaaproximacdo a realidadena qual atuara. Assim, o estagio se afasta da
compreensao até entdo corrente, de que seriaeatica do curso. Defendem uma nova

postura, uma re-definicdo do estagio que deve danjrara a reflexdo, a partir da realidade.
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Esse conceito provoca, entretanto, algumas indagagd que se entende por
realidade? Que realidade é essa? Qual o sentida dpsoximacdo? O aproximar-se seria
uma observagcao minuciosa ou a distancia? A apr@éma realidade s6 tem sentido quando
tem conotacdo de envolvimento, de intencionalidapgeis a maioria dos estagios
burocratizados, carregados de fichas de observagébhuma visdo miope de aproximacao
da realidade. Isso aponta para a necessidade dgufundamento conceitual do estagio e
das atividades que nele se realizam. E precisooguerofessores orientadores de estagios
procedam, no coletivo, junto a seus pares e aluessa apropriacdo da realidade, para
analisa-la e questiona-la criticamente, a luz daas. Essa caminhada conceitual certamente
serad uma trilha para a proposi¢do de novas expg&€n

Na direcdo desse aprofundamento, Pimenta (199¢ing@ de pesquisa realizada em
escolas de formacao de professores, introduz as$ido de praxis, na tentativa de superar a
decantada dicotomia entre teoria e pratica. Conglid 0 estagio, nessa perspectiva, ao
contrario do que se propugnava, hao € atividaddicaramas atividade tedrica,
instrumentalizadora da praxis docente, entendittacsno a atividade de transformacéao da
realidade. Nesse sentido, o estagio atividadeotlari é atividade teorica de conhecimento,
fundamentacao, didlogo e intervencao na realideste, sim objeto da praxis. Ou seja, € no
trabalho docente do contexto da sala de aula, ddaeslo sistema de ensino e da sociedade

que a praxis se da.

4.2. O estagio como pesquisa e a pesquisa no estagi

E possivel o estagio se realizar em forma de pesuiA pesquisa no estagio € uma
estratégia, um método, uma possibilidade de formagéestagiario como futuro professor.
Ela pode ser também uma possibilidade de formag@senvolvimento dos professores da
escola na relacdo com os estagiarios.

A pesquisa no estagio, como método de formaca@stagiarios futuros professores,
se traduz pela mobilizacdo de pesquisas que pemngtampliacdo e analise dos contextos
onde os estagios se realizam. Mas também e, emia@spa possibilidade de os estagiarios
desenvolverem postura e habilidades de pesquisadpartir das situacdes de estégio,
elaborando projetos que lhes permitam ao mesmoademmpreender e problematizar as
situacbes que observam. Esse estagio pressup@epmstiura diante do conhecimento, que
passe a considera-lo ndo mais como verdade capaxpliear toda e qualquer situacéo

observada, o que tem conduzido estagios e estayi@rassumirem uma postura de irem as
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escolas e dizer o que os professores devem fazgbejue se busque novo conhecimento na
relacdo entre as explicagbes existentes e os dam@s que a realidade impde e que séo
percebidas na postura investigativa.

Para desenvolver a possibilidade da pesquisa cor@tmdm na formacdo dos
estagiarios, apresentaremos em breves considesu@esrigens.

O movimento de valorizacdo da pesquisa no estagiBrasil tem suas origens no
inicio dos anos 1990, a partir do questionameneanqtdo se fazia no campo da didatica e da
formacdo de professores, sobre a indissociabilidendige teoria e pratica. Assim, a
formulacdo do estagio como atividade tedrica instrumentalizadda praxis (Pimenta,
1994:121), tendo por base a concepcéao do proféssduturo professor) como intelectual em
processo de formacdo e a educacdo como um prodesdstico de desenvolvimento do
homem historicamente situado, abriu espacgo paraioio de compreensdo do estagio como
uma investigacéo das praticas pedagodgicas namlig8és educativas.

Essa visdo mais abrangente e contextualizada dwmi@sindica, para aléem da
instrumentalizacdo técnica da funcdo docente, udfispional pensante, que vive num
determinado espa¢co e num certo tempo histériccgzcdpe vislumbrar o carater coletivo e
social de sua profissdo (cf. Lima, 2001). Tambémweiaulacdo das contribuicbes de autores
sobre a concepcao do professor cqradissional reflexivovalorizando os saberes da pratica
docente (Schon, 1992), em contextos instituciopatsipazes de produzirem conhecimento
(Novoa, 1999), e comerofissionais critico-reflexivos (Pimenta, 2003; Contreras, 2003),
além do amplo desenvolvimento da propria pesquisaitgtiva na educacédo brasileira,
possibilitou o desenvolvimento dessa perspectiva.

Mas o que significprofessor reflexive Eprofessor — pesquisaddr

A expressao ‘professor reflexivo’, cunhada por Dor&chon, tomou conta do cenério
educacional, confundindo a reflexdo como adjetommo atributo proprio do ser humano,
com um movimento tedrico de compreensao do tralmdbente.

Observando a pratica de profissionais e valenddeseseus estudos de Filosofia,
especialmente sobre John Dewey, Donald Schon pigye®a formagéo dos profissionais néo
mais se dé nos moldes de um curriculo normativopgneeiro apresenta a ciéncia, depois a
sua aplicacdo e por ultimo um estagio que sup@ei@edo pelos alunos dos conhecimentos
técnico- profissionais. O profissional assim formadonforme a analise de Schén, nao
consegue dar respostas as situacdes que emergelia-aalia profissional, porque estas
ultrapassam o0s conhecimentos elaborados pela @jéachas respostas técnicas que esta

poderia oferecer ainda ndo estdo formuladas. \alodio aexperiénciae a reflexdo na

Revista Poiesis -Volume 3, Niumeros 3 e 4, pp.5-24, 2005/2006



-16 - Selma Garrido Pimenta e Maria Socorro Lucena Lima

experiéncia conforme Dewey, e conhecimento tacitogonforme Luria e Polanyi, Schén
propde uma formacdo profissional baseada nepiatemologia da praticaou seja, na
valorizacéo da pratica profissional como momenteatestrucdo de conhecimento, por meio
de reflexdo, andlise e problematizacdo desta ecanihecimento do conhecimento tacito,
presente nas solugdes que os profissionais enooetraato.

Com isso, abre perspectivas para a valorizagae@sigusa na acao dos profissionais,
colocando as bases para o que se convencionou bemamprofessor—pesquisadate sua
pratica. Assim, encontramos em Schon uma forte valorizalziigratica na formacédo dos
profissionais; mas uma pratica refletida, que cssidlita responder as situagcées novas, nas
situacoes de incerteza e indefini¢ao.

As pesquisas nessa area tém caminhado dos estlifesassala de aula, preocupadas
em conhecer e explicar o ensino e a aprendizagersiteacdes escolares, para estudar as
acOes dos docentes, coletivamente consideradoscordextos escolares, desenvolvendo
teorias a respeito dos saberes e conhecimentosntdeceem situacdo de aula e,
posteriormente, sobre a producdo de conhecimertos proprios professores e pela escola.
Essa linha de investigacdo que vem se firmandooromantemente ao reconhecimento do
professor como produtor de saberes é a deapisiemologia da pratica docenteapaz de
conferir estatuto proprio de conhecimento ao desleimmento dos saberes docentes.

A proposta da epistemologia da pratica, conformeri§an (1999:12), considera
inseparaveis teoria e pratica no plano da subgjitile do sujeito (professor), pois sempre ha
um diadlogo do conhecimento pessoal com a agéo.dasteecimento ndo € formado apenas
na experiéncia concreta do sujeito em particuladepdo ser nutrido pela ‘cultura objetiva’,
ou seja, as teorias da educacdo, de modo a pdaasikbibs professores trazé-los para as
situacOes concretas, configurando seu acervo deri€rpia ‘tedrico-pratico’ em constante
processo de re-elaboracdo. Assim, a teoria, alésedgoder formativo, dota os sujeitos de
pontos de vista variados sobre a agdo contextdaliZ@s saberes teodricos propositivos se
articulam, pois, aos saberes da acdo dos professata préatica institucional, re-significando-
0s e sendo por eles re-significados.

Portanto, o papel da teoria é oferecer aos prakesguerspectivas de analise para
compreenderem 0s contextos histéricos, sociaisyraig, organizacionais e de si mesmos
como profissionais, nos quais se da sua atividaderde, para neles intervir, transformando-
os. Dai, é fundamental o permanente exercicio itiaacdas condicbes materiais nas quais o

ensino ocorre.
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O desenvolvimento desse processo € possibilitaldogteidade de pesquisa, que se
inicia com a andlise e a problematizacdo das aeddas préticas, confrontadas com as
explicacBes teoricas sobre elas, com experiéneiasitos atores e olhares de outros campos
de conhecimento, com 0s objetivos que se pretencienmeas finalidades da educacdo na
formacéao da sociedade humana.

Procedendo a uma analise de pesquisas realizadzmmpo da didatica e pratica de
ensino (Pimenta, 2002), conclui-se que as pesqagéas privilegiando a analise de situacdes
da prética e dos contextos escolares e revelandmpartancia que a perspectiva da
epistemologia da pratica vem assumindo. As pesg|gidlare avaliacdo e fracasso escolar, por
exemplo, revelam avanco significativo na abordaggmtema ao trazerem dados das
situagbes concretas e propositivas, superando szsirdos e adentrando a complexidade
pratica.

Considerando a importancia dessa perspectiva, é&ss@to, no entanto, apontarmos
para alguns de seus limites. Sdo eles de natumiacq quais as condi¢cdes que a escola
plblica oferece para espacos de reflexdo coletide @esquisa por seus profissionais? E
possivel criar e desenvolver uma cultura de anabseescolas cujo corpo docente é rotativo?
Que interesse o0s sistemas publicos que adotarticpslicom praticas autoritarias e de
desqualificacdo do corpo docente tém em investivalarizacdo e no desenvolvimento
profissional dos professores?

Considerem-se, ainda, as limitacdbes na formacaoiainidos professores, que
historicamente acumula indices precarios devidarrdcao aligeirada e muitas vezes fragil,
tedrica e praticamente.

S&o limites também de natureza tedrico/metodoldgieais as possibilidades efetivas
de o professor pesquisar a pratica? Quais ap@texds e metodoldgicos sdo necessarios
para que desenvolva pesquisas? Como as teoriasosdmeradas nessa perspectiva? A
analise da pratica esta sendo realizada para a&nm criticamente, com critérios externos de
validade do conhecimento produzido?

Identificar esses limites permite que se encontf@mmas de supera-los. O estagio
abre possibilidade para os professores orientadpreporem tanto a mobilizacdo de
pesquisas para ampliar a compreensao das situsiy@esiadas e observadas nas escolas,
nos sistemas de ensino e nas demais situac¢des,pmma@rovocar, a partir dessa vivéncia, a
elaboracdo de projetos de pesquisa a ser desetn®lgoncomitante ou apds o periodo de

estagio.
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Os conceitos deprofessor critico - reflexivoe professor pesquisadprconforme
retomados neste texto, mostram sua fertilidade paealizacdo do estdgio como pesquisa e
para a utilizacdo de pesquisas no estagio.

Nessa perspectiva, os curriculos de formacédo désgionais comecaram, por meio
dos estagios, a valorizar atividades para o desémento da capacidade de reflexdo e da
realizacdo de pesquisas, tomando a préatica exastentoutros profissionais e dos préprios
professores nos contextos institucionais. Tirarpdpel e tentar operacionalizar a idéia de
professor reflexivo e pesquisador é o grande desaf propostas curriculares dos cursos de
magistério e dos planos de ensino dos professaresafiores. De forma individual ou
coletiva, ha tentativas varias de concretizacatalproposta em diferentes modalidades de
estagio.

Em que pese a importancia dessa influéncia, éguregie se examinem seus limites e
possibilidades, de modo que os professores orier@adenham a clareza de qual reflexao se
esta falando: que tipo de reflexdo sido realizaelaspprofessores? As reflexdes incorporam
um processo de consciéncia das implicacdes soe@somicas e politicas da atividade de
ensinar? Que condi¢cdes tém os professores pagtirrefpara pesquisar?

Alguns autores apontam essa critica. Vejamos.

Ao colocar em destaque o protagonismo do sujeitfepsor nos processos de
mudancas e inovacgdes, a perspectiva do profedbexive e pesquisador pode gerar a super
valorizacdo do professor como individuo. Diversaotores tém apontado os riscos de um
possivel ‘praticismo’ dai decorrente, para o questéria a pratica para a construcao do saber
docente; de um possivel ‘individualismo’, fruto dima reflexdo em torno de si prépria; de
uma possivel hegemonia autoritaria, se se consiflera perspectiva da reflexdo é suficiente
para a resolucdo dos problemas da pratica; alénundepossivel modismo, com uma
apropriacéo indiscriminada e sem criticas, sem ceemzao das origens e dos contextos que
a gerou, o que pode levar a banalizacao da perspeet reflexdo e da pesquisa.

Contreras (1997) se destaca entre os estudiosoealipar uma analise critica da
epistemologia da pratica que envolve a de profasdlexivo e pesquisador.

Quanto a concepcédo do professor como pesquisadsendolvida por Stenhouse,
aponta que este nédo inclui a critica ao context@ksem que se da a acdo educativa. Assim,
reduz a investigacdo sobre a pratica aos problpedagogicos que geram acdes particulares
em aula, perspectiva essa restrita, pois descoasaénfluéncia da realidade social sobre
acOes e pensamentos e sobre o conhecimento conhatgte contextos sociais e historicos.

Nesse sentido, ha que se aceitar a afirmacdo denx3t990) de que a mera reflexdo sobre o
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trabalho docente de sala de aula é insuficiente para compreenséo tedrica dos elementos
que condicionam a pratica profissional. Por isspraresso de emancipacdo a que se refere
Stenhouse é mais o de liberacdo de amarras psiaddégdividuais do que o de uma
emancipacao social.

Concordando com a critica desses autores, enteisdgumeoa superacao desses limites
se dara a partir de teoria(s) que permita(m) aoegsores entenderem as restricdes impostas
pela pratica institucional e pelo histérico so@al ensino, de modo a identificar o potencial
transformador das praticas. Na mesma direcdo, ebgh998) destaca a importancia da
apropriacédo e producao de teorias como marco parellzoria das praticas de ensino e dos
seus resultados. Contreras (1997) chama a ateacd® ffato de que a pratica dos professores
precisa ser analisada, considerando que a socieédatigal, no sentido da pluralidade de
saberes, mas também desigual, no sentido das diesigas sociais, econémicas, culturais e
politicas. Assim, concorda com Carr (1995) ao agors#obre o carater transitorio e
contingente da pratica dos professores e da ndedssda transformacdo das mesmas numa
perspectiva critica.

Charlot (2002:89), ao discorrer sobre pesquisa léigao educacional, recomenda
atencdo para a formagdo que acontece entre o swofesseus pares na escola. Monteiro
(2002:111) aponta o coletivo e o diadlogo para queflaxdo seja uma forma dbor, que se
tornaco-labor. Ghedin (2002:129) diz que o horizonte da refle&&o critica como meio de
redimensionar e re-significar a pratica. SerradP2061) questiona a dimensao artistica ou
artesanal da pratica docente, uma vez que o poofess seu trabalho cada vez mais atrelado
aos ditames do sistema. Gomes e Lima (2002:163)idaim a pensar a formacdo docente na
perspectiva de uma nova qualidade que esta comtidantexto histérico das reformas que
vivenciamos. Valadares (2002:187) indica o didlpgwa a construcdo da autonomia dos
professores. Borges (2002:201) propde uma reflexddnter-relacdo com a leitura escrita.
Franco (2002:219) destaca os saberes da exper@&mia fundamentais para uma formacao
reflexiva.

A analise critica contextualizada do conceito defgssor reflexivo permite superar
suas limitagcbes, afirmando-o como um conceito ipok¢pistemoldgico que requer o suporte
de politicas publicas consequentes para sua ef@bov&aso contrario, se transforma em mero
discurso ambiguo, falacioso e retdrico servindonapepara se criar um discurso que
culpabiliza os professores. Discurso que ignoranesmo descarta a analise do conjunto de
suas teorias e, principalmente, dos contextos mass doram produzidas e para 0s quais,

eventualmente, tém sido férteis no sentido de pahkrar a efetivagcdo de uma democracia
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social com mais igualdade, para o que contribueraatratizacdo quantitativa e qualitativa
dos sistemas escolares.

Assim, a andlise das contradicdes presentes nessesitos subsidia a proposta de
superar-se a identidade necessaria dos professmrefiexivospara a dentelectuais criticos
e reflexivos

Quais as decorréncias dessa concepcao para a emsgoele estagio?

A complexidade da educacdo como pratica sociapeémite trata-la como fendbmeno
universal e abstrato, mas sim imerso num sistemeaetbnal, em uma dada sociedade e em
um tempo histérico determinado. Uma organizacdorictar propiciadora dessa
compreensao parte da andlise do real com o redassteorias e da cultura pedagogica, para
propor e gestar novas praticas, num exercicioigolde criatividade.

Os lugares da pratica educativa, as escolas esangt@ncias existentes num tempo e
num espaco, sdo o campo de atuacdo dos profegesrgsformados e os em formacgéo). O
conhecimento e a interpretacdo desse real existend® o ponto de partida dos cursos de
formacdo, uma vez que se trata de possibilitarfamsos professores as condicdes e 0s
saberes necessarios para sua atuacao profissional.

O estagio, entdo, deixa de ser considerado apenas @m dos componentes e mesmo
um apéndice do curriculo, passando a integrar pocale conhecimentos do curso de
formacdo de professores. Podera permear todasaasdssciplinas, além do seu espaco
especifico de analise e sintese ao final do cutsde-lhe desenvolver atividades que
possibilitem o conhecimento, a analise, a refled@drabalho docente, das acdes docentes,
nas instituicbes, de modo a compreendé-las emistaitidade, identificar seus resultados,
0S impasses que apresenta, as dificuldades. DesHesea critica, a luz dos saberes
disciplinares, € possivel apontar as transformagieessarias no trabalho docente, nas
instituicoes.

Esse conhecimento envolve o estudo, a analiseplaepnatizacdo, a reflexdo e a
proposicado de solugbes as situacdes de ensinareadap. Envolve também experimentar
situacOes de ensinar, aprender a elaborar, exexataliar projetos de ensino ndo apenas nas
salas de aula, mas também nos diferentes espacesaida. Por isso, € importante
desenvolver nos alunos, futuros professores, dabliéis para o conhecimento e a analise das
escolas, espaco institucional onde ocorre o ensina aprendizagem, bem como das
comunidades onde se insere. Envolve, também, ceconénto, a utilizacdo e a avaliacdo de
técnicas, métodos e estratégias de ensinar enc@#siaiversas. Envolve a habilidade de

leitura e reconhecimento das teorias presentespragas pedagdgicas das instituicdes
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escolares. Ou seja, 0 estagio assim realizado fgeque se traga a contribuicdo de pesquisas
e o desenvolvimento das habilidades de pesquisama BRostura investigativa favorece a
construcdo de projetos de pesquisa a partir dgiesta

Os estudos e pesquisas sobre o Estagio Supendsiammo componente curricular
tém se realizado de forma mais sistematica nosriEmsoNacionais de Didatica e Pratica de
Ensino — ENDIPE — e em apresentacéo de pesquisasas de experiéncias ocorridas nesses
eventos. Tais estudos ndo sédo desligados da malldatérico-social que os sustenta, mas
acompanham a compreensdo do Estagio no proceséddoisiessa disciplina no Brasil. E
importante observar quepaatica sempre esteve presente na formacao do professwer(,
1994:23). E nesse aspecto que o estagio como passgicoloca no momento atual como
postura tedrico-metodoldgica e desafio.

Como reflexdo sobre as praticas pedagogicas datulig@es escolares, 0 estagio ndo
se faz por si. Envolve todas as disciplinas doacdesformacéo, constituindo um verdadeiro e
articulado projeto politico pedagdgico de formagagrofessores cuja marca € a de alavancar
0 estagio como pesquisa. Podera ocorrer, portdagale o inicio do curso, possibilitando que
a relacdo entre os saberes teoricos e os sabeargsatiaas ocorra durante todo o percurso da
formacdo, garantindo, inclusive, que os alunosvamem sua escolha de serem professores a
partir do contato com as realidades de sua profissa

Assim, 0 estagio prepara para um trabalho docerégivco, uma vez que o0 ensino ndo
€ um assunto individual do professor, pois a taestalar € resultado das acdes coletivas dos
professores e das praticas institucionais, situamhasontextos sociais, histéricos e culturais.

Pode-se, ainda, pensar o0 estagio em propostasomeebem o percurso formativo,
alternando os momentos de formacao dos estudaatesiversidade e no campo de estagio.
Essas propostas consideram que teoria e prat@a psésentes tanto na universidade quanto
nas instituicbes-campo. O desafio € proceder avci@mbio, durante o processo formativo,
do que se teoriza e do que se pratica em ambas.nfitssmento pode ser melhor realizado
em uma estrutura curricular que supde momentos pElaxdo e analise das praticas
institucionais e das acfes dos professores, adsAuhdamentos tedricos das disciplinas e

das experiéncias de seus profissionais.
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