aw,
Y UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
UNICAMB FACULDADE DE EDUCACAO

RITA DE CASSIA CRISTOFOLETI

A SUPERVISAO DE ESTAGIO: interlocucées sobre a
insercao de professores em formacao nas escolas de
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

CAMPINAS
2015



RITA DE CASSIA CRISTOFOLETI

A SUPERVISAO DE ESTAGIO: interlocucdes sobre a
insercao de professores em formagao nas escolas de
Educacao Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental

Orientadora: Prof®. Dr? Roseli Aparecida Cacao Fontana

Tese de Doutorado apresentada ao Programa de Pos-
Graduagédo em Educacao da Faculdade de Educacgao da Universidade Estadual de
Campinas, para obtengdo do titulo de Doutora em Educacdo, na area de
concentragao de Ensino e Praticas Culturais.

ESTE EXEMPLAR CORRESPONDE A VERSAO FINAL DA TESE
DEFENDIDA PELA ALUNA RITA DE CASSIA CRISTOFOLETI i
E ORIENTADA PELA PROFESSORA DR? ROSELI APARECIDA CAGAO FONTANA

Assinatura dof orien .dor?
Y/

CAMPINAS
2015



Agéncia de fomento: N&o se aplica
N° processo: Nao se aplica

Ficha catalografica
Universidade Estadual de Campinas
Biblioteca da Faculdade de Educagao
Rosemary Passos - CRB 8/5751

Cristofoleti, Rita de Cassia, 1977-

C868 A supervisdo de estagio : interlocugdes sobre a insergdo de professores em
formagao nas escolas de educagao infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental / Rita de Cassia Cristofoleti. — Campinas, SP : [s.n.], 2015.

Orientador: Roseli Aparecida Cacao Fontana.
Tese (doutorado) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educacao.

1. Estagio Supervisionado. 2. Pratica docente. |. Fontana, Roseli Aparecida
Cagao,1952-. Il. Universidade Estadual de Campinas. Faculdade de Educagao. Ill.
Titulo.

Informagdes para Biblioteca Digital

Titulo em outro idioma: The internship supervision : interlocutions about the insertion of
beginners teachers in kindergarten and in first years of elementary school
Palavras-chave em inglés:

Supervised internship program

Teachers practice

Area de concentragdo: Ensino e Praticas Culturais

Titulagao: Doutora em Educagao

Banca examinadora:

Roseli Aparecida Cacao Fontana [Orientador]

Clecio dos Santos Bunzen Junior

Anna Maria Lunardi Padilha

Ana Lucia Guedes Pinto

Norma Sandra de Almeida Ferreira

Data de defesa: 07-08-2015

Programa de P6s-Graduagao: Educagao



Para as alunas e alunos do curso de Pedagogia, que me ensinam a

cada dia ser professora.



A histéria dessa tese tem muitos interlocutores. .%radeco:

A Deus - Senhor, tu me sondaste, e me conheces, tu conheces o meu assentar e
o meu levantar: de longe entendes o meu pensamento. Cercas o meu andar, e o
meu deitar e conheces todos os meus caminhos. Sem que haja uma palavra na

minha lingua, eis que, 6 Senhor, tudo conheces. Salmos, 139

Aos meus pais - que ndo puderam estudar, porque os caminhos da vida foram
outros, mas que valorizam e orgulham-se da trajetoria de quem estuda.

Ao Jodo - que com toda paciéncia me ouviu e me acompanhou. Que comegou a
conhecer de perto, os bastidores dessa escrita.

A Roseli, que pela segunda vez me orientou e compartilhou comigo os atos da
escrita, que compartilhou comigo seus saberes - como € bom ter vocé por perto.

Aos professores Clecio, Anna Padilha, Ana Guedes e Norma que com suas
leituras mediaram a producdo desse texto.

As professoras Maria Flavia e Eliana Ayoub que com disponibilidade aceitaram
o convite como membros suplentes.

A Cléudia Ometto, amiga de quem me orgulho tanto. Agradeco também por
aceitar ser membro suplente, mas agradego mais ainda pela amizade e incentivo
ao trabalho e aos estudos.

A Fabiana, amiga e interlocutora desse texto, que aceitou prontamente fazer a
revisdo.

As alunas do curso de Pedagogia, que participaram dessa pesquisa e que me
ensinaram a enxergar com outros 'olhares’ o que € ser supervisora de estdgio.



SZESUMO

Este estudo analisa os encontros de supervisdo de estagio em um curso de
Pedagogia, buscando compreender como, ao instaurarem um espago de
interlocucao sobre as vivéncias experimentadas na escola, formavam os professores
e seus formadores. Assumindo como referencial tedérico as contribuigcbes da teoria
enunciativa de Bakhtin, nele buscou-se uma aproximacao analitico-interpretativa dos
processos de produgdo de sentidos em circulagdo na relacdo de supervisao de
estagio, tomada como lécus de investigacao do processo de formacgéo. Partindo das
especificidades da relagdo de supervisdo de estagio em suas condigbes de
producdo mais amplas (como parte do processo de formacao teoérico-pratico de
professores) e imediatas (no interior de uma instituicdo de ensino superior) foi
desenvolvida uma analise da dinamica interlocutiva produzida nos encontros de
supervisao. Nesta analise, os assuntos abordados foram focalizados na relacéo das
vozes sociais em jogo nas interlocucbes produzidas. Para sua realizacdo foram
gravados em audio, os encontros semanais de supervisdo realizados pela
pesquisadora, na condicdo de professora supervisora de estagio do curso de
Pedagogia noturno de uma instituicdo confessional da cidade de Piracicaba (SP),
com uma turma de 17 alunas, no periodo de maio a dezembro de 2012. Os dados
produzidos na pesquisa evidenciam que a supervisdo de estagio, entendida como
um espaco de orientacdo e de controle da realizacdo do estagio, configura-se no
cotidiano de sua realizagdo, como um espago em que 0O préprio processo de
formacao € posto em perspectiva e questionado. Mais do que respostas, a relacao
de supervisdo produz indagagodes, explicita contradi¢cdes e limites dos processos
educativos vividos na escola basica e na formacao académica inicial. Neste sentido,
suas possibilidades formativas situam-se na problematizacdo da complexa relagcao
existente entre teoria e pratica, ao permitir que estagiarios e formadora olhem para
ela na concreticidade de sua producdo entretecida nas acgbes e opcdes dos
professores.

HAlavras-chave: 1. Estagio Supervisionado. 2. Formagéo Inicial de Professores. 3.
Pratica Docente.



BSTRACT

This study analyses the internship supervision meetings in a Pedagogy course, trying
to comprehend in which ways the teachers’ and their tutors’ education happens, by
introducing an interlocution about the school experiences. The theoretical referential
chosen were the contributions of Bakhtin’s enunciation theory, looking for an
analytical- interpretative approximation of the processes of production of meanings
that surrounds the relationship of the internship supervision teachers, taking the
education process as a locus of investigation.Starting from the particularities of the
internship supervision relations in its wider production conditions (as a part of the
theoretic-practical teachers’ education) and its immediate ones (inside a higher
education institution), it was developed an analysis of the interlocution dynamics
produced on the supervision meetings. In the analysis, the subjects were focused on
the relations of the social voices on the interlocution produced. The weekly internship
supervision meetings were audio taped by a supervisor teacher of a nightly
Pedagogy course, at a confessional institution, in Piracicaba city (Sdo Paulo, Brazil),
with seventeen students, from May to December 2012.The data obtained through the
research evidences that the internship supervision, understood as a place for
orientation and internship control, happens in a daily basis, as a place where the
education process itself is put in perspective and is questioned. More than answers,
the supervision relation brings up questions, explains contradictions and limits of the
educational processes lived in elementary school and in the beginning of academic
formation. In that way, the education possibilities are placed under questioning the
complex relation between theory and practice, by allowing that the interns and the
supervisor to look at it in its concreteness production, matted by the teachers’ actions
and options.

%y words: 1. Supervised internship program. 2. Teachers’ initial education. 3.
Teachers’ practice.
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Que resumiria o mundo
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Mais sol do que o sol,
dentro da qual vivéssemos
todos em comunhdo,
mudos,

saboreando-a.

(Carlos Drummond de Andrade)
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ﬁTRODUGZ\O: das trajetorias percorridas as indagacoes de estudo

A elaboracdo de uma pesquisa depende das experiéncias que nos
constituem e das réplicas (perguntas, comentarios, debates) que ao longo delas,
vamos produzindo em interlocugdo com nossos muitos outros. Neste sentido, as
perguntas e as pesquisas entranham-se nas trajetorias pessoais e profissionais dos
pesquisadores e indiciam suas compreensdes do mundo e de si, nas condi¢Oes
concretas de sua producao.

A pesquisa que ora apresento traz as marcas de minha trajetéria. Uma
delas é o fato de eu ser professora desde os 15 anos. Fiz magistério e logo no inicio
do curso fui chamada para trabalhar como auxiliar de classe em uma escola
particular de Educagao Infantil na cidade de Piracicaba, interior do Estado de Séo
Paulo. Com 17 anos, tendo completado meu terceiro ano de curso, assumi minha
primeira turma nessa mesma escola. Era uma classe de Maternal com criangas de 2
a 3 anos de idade. O encantamento com o desenvolvimento das criancas e as
conversas que eu mantinha com o diretor da escola, que buscava muitas das
explicacdes e das reflexbes sobre o desenvolvimento infantii na Psicologia,
contribuiram para que eu decidisse cursar a graduagao nessa area.

A psicéloga, partejada em mim pela professora, € mais uma marca em
minha trajetéria. Encantavam-me, na graduacdo, as aulas de Psicologia do
Desenvolvimento Humano que discutiam as fases de desenvolvimento infantil, as
especificidades que caracterizavam cada idade das criangas e seus processos de
conhecimento do mundo e de si. Piaget, Vigotski e Wallon eram os autores

recorrentes em nossos estudos.
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No ultimo ano do curso, a participacdo em um projeto de estagio intitulado
"Acéo psicoldgica na comunidade: a questao do fracasso escolar" aproximou-me dos
autores que discutiam a psicologia social como Agnes Heller, Hannah Arendt,
Anténio Carlos Ciampa e consolidou meu interesse pela teoria de Vigotski. Nesse
estagio, entrei em contato com um bairro periférico da cidade de Piracicaba e la
conheci de perto a vida de pessoas que possuem pouco ou quase nada para
sobreviver e a realidade da escola a que tém acesso.

A escola municipal do bairro era apontada como uma das mais dificeis da
rede. Ali era grande o numero de criangcas que chegavam as antigas terceiras e
quartas séries sem saber ler e escrever. A indisciplina, na maioria dos casos, tomava
conta das salas de aula. As professoras, sentindo-se desanimadas, admitiam néo
saber o que fazer com os alunos que nao aprendiam e n&do se comportavam da
forma esperada. Em face dessas condicoes, a Secretaria Municipal de Educacéo e a
direcdo da escola, procuraram a Universidade manifestando seu interesse em
desenvolver um trabalho conjunto com os estagiarios de Psicologia.

Ao terminar a graduacao em Psicologia, em 2001, optei por permanecer
no projeto como estagiaria e monitora dos estagiarios ingressantes e, no ano
seguinte, iniciei o Mestrado em Educagdo. Também optei por continuar sendo
professora na escola de Educacéo Infantil na qual ja trabalhava.

Embora a opcao pela area da educacdao e por permanecer na escola
tenha me afastado de algumas possibilidades de atuacdo como psicéloga, nao
apagou meu interesse pela psicologia. Considero que a escolha pela educagéao
como campo de atuacdo mediou minha compreensdo das possibilidades da
psicologia para além da atuacdo clinica e da chamada psicopedagogia, que
aproxima professores e psicélogos em suas tentativas de explicar e remediar as
famigeradas “dificuldades de aprendizagem” que marcam o desempenho escolar de
muitas criancas e jovens. Ela fortaleceu minhas interlocucées com a psicologia como
campo de conhecimento que, juntamente com outras ciéncias, mediatiza a
problematizacéo, a analise e a compreensao do cotidiano escolar. Tanto assim, que
a dissertacdo de mestrado que produzi e defendi em 2004 originou-se de minha
participacdo naquele projeto de estagio curricular, vinculado ao quinto ano do curso
de Psicologia da Universidade Metodista de Piracicaba - UNIMEP.

No inicio do ano letivo de 2002, dispostos a contribuir para a facilitagao do
aprendizado das criangas, o grupo de estagiarios do curso de Psicologia viu-se
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diante de varios problemas. As professoras, em reunido com a dire¢ao, coordenacao
e a equipe de estagiarios, apontaram que grande parte de suas dificuldades para
trabalhar com as criangas advinha da pobreza material e cultural em que elas
viviam, da desestruturacdo familiar, do abandono em que muitas delas estavam
sendo criadas, mas também de suas préprias duvidas, como profissionais, quanto
ao papel que deveriam desempenhar em sala de aula.

No decorrer do estagio, na convivéncia com as professoras, com as
criangas, com seus dilemas pessoais e dramas cotidianos fui me aproximando do
fracasso escolar como experiéncia singular, na qual se combinam e se contradizem
modos de pensar, de sentir e de agir apropriados e elaborados em relagdes sociais,
mais ou menos duradouras e intensas, vividas em diversos grupos. Tal
compreensao, além de suscitar questdes fortaleceu em mim o desejo de estudar o
que acontecia na sala de aula, procurando apreender, na dindmica das relacbes de
ensino ali produzidas, os indicios de como os sujeitos (tanto professora, quanto
alunos) nelas envolvidos, elaboravam saberes, modos de ensinar e de aprender e
conhecimentos sobre si mesmos. Para tanto, decidi focalizar a dinamica da sala de
aula, a partir da histéria de seus protagonistas e da histéria de suas relacdes na
escola.

Ancorada nos principios metodoldgicos da abordagem histérico-cultural
do desenvolvimento humano, assumida por Vigotski (1998, 2000) e nos estudos de
Bakhtin (1999, 2000) acerca da producdo de sentidos nas relacdes intersubjetivas,
defini como meu objeto de estudo, na pesquisa desenvolvida no Mestrado, a
dinamica interativa produzida na sala de aula com a turma considerada a mais fraca
e problematica daquela escola, que era, por sua vez, considerada como a mais fraca
e probleméatica da rede municipal de ensino de Piracicaba.

Assumindo os principios do paradigma indiciario sistematizados por
Ginzburg (1991), inseri-me no cotidiano dessa turma e dirigi minha atencdo para
gestos, falas, desenhos e escrita produzidos pela professora e pelas criangas em
sala de aula e para os modos de acdo dos gestores, demais professores e
funcionarios da escola em relagcdo a professora e aos alunos da classe estudada.
Nessas observacbes, que se aproximaram da chamada observagédo participante,
procurei apreender: como as relagbes entre e com o0s sujeitos da turma estudada
eram instauradas e como esses sujeitos participavam dessas relagdes; que sentidos

em relagdo a si mesmos e acerca dos conhecimentos escolares eram postos em
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circulacao nas relagdes de sala de aula e nas relagdes com os demais sujeitos da
escola; como tais sentidos em relacdo a si € em relacdo aos conhecimentos
escolares eram apreendidos e elaborados.

No processo da pesquisa, documentei um conjunto de episddios que
foram analisados a partir de diferentes angulos — o da professora, o de diferentes
estudantes envolvidos, o do pessoal da escola externo a turma estudada. O
cotejamento entre as distintas leituras de um mesmo episddio, além de explicitar
diferentes compreensdes do vivido, encontros e confrontos entre elas, deu
visibilidade as possibilidades do ensinar e do aprender mesmo nas condi¢cdes
consideradas adversas as rotinas, rituais e praticas escolares.

Terminado o mestrado em 2004, iniciei-me em duas novas experiéncias
de trabalho: comecei a lecionar para criangas no Ensino Fundamental em uma
escola particular na cidade de Piracicaba e assumi a disciplina “Dificuldades de
Aprendizagem” em um curso de P6s-Graduag¢ao em Psicopedagogia.

Meu vinculo com o Ensino Fundamental prolongou-se até 2010.
Permaneci como professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental até 2008. Em
2009 e 2010 exerci o cargo de coordenadora pedagdgica da Educacéo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental em uma escola particular do municipio de
Capivari, vinculada a uma instituicdo de Ensino Superior.

No Ensino Superior, apdés a experiéncia inicial na Psicopedagogia,
ingressei, no ano de 2005, através de processo seletivo, como professora da
disciplina “Educacéo Inclusiva e Diversidade” do curso de Pedagogia da Instituicao
de Ensino Superior de Capivari, em cuja escola de Ensino Fundamental trabalhei
como coordenadora. Em 2006, fui convidada a supervisionar as praticas de estagio
nesse mesmo curso, estabelecendo um contato mais direto com muitas indagacoes
e duvidas das estudantes sobre as possibilidades do ‘ser professora’ e sobre o
processo de formacao docente. No ano de 2012, assumi a coordenacao do curso de
Pedagogia em que atuava e, no qual, permaneco até hoje, como coordenadora e
professora.

Em 2007, participei de outro processo seletivo para ingresso como
docente da disciplina “Fundamentos da Educacdo Infantil” em uma Faculdade
particular de Piracicaba. Continuo trabalhando como professora desta instituicao até
0 presente.
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Ao assumir, em 2009, a coordenacao do Ensino Fundamental, reencontrei
minhas alunas de graduagédo na condigdo de professoras e delas recebi gestos de
reconhecimento profissional e de respeito. Elas recorriam, com frequéncia, as
lembrancas das aulas e debates instaurados nas praticas de ensino e estagio
supervisionado vivenciados na graduacao para questionar/aprimorar e ressignificar o
trabalho que desenvolviam em sala de aula com seus alunos. Elas também me
traziam suas dificuldades no exercicio da docéncia e questionavam aspectos de sua
formacao inicial que, a seu juizo, ndao haviam contribuido para uma compreensao
mais apurada do fazer pedagdgico. Seus comentarios e indagacdes intensificaram
inquietagdes que eu vinha elaborando como professora formadora e supervisora dos
estagios curriculares.

Considerando que as relacées de ensino vividas pelas professoras em
formacao, tanto como alunas do curso de Pedagogia, quanto como estagiarias nas
escolas, constituem e afetam seus modos de compreender a escola, a docéncia, a
crianga que aprende e que nao aprende, o processo de ensino e de aprendizagem,
eu me questionava sobre o papel mediador da supervisdo de estagio na elaboracéao
dessas vivéncias e de sua compreensao.

Que sentidos da escola e da docéncia eram privilegiados nas
relacoes de supervisao de estagio?

Como a compreensao da insercao na escola, como estagiarias e
futuras professoras, era explicitada pelas estudantes e problematizada nas
interlocucoes produzidas na supervisao de estagio?

Como as elaboracdes em curso has supervisoes de estagio afetavam
minhas proprias compreensées como professora supervisora, acerca da
escola, da docéncia e de meu proprio papel como formadora?

Resolvi enfrentar estas perguntas convertendo-as em objeto de estudo de
minha pesquisa de Doutorado. Longe do interesse em configurar uma proposta para
o estagio, as questdes postas delineavam a preocupacao de analisar e compreender
como os momentos de supervisdo de estagio, ao instaurarem um espago de
interlocucéo sobre o que as alunas diziam sobre as vivéncias experimentadas na
escola, formavam os professores e seus formadores.

O texto em que esta pesquisa é apresentada foi organizado em cinco
partes. Na primeira parte, faco uma retomada dos estudos que procuraram organizar

e sistematizar o estagio como area de conhecimento, impulsionando o crescimento
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quantitativo e qualitativo de trabalhos de pesquisa sobre essa tematica no cenario
nacional. Para essa revisao, retomei o que chamo de estudos hegemobnicos sobre
Estagio Supervisionado nas duas ultimas décadas, que reunem a produgao de
Alarcao (1996), Alarcao e Tavares (2010), Pimenta (2012), Pimenta e Lima (2012),
recorrentemente referidos nas pesquisas publicadas e trabalhos neles referenciados,
que foram divulgados nos ENDIPE entre os anos de 2004 a 2012. Centrados nas
teses do professor reflexivo, tais trabalhos defendem uma concepgéo de formacgéo e
apresentam uma proposta de estagio em que teoria e pratica, formacao docente e
pesquisa articulam-se.

Em contraponto a estes estudos hegemdnicos, apresento e me alinho
com outro grupo de trabalhos produzidos no mesmo periodo, que entendendo a
formacao de professores como um processo de producdo de sentidos, que é
instaurado, materializado, constituido e mediado pela linguagem, afasta-se do
interesse em propor um modelo de estagio, em favor da apreensdo dos sentidos da
escola, da docéncia, da formacdo e do estagio que efetivamente circulam e séo
elaborados nas interlocu¢cdes produzidas nas relacbes de formacdo, na
especificidade de suas condi¢cdes de materializagao.

Na segunda parte, detenho-me nas contribui¢des da teoria enunciativa de
Bakhtin para uma aproximacao analitico-interpretativa dos processos de produgéo
de sentidos e argumento em favor de sua incorporagcao aos estudos dos processos
de formacdo e das atividades a eles vinculadas, em especial a atividade de
supervisao de estagios.

Com base nas referéncias de Bakhtin, na terceira parte, caracterizo a
dimensao genérica da atividade de supervisdo, tomada por mim como lécus de
investigacao do processo de formacao e abordo suas especificidades interlocutivas,
tentando explicitar como ela se constr6i e se desenvolve entre professora
supervisora e estagiarios.

Reservei para a quarta parte a apresentacdo das questées de método.
Ali, exponho de modo detalhado as escolhas feitas e os procedimentos adotados na
conducao da pesquisa em uma instituicdo particular de ensino superior na cidade de
Piracicaba, interior do estado de S&o Paulo. Além das condicbes imediatas de
producdo da supervisdo de estdgio, na instituicdo, apresento o modo como o
material de pesquisa foi documentado e organizado em trés fragmentos de
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supervisao de estagio para analise, levando em consideracdo os assuntos
abordados nos encontros realizados.

Caracterizo também o processo de analise dos dados, centrado na
dindmica interlocutiva instaurada nos encontros de supervisdo em suas condicdes
sociais imediatas e mais amplas de producdo, nas vozes sociais em jogo nas
interlocugdes e no estilo que marca os enunciados.

Na quinta parte deste texto, intitulada "Fragmentos da Supervisdo de
Estagio", analiso os fragmentos que foram selecionados no material documentado,
levando em consideracao os modos de compreender a escola, a docéncia, a crianca
que aprende e que nao aprende, o processo de ensino e de aprendizagem e o
préprio processo de formacdo académica inicial que eram elaborados pelas
estagiarias e por mim, na condicdo de formadora. Tais elaboracées apareciam
entrelacadas aos assuntos abordados, no jogo das réplicas produzidas entre nés.

Finalmente, teco algumas ponderacdes de carater mais geral sobre as

questbes que nortearam o estudo, a guisa de consideragdes finais.
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1. ZONCEPCOES DE ESTAGIO E DE SUPERVISAO DE ESTAGIO:

interlocuc6es com estudos ja realizados

As questdes que deram origem a este estudo ndo sado novas, dirdao
aqueles que atuam no campo da formacdao de professores. De fato, as
preocupacoes nelas contidas no tocante as possibilidades formativas do estagio e
da supervisdo estdo presentes nos estudos que, desde os anos 80 do século XX,
sob o impulso da criacdo e consolidacao dos Encontros Nacionais de Didatica e
Pratica de Ensino (ENDIPE) e dos debates, neles instaurados sobre a formacgéo de
professores, favoreceram a organizacao e sistematizacdo do estagio como area de
conhecimento e o crescimento quantitativo e qualitativo de trabalhos de pesquisa
sobre essa tematica (PIMENTA E LIMA, 2012)".

Dentre tais estudos, destacaram-se, como hegemobnicas no cenario
nacional, ao longo da primeira década do presente século, as contribuicbes de
Alarcdo (1996), Alarcao e Tavares (2010), Pimenta (2012), Pimenta e Lima (2012)?,
desenvolvidas sob a influéncia dos conceitos de "professor reflexivo" e de

“epistemologia da pratica docente”, sistematizados por Donald Schén. Neles, o foco

' De acordo com Pimenta e Lima, em analise apresentada em 2012, sobre pdsteres e painéis que
discutiam a tematica do Estagio Supervisionado nos X (2000) e Xl (2002) ENDIPE, além do
expressivo numero de trabalhos sobre o tema, destacava-se a diversidade de modalidades de
pesquisa envolvidas nesses trabalhos, entre elas, a pesquisa etnografica, a pesquisa-agao, pesquisa
qualitativa, a abordagem fenomenoldgica e a pesquisa participante.

Eu mesma, procedendo a uma busca pelos textos sobre Estagio Supervisionado que foram
publicados nos ENDIPE nos periodos de 2004 a 2012, pude confirmar o grande nimero de trabalhos
sobre o tema, entre painéis, pdsteres e textos encomendados para os simposios especificos do
evento. Os numeros encontrados foram os seguintes: XII ENDIPE, 2004 - 16 trabalhos; XllIl ENDIPE,
2006 — 06 trabalhos; XIV ENDIPE, 2008 - 37 trabalhos e 04 textos encomendados para os simposios
especificos do evento; XV ENDIPE, 2010 - 02 trabalhos; XVI ENDIPE, 2012 - 37 trabalhos entre
painéis, simpdsios e posteres.

2 As obras desses autores sdo as mais recorrentes nas produgcbes apresentadas sobre o tema
estagios na formagao docente nos Encontros Nacionais de Didatica e Pratica de Ensino realizados no
periodo de 2000 a 2012, cujos anais consultei.
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central é a proposta de substituicdo do tradicional modelo de estagio baseado na
observacgao, participacao e regéncia, pela integracao entre docéncia e pesquisa em
um processo continuo de agao-reflexdo-agcéo, através do qual o futuro professor
constréi uma capacidade investigativa oriunda da reflexdo sobre sua propria pratica
docente.

Segundo Alarcao (1996) e Pimenta (2012), somente um processo de
formacao em que teoria e pratica estejam articuladas e que tenha como meta o
desenvolvimento de habilidades para o conhecimento e a analise das escolas e das
comunidades onde elas se inserem, pode assegurar a constituicao do professor
como intelectual critico e reflexivo, capaz de assumir com autonomia 0s processos
educativos, resolver problemas educacionais e melhorar as praticas educativas
vigentes.

Dentro dessa perspectiva, que se enuncia na contraposicdo a formacgao
do professor como técnico e em favor de sua qualificacdo profissional diante de
novas exigéncias sociais, Alarcao (1996) sinaliza que o estagio deve ser pensado
como um processo de interagao do futuro professor consigo mesmo e com outros
professores, incluindo observacéo, reflexao e agao do professor e entre professores.

Pimenta (2012), por sua vez, redefine o estdgio como aprendizagem dos
processos de pesquisa, entendidos tais processos como “a mobilizagdo de
pesquisas que permitam a ampliacdo e analise dos contextos onde os estagios se
realizam”, como também “a possibilidade de os estagiarios desenvolverem postura
investigativa e habilidades de pesquisador a partir das situagbes de estagio”
(PIMENTA e LIMA, 2012, p. 46), elaborando projetos que Ihes permitam
problematizar e compreender as situacdes que observam e apropriar-se das praticas
da pesquisa e dos instrumentos de coleta de dados (entrevistas, observacoes,
questionarios, historia de vida).

No que diz respeito a materialidade do Estagio nas escolas, a concepgao
de estagio como pesquisa envolve a reflexdo - entendida como problematizacao e
analise das situacbes de ensinar e aprender - bem como a proposicao de
encaminhamentos e solugdes aos impasses e contradicbes apreendidos no
processo de ensino. A reflexao e a proposicdao de encaminhamentos requerem que 0
futuro professor: vivencie a elaboracao, execucao e avaliagdo de projetos de ensino,
ndao apenas nas salas de aula, mas também nos diferentes espacos da escola;
conhega, utilize e avalie técnicas, métodos e estratégias de ensinar em situagcdes
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diversas e seja capaz de ler e de reconhecer as teorias presentes nas praticas
pedagdgicas das instituicdes escolares. (PIMENTA E LIMA, 2012).

A meta de tal proposta de estagio é a construcédo de projetos de pesquisa
sobre o ensino e sobre o desenvolvimento da profissionalidade do professor: “seu
ingresso na profissdo, sua inser¢do no coletivo docente, como conquistou seus
espagos e como vem construindo sua identidade profissional ao longo dos anos"
(PIMENTA E LIMA, 2012, p. 112). Neste caso, a aproximac¢ao do aluno estagiario
com o professor da escola, longe de visar a apropriacdo de um modelo de
organizacao da aula e de conducéao da classe, tem como objetivo investigar o ensino
por ele desenvolvido em relacdo com sua trajetéria e desenvolvimento profissional.

Também a tarefa de supervisdo, entendida como “o processo em que um
professor, em principio mais experiente e mais informado, orienta um outro professor
ou candidato a professor no seu desenvolvimento humano e profissional
(ALARCAO E TAVARES, 2010, p. 16), é entrelacada & orientacéo de pesquisa.

A orientagdo, acompanhamento e intervengédo do supervisor sdo guiados,
conforme destacam Ghedin, Brito e Oliveira (2006), pelo principio da pesquisa,
estimulando uma postura investigativo-reflexiva que viabilize, no professor em
formacao, a construcao de estratégias capazes de dar conta das situagbes de
incertezas e indefinicdes inerentes ao trabalho docente, incorporando 0 componente
da reflexdo ou da investigacdao reflexiva com a situacao problematica concreta.
(POWACZUK, TOMAZZETTI, LIBERALESSO E CANCIAN, 2008).

A vivéncia oportunizada pelo efetivo exercicio da docéncia
supervisionada, segundo Rossi, Stumpf e Vergamini (2008), deve proporcionar ao
estudante, condi¢cdes para refletir, analisar e compreender sua acgao, identificar
problemas e, subsidiando-se da teoria, buscar alternativas para o enfrentamento da
realidade, voltando a pratica para entdo modifica-la e ressignifica-la, em um
movimento continuo de acao-reflexdo-acdo. Nesse sentido, os alunos estagiarios,
em interlocucdo com a situacdo dada e com as informacdes e referéncias
disponiveis sobre ela, produzem conhecimento proprio, problematizando o processo
educativo e criando alternativas de atuacdo, a partir da elaboragdo e
desenvolvimento de projetos pedagogicos.

Os supervisores de estagio, de acordo com Abreu e Souza (2008),
participam de todas as fases do processo, indo a escola, orientando, contornando
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dificuldades e, principalmente, mediando a reflexdo dos estudantes na acao, sobre
acao e sobre a reflexdo na agao.

Com base nos estudos propostos por Alarcao e Tavares, Azevedo e Abib
(2008) discutem o papel do professor formador responsavel pelas atividades de
orientacdo dos estagios em cursos de formacao de professores e destacam trés
dimensbdes de uma acao baseada na orientacdo educativa: orientar para a vida,
assessorar o aluno a enxergar outros caminhos, alternativas e posicionamentos e
capacitar o aluno para o desenvolvimento do seu processo de aprendizagem.

A interlocuc&o com tais estudos, se por um lado permitiu-me compreender
as propostas de estagio e de supervisdo hegemdnicas nas duas ultimas décadas e
as concepcoes de formagao centradas no conceito de “professor reflexivo”, por outro
foi fundamental para que eu explicitasse indagagcdes e pontos de divergéncia em
relacao a tais propostas e seus fundamentos.

Um ponto de divergéncia em relagdo aos trabalhos lidos, e que decorre
de sua preocupacao em propor um modelo de estagio, foi a dificuldade de neles
apreender o funcionamento das praticas educativas por eles propostas. Ao ler tais
trabalhos, eu me lembrava da critica com que Anne Marie Chartier (2007, p.21) inicia
um de seus textos sobre a compreenséo da escola através da analise dos cadernos
escolares. Diz ela: “é sempre mais facil pensar sobre a escola ideal do que sobre a
escola real; mais facil descrever um programa escolar do que narrar como foi
utilizado”, remetendo, seus leitores, a contradicdo entre a disponibilidade de
projetos, programas, propostas e, até mesmo, de materiais utilizados no processo de
ensino e de formacdo de professores, e a dificuldade de acesso aquilo que
professores e estudantes dizem e experimentam na realizacdo de tais propostas e
projetos, na leitura de tais materiais e aos acertos e fracassos que reconhecem
nesses programas.

Outra insatisfacdo em relagdo aos estudos hegemonicos revisados foi o
fato de se limitarem a um “redizer do ja dito” (POSSENTI, 1996). Ou seja, mais do
que analisarem e apresentarem a construcdo efetiva do estagio nas condicoes
preconizadas pelas propostas hegemoénicas assumidas, em diferentes licenciaturas
e contextos, seus autores dedicavam-se a evidenciar seu alinhamento as propostas
e concepcoes hegemonicas e a defender a relevancia das mesmas para a formacéao
de professores em geral, repetindo os fundamentos teéricos do professor reflexivo e

do estagio como pesquisa.
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Outras divergéncias decorreram das muitas questdes suscitadas pelo
modo como conceitos complexos - como o de reflexdo, leitura, agdo, pensamento,
interacao - foram utilizados de modo superficial nesses trabalhos, significando em si
e por si mesmos.

Eu me perguntava, lendo os textos revisados: como construir, no futuro
profissional, uma capacidade investigativa oriunda da reflexdo de sua propria pratica
docente; como criar junto do professor, com o professor e no professor, um espirito
de investigacdo-acdo; como estimular uma postura investigativo-reflexiva, como
encorajar a reflexdo na acéao, a reflexdo sobre a acdo e a reflexdo sobre a reflexao
na acdo, sem considerar como esses processos de conhecimento - investigacao,
reflexdo - se instauram e se desenvolvem nos sujeitos e de que concepgdes de
sujeito se estaria partindo nessas afirmativas.

Eu indagava o que seria pensar o estagio como um processo de interacao
do futuro professor consigo mesmo e com outros professores, sem que se
explicitassem os conceitos de interacdo e de sujeito com que se estaria operando e,
também, como aferir ou desenvolver a habilidade de leitura e reconhecimento das
teorias presentes nas praticas pedagogicas das instituicbes escolares, sem
especificar o que se estaria entendendo por habilidade de leitura.

E ainda: em que condigbdes a vivéncia oportunizada pelo efetivo exercicio
da docéncia supervisionada proporciona ao estudante, condicbes para refletir,
analisar e compreender sua acao, identificar problemas e, subsidiando-se da teoria,
buscar alternativas para o enfrentamento da realidade? Em se definindo o papel dos
supervisores como o0 de ajudar os estagiarios a compreenderem as situacoes, a
saberem agir em situagdo e a sistematizarem o conhecimento que surge da
interag&o entre acdo e o pensamento, como realizar essa nobre missdo?

As questbes e divergéncias explicitadas indiciavam que em face de um
mesmo objeto de estudo — o estagio e sua supervisao — minhas perguntas eram de
outra ordem e requeriam outra abordagem tedrico-metodolédgica. Interessada em
apreender os sentidos da escola e da docéncia que circulam e sao elaborados nas
relacbes de estagio e de supervisdo, priorizei a revisdo de producdes nao
hegemébnicas em circulacdo no mesmo periodo (2000-2012), que buscaram no
campo da linguagem referéncias teodricas e metodologicas para analisar e
compreender o processo de formacao e os sentidos nele produzidos.
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Entre tais producdes, destaco os trabalhos de Fontana e Guedes-Pinto,
ambas professoras das disciplinas Pratica de Ensino nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e do Estagio Supervisionado, no curso de Pedagogia da Faculdade de
Educacdo da UNICAMP, desde meados dos anos de 1990. Interessadas em
compreender como tais disciplinas mediavam a apropriagdo e elaboracdo das
praticas docentes na formagéo inicial de professores, produziram diversos estudos,
individuais (FONTANA, 2001, 2002, 2003, 2008, 2009, 2011a, 2011b, 2012, 2013);
(GUEDES-PINTO, 2002, 2005, 2011, 2012) e em parceria (2000, 2002, 2006), nos
quais tomaram como objeto de estudo e de investigacao tanto o projeto pedagdgico
de formacao por elas desenvolvido e os modos como o exercitavam no cotidiano da
docéncia, quanto indicadores das compreensdes produzidas pelos estudantes em
resposta a essa proposta, nas condi¢ées concretas de producdo de sua insercao
como estagiarios nas escolas de Educacéao Basica.

Assumindo que as contribuicdes da Pratica de Ensino e do Estagio para a
formacao inicial advinham das possibilidades de encontro e confronto entre os
professores em atuagéo nas escolas de Ensino Fundamental, os futuros professores
em formacéao e os professores formadores da Universidade, conforme afirmam, em
trabalho apresentado no GT de Formacdo de Professores na ANPED 2005,
posteriormente publicado em dezembro de 2006 na Revista do Programa de Poés-
Graduagdo da Faculdade de Educagdo da UFMG, ambas privilegiaram na
organizacdo dessas disciplinas e em seus estudos sobre elas, as relacdes
intersubjetivas de compreensao do trabalho docente que nelas se instauram, em
suas condig¢des sociais mais amplas e imediatas de producéo.

O conceito de compreenséao, por elas adotado, é tributario da concepgéo
semiobtica de Bakhtin (1999) e refere-se aos processos de producao de sentidos nos
quais os sujeitos participantes das relagdes sociais, a partir dos lugares sociais que
ocupam (tanto em termos de sua inscricdo na divisdo social do trabalho - condi¢des
sociais mais amplas de producdo -, quanto das especificidades imediatas da
interagdo produzida), procuram ativamente orientar-se em relagdo aos significados
nelas postos em circulagdo, confrontando-os com os sentidos constitutivos de suas
experiéncias. Nesse sentido, compreender é produzir réplicas que se materializam
em palavras, em gestos, no siléncio, na recusa, na adesao, nos modos de agir que
sdo assumidos. Nessas réplicas, indiciam-se os sentidos elaborados e em

elaboracgao pelos sujeitos na concretude das interacdes vividas.
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Dessa perspectiva semittica, os enunciados produzidos nas relagbes
sociais em estudo (estagio, supervisao, aula etc.) sédo o principal documento tomado
para andlise e interpretacdo. Em seus trabalhos, as referidas autoras analisaram
relatérios de estagio, relatos orais e escritos de situacdes vividas pelos futuros
professores na escola basica, narrativas de professores sobre sua formacéo inicial,
as memodrias de leitura de seus alunos e de professores em atuacgdo, textos
analitico-descritivos produzidos pelos estudantes, a partir de episédios vividos nos
estagios etc. Nesses enunciados, buscaram reunir e interpretar indicios de como os
sujeitos envolvidos nas relagcdes em estudo respondiam ativamente aos significados
e sentidos nelas postos em circulagao.

Conforme destaca Fontana (2011b), tais analises, longe de evidenciar
consensos nas relacdes intersubjetivas do processo de formacéo, deram visibilidade
a sentidos multiplos e contraditérios da docéncia e da escolarizacao que remetem ao
confronto de interesses sociais em disputa na formagao histérica em que o processo
de formacdo esta inscrito. A linguagem destacada pela autora, como principio
suposto de uma inteligibilidade comum, reconfigura-se como o lugar onde as
dessemelhancas se revelam. Ou seja, os significados e sentidos nao sao apenas
refletidos pelos sujeitos, como as imagens em um espelho, mas também séao
refratados por eles, a partir dos lugares sociais que ocupam, singularizando-se e
tencionando-se.

Essa opcgao tedrico-metoddblogica possibilitou-lhes apreender as
particularidades dos sentidos produzidos no processo de formacdo em sua
historicidade. Ou seja, o vivido imediato foi analisado em suas especificidades e em
sua relacdo com o cotidiano escolar, bem como os estagiarios, seus formadores na
universidade e na escola basica — professores, diretores, coordenadores, alunos,

pais, funcionarios - foram entendidos, todos, como pessoas® portadoras de

® O termo pessoas foi utilizado na acepcao de Vigotski que o emprega para se referir & personalidade,
a singularidade que vai se constituindo nos individuos na trama das rela¢des sociais por eles vividas.
Segundo Vigotski, a pessoa, a personalidade é a sintese das suas relagdes sociais. Na
personalidade, individual e social ndo estdo opostos. Eles constituem uma forma superior de
sociabilidade. (VIGOTSKI, L. Manuscrito de 1929. Educagéo e Sociedade, Ano XXI, n® 71, 2000, pp.
21-44).
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conhecimentos, interesses e valores, que ocupam distintos lugares sociais* no
sistema educativo. Mas também foi compreendido em sua relagdo com a histéria do
Estado, sociedade e do sistema educacional em que se inseria; em sua relagdo com
a histéria civica e politica locais; em sua relacdo com as relacbes de poder
marcadas pelo sistema hierarquico dentro do qual as atividades dos sujeitos se
inscrevem e se desenvolvem, definindo modalidades de comando e a atribuicdo de
responsabilidades, e ainda em sua relagdo com os mecanismos estabilizados, nas
formas de préticas e significados, que péem em funcionamento a prépria escola e o
préprio processo de formacao.

Referenciando-se também nas teses de Bakhtin, Bunzen Junior (2012),
em trabalho publicado no XVI ENDIPE, tomou em consideragdo o processo de
producdo multissemidtica de posts para composicdo coletiva de um Weblog. No
contexto da disciplina Residéncia Pedagbgica em Educacao Infantil, ele analisa os
enunciados verbo-visuais publicados nos Weblogs como réplicas ao processo de
formacao vivido, destacando os diferentes movimentos discursivos que revelam as
diversas maneiras de apropriacao do discurso do outro.

Narrando e descrevendo o que € visto e experienciado no estagio, os

sujeitos posicionam-se discursivamente.

As diferentes tematicas e suas apreciagdes valorativas sdo replicadas em
géneros especificos e em condigbes especificas de produgao orquestrando
assim diferentes movimentos discursivos e sentidos no devir de compartilhar
experiéncias com um outro (formador, outros estagidrios, professores...).
Assim, o enunciado concreto ndo pode ser compreendido apenas com um
produto, mas como um elo da atividade discursiva que envolve aspectos da
recepgao. (BUNZEN JUNIOR, 2012, p. 04).

Ainda no campo da linguagem, Ferreira e Silva (2001) em estudo
apresentado aos IX e X ENDIPE discutem os relatos de trabalhos desenvolvidos no

* Esse conceito se refere aos modos diversos como os papéis sociais sdo ocupados e exercidos
pelos sujeitos, em fungdo do modo como se inserem no conjunto das relagdes sociais da escola. Por
exemplo, entre os professores que exercem a mesma atividade na escola, ha diferengas entre os
lugares ocupados pelo professor antigo de casa e pelo professor iniciante, pelo professor de 6° a 9°
ano e pelas professoras do 12 ao 5% pelo professor que mora no bairro onde fica a escola e por
aquele que vive fora dali etc. Do mesmo modo, entre os alunos, ha diferencas de lugares entre
aqueles considerados terriveis e aqueles que sdo considerados disciplinados, entre os que gostam
das atividades da sala de aula e os que gostam mais do recreio, entre os populares entre os amigos e
0S que séo isolados etc.
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ambito da disciplina Pratica de Ensino e Estagio Supervisionado em Lingua
Portuguesa, no curso de Letras da UNICAMP, explorando aspectos relacionados as
narrativas escritas por alunos em seus diarios de campo, nos quais registram suas
experiéncias como estagiarios, e aspectos relativos ao uso da literatura como
expressao que ajuda a dar forma ao conhecimento sobre a educacao, a escola e o
ensino.

A escrita das narrativas referentes ao Estagio Supervisionado estava
relacionada a duas exigéncias da disciplina: a 'leitura’ do novo 'texto' que é o espaco
escolar e o fato de serem utilizados como espécie de "guia de leitura" (FERREIRA E
SILVA, 2001) o texto literario e/ou outras expressdes recolhidas do mundo néo

propriamente académico.

Estes dois movimentos — aquele que toma como matéria de reflexdo os
Diarios de Campo e o que se volta para as producdes desencadeadas pela
leitura de certos textos literarios - sdo pensados a partir de um eixo
fundamental: a linguagem. Ambos se sustentam na ideia de que a producéo
de sentidos se faz na atividade com a linguagem, no encontro entre sujeitos
envolvidos na comunicagao, definidos como sujeitos sociais e psicologicos
sempre imersos em uma coletividade. Ambos remetem a um desconforto
com relacdo a alguns textos pedagdgicos usados estrategicamente na
formagao de professores que assumem uma concepgao de linguagem como
instrumento para falar sobre educagao, sobre a escola, sobre o estagio e
ndo como produgdo humana construida historicamente nas interagdes
sociais, exercida como expressao de experiéncias vivas, do presente e do
passado e de expectativas e ansiedades provocadas pelo futuro.
(FERREIRA E SILVA, 2001, s/p).

Bueno (2007), em trabalho sobre o papel do estagio na construgdo de
representacdes sobre o trabalho docente com alunos do curso de Letras, discute no
campo da linguistica aplicada o estagio na formacao inicial de professores, por meio
da anadlise e da interpretacdo das representagdes construidas sobre o trabalho do
professor nos textos académicos elaborados para orientar o estagiario em suas
tarefas e nos textos produzidos pelos estagiarios durante o percurso do estagio.
Referenciando-se no campo da linguagem como fator fundamental para o
entendimento do desenvolvimento humano, Bueno (2007) apoia seus estudos nos
pressupostos tedricos do Interacionismo Sécio-Discursivo (ISD).

Segundo a autora, o ISD é:

[...] uma corrente tedrica do paradigma cientifico das Ciéncias Humanas
conhecido como Interacionismo Social, que assume como problema maior
de seus estudos verificar como se pode explicar/interpretar o funcionamento
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e o0 desenvolvimento humano, trabalhando, para isso, de modo
transdisciplinar. O ISD distingue-se do Interacionismo Social ao assumir que
a linguagem tem um papel central e decisivo no desenvolvimento humano,
tanto em relagdo aos conhecimentos e aos saberes quanto em relagdo as
capacidades do agir e a identidade das pessoas. Em razido dessa
importancia atribuida a linguagem, é que acrescenta o adjetivo "discursivo".
(BUENO, 2007, 54).

Um dos autores que utiliza a denominacgao do ISD é Bronckart (1997 apud
BUENO, 2007). O autor vai buscar nos pressupostos vigotskianos e bakhtinianos, os
referenciais para fundamentar a teoria do Interacionismo Socio-Discursivo,
assumindo que a linguagem tem um papel central no desenvolvimento, na
construgdo das atividades coletivas, das formacgdes sociais, dos mundos
representados, nas mediacdes formativas e transformadoras dos sujeitos.

No estudo elaborado por Bueno, o supervisor de estagio aparece como 0
interlocutor dos textos produzidos pelos alunos estagiarios, que no caso analisado é
0 projeto de intervencao que contém um conjunto de 15 horas-aulas que tentara
solucionar um problema detectado pelo aluno no percurso de seu estagio numa
determinada série.

Na elaboracgao do projeto de intervencao o aluno estagiario mostra o olhar
que ele tem sobre o professor e 0 seu olhar como professor, 0 que permite ao
professor-supervisor retomar as ideias veiculadas no projeto e discuti-las com os
alunos possibilitando a construcdo de visbes mais bem fundamentadas sobre o
trabalho docente.

Também no campo da linguistica aplicada, Silva (2012, 2014) compara a
questdao do letramento do professor nas licenciaturas - entendido como praticas
sociais envolvendo o0 uso da escrita para propésitos especificos - com os trabalhos
que discutem o estagio como pesquisa e que colaboram para o processo de agao-
reflexdo-acdo. Como o estagio supervisionado esta vinculado a investigagdo, os
estudos de Silva (2011) apontam para a importancia da formagdo do professor-
reflexivo.

Referenciando-se nos trabalhos de Perrenoud e Zeichner, Silva (2011)
compreende o professor reflexivo como o profissional que procura manter um olhar
critico sobre a prépria pratica pedagogica, procurando transforma-la a partir das
constatacdes ou diagndsticos realizados, objetivando sempre ampliar o aprendizado.

[...] relaciono a proposta de "formagéo reflexiva docente”, no termo utilizado
por Zeichner (2008), aos estudos do "letramento do professor”, tomando
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como principais referenciais teoricos alguns estudos produzidos por Kleiman
(2009, 2008, 2006) em resposta a situacbes de "desprestigio e
desvalorizacdo" dos profissionais do magistério, compreendendo "um
crescente empobrecimento das (auto) representagdes do professor sobre
sua capacidade profissional”". (SILVA, 2014, p. 43).

Ao discutir sobre o estagio obrigatério na licenciatura em Letras, Silva
(2012, 2014) destaca o carater da escrita reflexiva contida nos relatérios de estagio,
entendendo a pratica reflexiva como um aspecto fundamental do letramento do

professor.

O relatério de estagio funciona como um instrumento de mediagao
desencadeador da "reflexao sobre a agdo", ou seja, especialmente sobre as
aulas ministradas pelo professor-colaborador, quando o aluno-mestre
apenas observa o trabalho docente, ou sobre as proprias aulas ministradas,
quando o aluno-mestre assume atividades de ensino na turma em que,
previamente observou as aulas. A familiarizacdo do aluno-mestre com esse
primeiro tipo de reflexdo pode resultar numa consciéncia critica para a
reflexdo na acéo, quando o professor analisa o proprio trabalho realizado no
calor das atividades em curso. (SILVA, 2014, p. 41).

7

O papel do professor formador, o qual & responsavel pelo estagio
supervisionado na universidade, também é tematizado por Silva (2012, 2014),
através da reflexdo sobre a escrita dos relatérios de estagio. A escrita reflexiva
segundo Silva (2014) contribui para a materializacdo do dialogo entre o aluno
estagiario (aluno-mestre) e os demais atores envolvidos nos estagios obrigatérios,

envolvendo nesse caso, também, a figura do professor supervisor.

[...] a escrita reflexiva profissional pode ser concebida como a
materializacdo do dialogo entre o aluno-mestre, responsavel pela produgéo
do registro escrito, com o préprio eu distanciado e, até mesmo, mais
indiretamente, com os demais atores sociais envolvidos nos estagios
obrigatérios, como supervisor, professor-colaborador, aluno da escola
bésica e outros alunos-mestre, além das literaturas cientificas e nao
cientificas mobilizadas para a construgao textual [...]. (p. 73).

E por meio da escrita reflexiva profissional que o aluno-mestre é capaz de
expressar seus pontos de vista, sentimentos, emocdes e avaliaces a respeito das
experiéncias vivenciadas na pratica dos estagios supervisionados em escolas de
ensino basico. E € por meio da escolha do género - relatério de estagio - que o
professor supervisor se torna um interlocutor das reflexdes do aluno-mestre sobre o

estagio realizado.
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Os estudos nao hegembdnicos até aqui referenciados, embora néao
discutissem a supervisdo de estagio em si, davam conta de preocupagdes que
norteavam a pesquisa a que me propus: apreender os sentidos da docéncia, da
escolarizacao, do ensino e do aprendizado que circulam e sdo elaborados nas
interlocucdes produzidas nas relagbes de Supervisdo de Estagio e suas
possibilidades formativas, sem perder de vista as especificidades e a materialidade
de seu acontecimento. Eles também assumiam as tensdes que se produzem nos
estagios entre alunos, professores e supervisor, uma experiéncia por mim vivida e
valorizada, que nao se evidenciava nos estudos hegemonicos.

Outro ponto de aproximacéo e identificacdo que encontrei entre o estudo
a que me propunha e os estudos ndao hegemoénicos revisados foi 0 modo como
abordavam a formacéo de professores e o papel da linguagem dentro dela. A
formacao de professores era neles considerada como um complexo processo de
producdo de sentidos, instaurado, materializado, constituido e mediado pela
linguagem. Nessa perspectiva, os marcos simplificadores da comunicagdo na sala
de aula, dentro dos quais a linguagem tem sido tratada em muitos estudos no campo
da pesquisa educacional, era ultrapassado, sendo o uso da palavra compreendido
como uma forma de descrever, pensar, analisar discursivamente o0 que se vé na
escola levando em consideragdo as apreciagdes valorativas e as tensdes
constitutivas do proprio dizer, entendido como réplica, como produgéo intersubjetiva
inscrita na cadeia da comunicagao verbal.

De modo a apurar a opgao tedrica e metodoldgica assumida, retomei os
estudos de M. Bakhtin e em interlocucdo com eles busquei discutir as possibilidades
formativas do estagio e da supervisdo. Este € o tema do capitulo a seguir.
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2. 2JISCUTINDO AS POSSIBILIDADES FORMATIVAS DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO: as contribuicoes de Bakhtin

Minha escolha por abordar a formacéao de professores como um processo
de producdo de sentidos aproximou-me das teses de M. Bakhtin acerca da
linguagem e seu funcionamento nas relagbes sociais e de sua centralidade na
constituicdo dos sujeitos, na producao e compreensdao dos conhecimentos em
circulagao na vida social.

As obras do filosofo que estudei demoradamente foram:

* “Discurso na vida e na arte: sobre poética socioldgica”>;
* “Marxismo e Filosofia da Linguagem”®;

* “Estética da criacao Verbal”’;

° Discurso na vida e na Arte: sobre poética socioldgica foi originalmente publicado em russo, em
1926 e assinada por V.N. Voloshinov. Utilizei-me da traducdo para o portugués, feita por Carlos
Alberto Faraco e Cristovao Tezza (s/d), para uso didatico, que tomou como base a traducao inglesa
de I. R. Titunik ("Discourse in life and discourse in art - concerning sociological poetics"), publicada em
V.N. Voloshinov, Freudism, New York. Academic Press, (1926). Nesse texto, os termos enunciado,
enunciado concreto, enunciagédo estao diretamente ligados a discurso verbal, a palavra e a evento
(BRAIT, MELO, 2013).

® Originalmente publicado em 1929, em nome de Voloshinov, essa obra discute a linguagem numa
dimensao discursiva, implicada num carater social, histérico e cultural (BRAIT, MELO, 2013). Nela
sdo ampliadas as discussbes com Marx, especialmente nas suas concepgbes materialistas, nas
questdes da ideologia, nas relagbes entre infraestrutura e superestrutura e o papel da linguagem
nesse movimento (GEGe, 2010). A publicacdo utilizada nessa tese corresponde a traducdo do
francés, feita por Michel Lahud e Yara Frateschi, publicada pela Editora Hucitec, em sua 9?2 edicéo, de
1999.

’ Publicada em 1979, em russo, com material do arquivo de Bakhtin, essa obra relne textos de
diversos periodos da producao do filésofo. Para esta tese foram utilizados, em especial os textos “Os
géneros do discurso”, “O problema do texto” e “Metodologia das Ciéncias Humanas”. A edicao
consultada foi a de 2000, com traducao feita a partir do francés por Ermantina Galvao e revisado por
Marina Appenzeller.
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Problemas da Poética de Dostoiévski’®. Li também o primeiro capitulo
da obra “A cultura popular na Idade Média e no Renascimento — o contexto de
Francois Rabelais”, em edicdo nacional de 1996.

Esse estudo foi acompanhado por algumas obras de leitores e
comentadores de Bakhtin, cuja contribuicdo fundamental foi a de mediar a
compreensao global de seu pensamento. Entre tais comentadores destaco Beth
Brait (2011, 2013), Carlos Alberto Faraco (s/d), José Luis Fiorin (2006), Marilia
Amorim (2004) e as producdes do GEGe — Grupo de Estudos dos Géneros do
Discurso, coordenado por Valdemir Miotello (2009, 2010).

Cabe destacar que os estudos de Fontana (2002, 2009, 2011a, 2011b,
2012, 2013), em que a autora procura sistematizar as contribuicbes da abordagem
enunciativa de Bakhtin para a compreenséo dos processos de producao de sentidos
sobre a docéncia na formacéo inicial de professores, também mediaram a derivacao
de implicagdes das teses de Bakhtin para a andlise do estagio supervisionado.

Situadas as leituras feitas, passo a abordar algumas das teses de
Bakhtin.

2.1 As teses de Bakhtin

Sem negar a linguagem como possibilitadora da comunicacao, Bakhtin
atribui a ela um papel mais amplo do que esse, ao defini-la como central no
processo de humanizagdo do homem. Segundo ele, a especificidade da constituicao
histérico-cultural dos seres humanos radica no fato de que seu acesso a realidade é
sempre mediado pela linguagem.

Os signos, criados por sujeitos situados socialmente, no curso de suas
relacdes, nomeiam o real, categorizam-no e também o avaliam. Eles significam
dentro de uma realidade material e concreta, mas ndo apenas a espelham porque
comportam em si um contetdo e um sentido ideolégico ou vivencial. As palavras,
como salienta Bakhtin (1999) ndo apenas designam os eventos do mundo. No
momento de sua expressao, elas se revelam como “o produto da interagao viva das

forgas sociais” (op. cit., p.66). Nelas “se entrecruzam e lutam valores sociais de

® Em 1929, Bakhtin publicou "Problemas das obras criativas de Dostoiévski". Em 1963, essa obra foi
republicada como Problemas da Poética de Dostoiévski. O ano da obra usada nessa tese é de
1981, traduzida por Paulo Bezerra.
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orientacdo contraditéria” (idem, ibidem), que nascem das experiéncias e do
confronto de interesses de grupos sociais em uma dada formacao histérica. Nesse
sentido, nos aponta Bakhtin:

[...] ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou ftriviais, agradaveis ou
desagradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um contetdo ou de
um sentido ideoldgico ou vivencial (idem, p.95).

Nesse sentido, qualquer evento do real € apreendido por nés sempre
perpassado por ideias gerais, por pontos de vista, por apreciagcdes dos outros. A
palavra, fendmeno ideoldgico por natureza, estd presente em todos os atos de
compreensao e “serve de trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios”
(BAKHTIN, 1999, p.41). Ela preexiste a cada ser humano, individualmente
considerado, mediatiza sua apreensdo de eventos do real e é apropriada e
elaborada ativamente no fluxo das relacdes sociais.

Nessas relagdes, “a palavra se posiciona sempre na relagdo eu-outro. A
palavra é a ponte, o elemento de mediacdo. E a palavra que carrega de um para o
outro o ponto de vista de cada um, e que vai constituir o outro, constituindo [0 eu]’
(GEGe, 2009, p. 84. Grifo dos autores). Na linguagem em funcionamento, a palavra,
que é uma unidade da lingua e, como tal, repetivel, dialoga com outras palavras,
constitui-se a partir delas. Nos enunciados, que sdo a unidade da linguagem em
funcionamento, a palavra assume “uma expressividade entonativa” (idem, ibidem).
Seus sentidos tém relacdo com o momento e a situacdo dados e também com a
histéria em que se inscrevem; tém relacdo com os sujeitos envolvidos, mediata e
imediatamente, na dinamica interacional em curso; tém relacdo com os lugares
sociais por eles ocupados, com suas experiéncias, com suas apreciacoes e juizos.

Nos enunciados que sao irrepetiveis, uma vez que sao acontecimentos
unicos, cada vez tendo um acento, uma apreciagdo, uma entonacao proprios, a
palavra assume sentido ideoldgico. Ela ndo € um fendmeno estritamente linguistico
de fungdo comunicativa, mas um signo carregado de “indices de valor” do qual
sujeitos concretos utilizam-se em suas relagées sociais para participar do dialogo
com outros discursos, refutando-os, confirmando-os, completando-os, pressupondo-

0s, questionando-os. Na relagdo com outros discursos, 0s sujeitos se expressam
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valorativamente, situando-se no mundo, compreendendo o mundo, a si mesmo € o
outro.

A apreciacédo valorativa de um signo é socialmente constituida. Ela nasce
nas especificidades da condicdo de existéncia, em um determinado contexto
histérico e cultural e afeta tanto o contetdo dos signos quanto a constituicdo dos

sujeitos.

O tema ideolégico possui sempre um indice de valor social. Por certo, todos
estes indices sociais de valor dos temas ideoldgicos chegam igualmente a
consciéncia individual que, como sabemos, é toda ideologia. Ai eles se
tornam, de certa forma, indices individuais de valor, na medida em que a
consciéncia individual os absorve como sendo seus, mas sua fonte ndo se
encontra na consciéncia individual. O indice de valor é por natureza
interindividual. (BAKHTIN, 1999, p. 45).

7

Do mesmo modo que a cultura é construida em cada individuo nas
relagbes sociais, também a existéncia individual se constitui nessas relages,
mediada pela existéncia do outro. Nossos modos de agir, de dizer e de pensar
nascem em nossas relagbes com o outro e em resposta a esse outro. Outro,
imediata e pessoalmente presente, mas também presente mediatamente nas
praticas e sentidos culturais que herdamos daqueles que historicamente nos
precedem e constituem. Nossas palavras e nossos valores sao contrapalavras as
palavras do outro, dialogam com elas e constituem-se a partir delas. Nas relagdes
sociais com o outro, 0 homem constréi a imagem de si em um processo de
comunicacao interativa, no qual se vé e se reconhece através do outro. "A dialogia é,
portanto, fundante do nosso ser no mundo e da nossa prépria consciéncia" (GEGe,
2009, p. 76).

O dialogo, conforme define Bakhtin, ndo € apenas a relacdo verbal
presencial entre dois (ou mais) individuos, mas relagdes de sentido que se
estabelecem entre enunciados, entendidos como aquilo que é dito em resposta a

outros enunciados. A linguagem viva, em seu uso real tem orientagéo dialégica.

A linguagem vive apenas na comunica¢ado dialégica daqueles que a usam.
E precisamente essa comunicagdo dialégica que constitui o verdadeiro
campo da vida da linguagem. Toda a vida da linguagem, seja qual for o seu
campo de emprego (a linguagem cotidiana, a pratica, a cientifica, a artistica
etc.), esta impregnada de relagbes dialégicas. (BAKHTIN, 1981, p. 158).
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As palavras do outro, introduzidas na nossa fala, sdo revestidas da nossa
compreensao e da nossa avaliagdo. “Em todos os seus caminhos até o objeto, em
todas as diregdes, o discurso se encontra com o discurso de outrem e ndo pode
deixar de participar, com ele, de uma interagéo viva e tensa” (BAKHTIN, 1988, p.88).
Nesse sentido, os enunciados nao existem fora da relagcdo com outros enunciados, a
partir dos quais se constituem como réplicas.

Segundo Bakhtin (2000, p. 290) "a compreensado de uma fala viva, de um
enunciado vivo € sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa; toda
compreensao € prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra, forcosamente a
produz: o ouvinte torna-se o locutor".

Na perspectiva dialégica assumida por Bakhtin, que considera a
linguagem de um ponto de vista histérico, cultural e social que inclui, para efeito de
compreensao e analise, a comunicacao efetiva e os sujeitos e discursos nela

envolvidos, as no¢des de enunciado/enunciagao tém papel central.

Na realidade, o ato de fala, ou mais exatamente, seu produto, a enunciacao,
ndo pode de forma alguma ser considerado como individual no sentido
estrito do termo; ndo pode ser explicado a partir das condiges
psicofisiolégicas do sujeito falante. A enunciagdo € de natureza social.
(BAKHTIN, 1999, p. 109).

Segundo Voloshinov/Bakhtin (s/d, p. 11) "o enunciado concreto (e ndo a
abstragao linguistica) nasce, vive e morre no processo de interagcdo social entre os
participantes da enunciagdo. Sua forma e significado sdo determinados basicamente
pela forma e carater desta interagao”, que envolve: "o horizonte espacial comum dos
interlocutores, o conhecimento e a compreensdo comum da situagao por parte dos
interlocutores e sua avaliagdo comum dessa situacao” (idem, p. 06).

O conceito de enunciacdo remete ao conceito de vozes, pois todo
enunciado constitui-se a partir de outro(s) enunciado(s), € uma réplica a outro(s)
enunciado(s). Assim, em cada enunciado estdo presentes, no minimo, duas vozes: a
voz do préprio enunciado e a voz a que ele responde. Dai Bakhtin destacar que em
todo dizer e em todo dito dialogam vozes sociais, entendidas como pontos de vista
de locutores imediatos e como visbes de mundo, orientacdes filoséficas que
remetem tanto ao passado como ao futuro.

E, nesse sentido, Bakhtin afirma que os seres humanos vivem “em um

mundo de palavras do outro, de tal modo que as complexas relacoes de
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reciprocidade com a palavra do outro em todos 0os campos da cultura e da atividade
completam a vida do homem” (GEGe, 2009, p.31).
No dialogismo, as relagcdes entre vozes se produzem de diversas

maneiras.

Com algumas delas fundimos inteiramente a nossa voz, esquecendo-nos de
quem sdo; com outras, reforcamos as nossas préprias palavras, aceitando
aquelas como autorizadas para nos; por ultimo, revestimos as terceiras das
nossas proéprias intengdes, que sdo estranhas e hostis a elas. (BAKHTIN,
1981, p. 169).

As relagbes entre vozes sociais remetem aos conceitos de polémica
aberta e de polémica velada que indiciam as tensdes existentes entre as vozes
presentes nos discursos. Na polémica aberta, a réplica estd simplesmente orientada
para o discurso refutavel do outro. Trata-se do afrontamento de duas vozes, de dois
pontos de vista contrapostos que polemizam abertamente entre si. Ja na polémica

velada, a oposicao entre vozes indicia-se na construgao discursiva.

[...] o discurso do autor esta orientado para o seu objeto, como qualquer
outro discurso; neste caso, porém, qualquer afirmagdo sobre o objeto é
construida de maneira que, além de resguardar seu proprio sentido objetivo,
ela possa atacar polemicamente o discurso do outro sobre 0o mesmo
assunto e a afirmagao do outro sobre 0 mesmo objeto. Orientado para seu
objeto, o discurso se choca no préprio objeto com o discurso do outro. Este
ultimo ndo se reproduz, € apenas subtendido; a estrutura do discurso seria
inteiramente distinta se ndo houvesse essa reagdo ao discurso subtendido
do outro. (BAKHTIN, 1981, pp. 169, 170).

Um dos desdobramentos da polémica velada é a polémica interna velada
que nao € vocalizada. Nela, ha uma antecipacao da réplica do outro e, ao fazé-lo,
promove a ressonancia do discurso ausente (BRAIT, MACHADO, 2011). Ao
antecipar uma possivel reacdo de seu interlocutor ao seu discurso, o sujeito nao
apenas responde indagacbes, mas abre para formulacbes que alimentam a
polémica velada.

Outro conceito importante para entender o conceito de polémica velada é
o de réplica antecipada, que "conjuntamente com as diferentes formas de polémica e
com a autoconsciéncia dialogada, constitui-se como importante recurso para a
compreensao da narrativa, de seu ritmo, de seus movimentos, da forma confessional
inusitada" [...] (BRAIT, MACHADO, 2011, p. 35).
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2.2 Implicacoes das teses de Bakhtin para a compreensao das possibilidades

formativas do estagio

Comeco as consideracdes sobre as implicacbes das teses de Bakhtin
para o estudo das relacbes de estagio abordando algumas questdes metodolégicas.
Partindo de suas teses sobre a linguagem, Bakhtin define como objeto especifico
das Ciéncias Humanas (2000), o homem social que fala e produz sentidos e, como
realidade imediata dessas ciéncias, os textos por ele produzidos, tomados em
sentido amplo como qualquer conjunto coerente de signos.

Para estudar e compreender esses textos, sem incorrer em subjetivismos
que sugeririam uma subjetividade autbnoma em relagéo a sociedade e também sem
apagar o sujeito, submetendo-o as estruturas sociais, faz-se necessario estudar a
rede de relacbes em que eles sao produzidos.

Como sugestivamente destaca Simone de Jesus Padilha, para
compreender e trabalhar analiticamente o pensamento bakhtiniano um conceito

chave é o de relacao.

Tudo esta em relacdo com tudo: aquilo que digo com os meus dizeres
anteriores e com os dizeres de outros também; aquilo que dirdo a partir do
que eu digo; o tipo de relagdo que estabelegco com meu interlocutor; qual
relacdo que eu posso estabelecer (ou ja se estabelece por si) entre 0 meu
enunciado e o lugar de onde eu falo, em qual campo ou esfera de atividade
humana meu enunciado (ou o dos outros) é produzido, quais relagées entre
as pessoas ocorrem ali: amigaveis, hierarquicas, democraticas, autoritarias,
abertas, preconceituosas, possessivas, opressoras, produtivas, criativas,
entediantes, violentas......ah...uma lista enorme de possibilidades!
(PADILHA, 2014, p. 02).

Para tanto, a histéria € crucial a analise das condi¢des de producgéo
imediatas e mais amplas dos sentidos em circulacdo nas relacées sociais e 0s
dados relevantes para o pesquisador interessado na formacdo humana nao estao no
individuo em si, nem naquilo que ele diz ou faz, mas no que esse individuo diz e faz,
a quem, com quem e em que condi¢cdes, a partir dos lugares sociais que ocupa nas
atividades e instituicbes em que esta inserido.

Assim, os sentidos sobre a escola, sobre suas praticas, sua organizacao
e sobre a legislacdo que a ordena, de que 0s sujeitos se apropriam e singularizam
como préprios, sdo construidos continuamente nas relagdes sociais produzidas na

propria escola e naquelas em que a escola é tematizada, seja nas conversas
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cotidianas, na “midia”’, nas teorizagbes estudadas, na formacdo inicial, na
Universidade, nas situacdes vividas no estagio etc.. E nas condicdes objetivas das
relagcdes sociais, que sdo sempre relacoes de poder, marcadas pelas multiplas
pertencas — pertenca de classe social, pertenca de género, raga, geracao etc. — e
lugares sociais, distintos e assimétricos, ocupados pelos interlocutores, que os
sentidos da escola, da docéncia, da democratizagao, da participagdo, da qualidade
do ensino, da autonomia, da identidade, centrais nas teorizagbes hegemobnicas
acerca da profissionalidade docente, vao sendo apropriados e elaborados, tornando-
se parte daqueles que os enunciam.

Os sentidos elaborados e a formacao docente, portanto, constroem-se
dentro dos limites possiveis as interagcdes verbais. Nao ha um significado intrinseco
as palavras escola, docéncia, ensino, aprendizagem, nem as palavras teoria, pratica,
reflexdo, autorreflexdo, postura investigativa, professor reflexivo, responsabilidade,
mudanca, inovacao etc., e sim formacdes histéricas, que as constituem e sustentam
em coordenadas sociais, culturais e de subjetivacdo e experiéncias que atendem a
necessidades praticas e a propdsitos pragmaticos especificos. E no
entrecruzamento das condicoes de producdo da vivéncia imediata com as
determinagées mais amplas da historia social, que os sentidos se produzem,
reconfigurando "o principio suposto de uma inteligibilidade comum [como o lugar]
onde as dessemelhancas se revelam" (AMORIM, 2004, p.29). Ou seja, 0s
significados ndo sédo apenas refletidos pelos sujeitos, como as imagens em um
espelho, mas também sao refratados por eles, em sentidos multiplos e contraditorios
que nos remetem, como assinala Bakhtin (1999, p.46), "ao confronto de interesses
sociais nos limites de uma sé e mesma comunidade semiética”.

O complexo processo de producdo dos sentidos indicia-se nos
enunciados concretos, cuja compreensao e interpretacdo realizam-se em ligacao
estreita com as condi¢cdes de producdo da situacao social em que se materializam.

No caso do estagio supervisionado, como destaca Fontana (2011a,
2011b, 2012, 2013), estamos diante de uma situagdo em que sao cotejados e
polemizados, aberta e veladamente, sentidos diversos de que a docéncia e as
praticas escolares se revestem para: os estagiarios, que sao professores em
formacao; para seus formadores vinculados a uma instituicdo de ensino superior;

para os professores em atuacao na escola basica, que os recebem em suas salas
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de aula; para os gestores, funcionarios e estudantes da escola basica que convivem
com os estagiarios.

Essa diversidade de sentidos nasce tanto dos lugares sociais ocupados
pelos atores sociais envolvidos nas atividades educativas relativas ao estagio
supervisionado, quanto das condi¢des sociais de producao dessas atividades.

No Estagio Supervisionado, de acordo com a leitura proposta por Fontana
a partir das contribui¢coes de Schwartz® (2000, 2001, 2008, 2009), o aprendizado da
atividade da docéncia se desenvolve em duas condigcdes de producao diversas e
articuladas:

- a atividade da educacgédo formal, que prioriza 0 ensino dos sistemas
explicativos das ciéncias, da filosofia, da jurisprudéncia e das técnicas relativas a
docéncia, apresentados na forma de saberes disciplinares sistematizados.

- a vivéncia de situagdes de trabalho, que implica a inser¢éo do professor
em formacao na dindmica da escola e 0 experimentar-se como docente. A inser¢ao
na escola aproxima o professor em formacao da docéncia em acontecimento, na
qual as normas antecedentes, as tradicbes e significados sistematizados sao
reconfigurados na particularidade das situagées escolares, produzindo
conhecimentos néo sistematizados'?, que se ancoram nas histérias e nas situagdes
concretas e envolvem, notadamente, a dificuldade de serem traduzidos em palavras.

Tais conhecimentos, segundo Fontana (2013), referem-se: ao conhecimento
sensivel, intuitivo, afetivo, oriundo do vivido imediato; o conhecimento pratico,
nascido da experiéncia singular dos sujeitos reais que, inseridos em condicdes
histéricas concretas, vivem a escola e 0 ensino em suas especificidades e desafios

continuos.

® Refiro-me a Yves Schwartz, filésofo e pesquisador do Centro Nacional de Pesquisas Cientificas no
campo da Ergologia (estudos das situagdes relativas as atividades de trabalho), que tem se dedicado
tanto ao estudo do imbricamento entre os conhecimentos disciplinares académicos e aqueles
construidos em situacdo de trabalho, quanto das implicagdes mutuas entre a experiéncia laboral e a
atividade linguageira nas situacdes de trabalho. As obras destacadas acima s&o: “A comunidade
cientifica ampliada e o regime de produgcdo de saberes”. Trabalho e Educac&o: Belo Horizonte,
NETE, n.7, jul/dez, 2000. “Trabalho e Educagéo”. Presenca Pedagdgica: Belo Horizonte, v.7, n.38,
mar/abr. 2001. "A experiéncia de conciliacdo de saberes produzidos em situacdo de trabalho com os
saberes produzidos na academia. Trabalho e Educacé&o: Belo Horizonte, NETE, vol.17, n.2, mai/ago,
2008. “Conceito, experiéncia, trabalho e linguagem”. Trabalho e Educacio: Belo Horizonte, NETE,
vol.18, n.3, set/dez, 2009.

9 Agradeco ao professor Clecio Bunzen Jdnior por apontar, no momento da qualificacdo, a
necessidade de explicar com mais detalhes as categorias referentes aos conhecimentos
sistematizados e n&o sistematizados.
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Em termos bakhtinianos, a educacéao formal coloca o futuro professor em
contato com os sistemas ideoldgicos constituidos relativos a docéncia e a vivéncia
de situagbes de trabalho o coloca em contato com aspectos da ideologia do
cotidiano da atividade docente.

Segundo Bakhtin (1999, p. 118), a ideologia do cotidiano é "a totalidade
da atividade mental centrada sobre a vida cotidiana". Ela “constitui o dominio da
palavra interior e exterior desordenada e nao fixada num sistema, que acompanha
cada um de nossos atos ou gestos e cada um de nossos estados de consciéncia"
(idem, ibidem).

J& os sistemas ideoldgicos constituidos, como a moral social, a ciéncia, a
arte e a religido surgem da ideologia do cotidiano, mas dela se diferenciam por
estarem ordenados e fixados em um sistema. A sistematizac&o define e organiza um
campo de conhecimento e procura explicar como ele se constituiu e quais regras de
funcionamento o regem. Essa formalizagdo de aspectos da ideologia do cotidiano,
segundo Bakhtin (1999), é fruto do exercicio do poder de um grupo social sobre
outros e seus esforgcos por fazer prevalecer suas apreciagdes valorativas, sua visao
de mundo sobre outras e estabiliza-las como legitimas. Dai ele afirmar que "a
sistematizacdo aparece quando nos sentimos sob a domina¢cdo de um pensamento
autoritario como tal. E preciso que a época de criatividade acabe; s6 ai é que entéo
comeca a sistematizacdo - formalizagdo [...]". A sistematizacdo, conforme sua
definicdo (BAKHTIN, 1999, p.104) "é o trabalho dos herdeiros e dos epigonos
dominados pela palavra alheia que parou de ressoar".

Embora contrapostos, a ideologia do cotidiano e os sistemas ideolégicos
constituidos se complementam, na medida em que os sistemas ideolégicos
constituidos nascem da ideologia do cotidiano e, uma vez formalizados, "exercem
sobre esta, um retorno, uma forte influéncia e dao assim normalmente o tom a essa
ideologia [...]" (BAKHTIN,1999, p. 119).

Focalizado, a partir dessas duas condi¢cdes de producao - a atividade da
educacao formal e a observagdo e vivéncia de situacdes de trabalho -, o estagio
possibilita o encontro e o confronto entre patrimbnios de conhecimentos
(conhecimentos tedricos, intuitivos, sensiveis, praticos), entre instituicoes
(universidade, escola basica) e papéis sociais (estagiario, professor, gestor, formador

universitario), que ndo sao apenas distintos entre si, mas hierarquizados e
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valorizados segundo os lugares que ocupam na divisao social do trabalho (trabalho
intelectual/ trabalho pratico) em nossa formacao social.

Tais condigdes sociais de produgdo explicam a tensdo que pauta as
relacbes de estagio e o carater polémico que caracteriza as interlocucdées nele
produzidas.

Em sua insercao nas situagdes de trabalho, o estagiario questiona o fazer
dos professores da escola de ensino fundamental em face daquilo que se afirma
sobre a docéncia na formacdo recebida no ensino superior, bem como essa
formacao em face dos saberes da experiéncia que reconhece naqueles professores.
Ele vive o “desconforto intelectual”’, conceito forjado por Schwartz (2000) para se
referir ao reconhecimento de que o conhecimento disciplinar sistematizado é
desafiado'’ em relacdo a experiéncia e de que suas generalizagdes e modelos
necessitam ser sempre reapreciados, bem como o reconhecimento de que faltam
sistematizacoes e explicitacbes a muitos dos conhecimentos sensiveis e praticos da
experiéncia.

O “desconforto intelectual” afeta as relagbes entre os estagiarios, os
formadores e os professores da escola basica que o recebem, ao evidenciar lacunas
em seus patriménios de conhecimento, devido aos tempos escolares que se
configuram, segundo Hébrard (2000), no tempo das praticas — lento, feito de
redimensionamentos ao longo do decurso da histéria - das politicas e dos discursos
— velozes e novidadeiros.

A aprendizagem dos saberes disciplinares é também acompanhada da
tensdo e do confronto com saberes disciplinares que sado dominados pelos
professores e pelos gestores das escolas, mas ainda nao elaborados e apropriados
pelos estagiarios e da tensdo e do confronto do estagiario com uma série de
desconhecimentos em relagdo a conhecimentos intuitivos e praticos de que os

professores e gestores em atuagédo nas escolas sdo portadores.

"E, I4 na [....] escola particular, a mulher que fica com o bercério I, que sdo os
bebés no caso, ela ndo é formada. E eu vejo que poderia cair na questdo do cuidar
somente. Mas ela é muito carinhosa. Entdo, sem saber, porque ela ndo tem formagéo, ndo
estuda essas coisas como a gente aqui na faculdade, ela acaba fazendo também a parte

" Agradeco a professora Ana Lucia Guedes no momento da leitura da qualificagdo pela sugestio em
mudar a palavra defasado, utilizada por mim, por desafiado. A mudanga proposta ampliou
notadamente as possibilidades de sentido em jogo no conceito forjado por Schwartz.
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educacional. Porque ela fala, vamos tomar banho, lavar o pezinho, o rostinho etc.. Na hora
da troca tem o espelho que as criangas ficam se olhando. Ela aponta as partes do corpo,
canta com as criangas. Ela ndo sabe o quanto isso é importante... E que € justamente isso
que a gente estuda que precisa fazer com as criangas. [...] Eu acho que essa pratica esta

mais relacionada mesmo a experiéncia que ela tem de cuidar dos bebés. Ela ja tem os seus

40 ou 50 anos".”?

Mas por sua vez, também ha o confronto e a tensdo entre os
conhecimentos intuitivos e praticos dos gestores e dos professores em relagdo aos
conhecimentos que os estagiarios estao elaborando relativos a sua conceituagao e

sistematizacao.

"A gente aprende varias teorias e vocé chega na escola e percebe que a
professora néo utiliza de nenhuma teoria. Ela da a aula de acordo com a experiéncia que ela
tem. Se vocé comenta se ela segue o Piaget, as vezes a professora nem sabe o que é
seqguir o Piaget, nem conhece a teoria dele. Aprendeu na faculdade, mas na pratica ela faz o

que ela acha que é certo, no reflete muito se tem a ver com o Piaget ou com o Vigotski o

que ela esta fazendo"."

Mais do que a traducdo de um conhecimento em outro, no encontro entre
0 que se conhece, o que nao se conhece e 0 que se projeta, atuam “forcas de
estabilizacdo e de homogeneizagcdo” no sentido de trazer para o escopo das
referéncias sistematizadas, as vivéncias e sentidos produzidos no estagio,
neutralizando as especificidades imediatas e locais do trabalho docente. Mas, ao
mesmo tempo em que o estagiario quer explicar todos 0os acontecimentos da escola,
via os conhecimentos sistematizados, atuam também “forcas de dispersao e difusao”
dos sentidos em circulacdo que, nascidas da docéncia produzida em suas condicées
singulares e imediatas, questiona, avalia e invalida, em parte, os conhecimentos

disciplinares, contrapondo-os aos sentidos forjados na experiéncia.

"Lembra que eu tenho um aluno que eu comentei com vocé? Eu ainda n&o
compreendi isso, como vou ensinar a fazer as letras, sem treino, por exemplo. Eu té

'2 Enunciado retirado de uma discuss&o realizada na supervisao de estédgio do dia 25 de agosto de
2012 sobre a formagédo das professoras que atuam na Educacdo Infantil. Esse encontro de
supervisdo foi, inicialmente, orientado pela leitura do texto: Trabalho escolar e producédo do
conhecimento, de Roseli Fontana e Ana Lucia Guedes-Pinto (2002). Pela perspectiva de discussao
do lugar do estagiario na escola, as alunas vado comentando as experiéncias vividas por elas nas
escolas em que estagiaram.

' Enunciado retirado da supervisdo de estagio do dia 01 de setembro de 2012 sobre os
conhecimentos que sao ensinados na faculdade e as praticas observadas nas escolas. A supervisao
de estagio desse dia estava orientada pela leitura e discussdao do texto: Trabalho escolar e
producéao do conhecimento, de Roseli Fontana e Ana Licia Guedes-Pinto (2002).
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entendendo quando vocé diz que a aprendizagem das letras precisa ser significativa para a
crianca. Mas como vou fazer isso sem treino, se todas as professoras com as quais eu
trabalho seguem esse sistema do treino e, na maioria das vezes da certo? Eu fico pensando
comigo, como eu vou fazer? Como eles véo fazer a letra B sem treinar?"*

Da perspectiva do cotejamento entre os significados estabilizados na
cultura escolar e os sentidos singulares da docéncia, o estagio configura um espaco
de tensdo e de formacao reciproca entre os professores da escola basica, 0s
professores formadores e os estudantes-estagiarios, o que leva Fontana a defender
que o estagio seja entendido como “uma intervencdo que se faz dentro da
determinagdo da prépria histéria” (HEBRARD, 2000, p.7), ou seja, como um
processo intersubjetivo, em que os estagiarios, seus formadores e os professores
que os recebem significam as praticas educativas escolares dentro dos limites
possiveis as relacdes sociais tecidas entre eles, em condicoes histéricas especificas.

E, nesse sentido, ela sinaliza que seu carater formativo ndo esta na
analise que se faz do professor em atuagéo e de sua proposta educativa; nem na
analise que se faz da formacado recebida na universidade e das propostas
educativas sugeridas e defendidas no ambito das diferentes disciplinas por que o
estudante passa; nem na autoandlise do estagiario, em uma perspectiva reflexiva,
sobre o desenvolvimento ou aplicacdo de um projeto seu na escola. Seu carater
formativo estd nas réplicas, no sentido bakhtiniano do termo elaboradas pelo
estagiario e por seus interlocutores imediatos (professora, coordenadora, diretora e
professor supervisor) as situagdes vividas na escola e na formagao na universidade.

Fontana alerta que, para apreender essas réplicas, as polémicas e as
tensdes e compreendé-las ndo bastam a regéncia, nem as atuacdes episddicas do
estagiario na escola em que ele se insere. Essas duas formas de atuacgéo,
entendidas como possibilidades de vivéncia das praticas educativas escolares, sao
parte e ndo todo o processo de insergao.

Ela também entende como reducionista a visdo de que o estagio
possibilitaria ao futuro professor experimentar-se naquilo que estd estudando. O
estudante passa, de fato, por essa experiéncia, mas é confrontado a muitas
situacdes nao estudadas. Nas salas de aula e em outros espacgos da escola, ele vive
episédios inesperados e se vé diante de modos de ensinar e de conduzir as relacoes

' Enunciado retirado de uma discuss&o realizada na supervisdo de estagio do dia 15 de junho de
2012. A supervisao de estagio desse dia estava sendo orientada pela leitura e discussao do texto:
Determinantes do trabalho pedagogico hoje, de Ezequiel Teodoro da Silva.
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de ensino que evidenciam escolhas e julgamentos, por parte dos professores em
atuacao e dos gestores das escolas que os recebem, que escapam aos modelos
pedagdgicos estudados, suscitando indagagdes e buscas de explicacao.

A explicitacdo dessas indagacdes nas condi¢gdes em que se produziram e
de todo o percurso feito na busca de sua compreensdo sao centrais ao
desenvolvimento do estagio, assim como a explicitacdo e a analise das tensdes e
conflitos entre as “forcas de estabilizacdo e de homogeneizacédo” e as “forcas de
dispersao e difusdo” dos sentidos, que se materializam nessas relagdes.

Além delas, é fundamental tornar consciente e deliberada, a condicao de
aprendizado reciproco contida nas relagdes instauradas pelo estagio. Nelas, o outro
— estagiario, formador universitario e professor/gestor em atuagéo na escola basica -
é alguém com quem e de quem se aprende algo sobre as especificidades da sua
experiéncia - sobre o que faz e por que o faz; sobre 0 que sabe e 0 que nao sabe;
sobre seus valores e como eles tém sido vividos - e, também, algo sobre si mesmo a
partir da especificidade desse outro.

O aprendizado reciproco se torna consciente quando sao explicitadas as
diferencas de valores, de conhecimentos e de poder entre os sujeitos envolvidos nas
relacbes de estagio, mas também dos pontos de convergéncia entre eles. Ele
também se evidencia quando sdo analisadas as bases em que se podem
estabelecer as negociacdes de sentidos, de projetos e de interesses entre esses
sujeitos e quando eles se surpreendem em face de modos de agir, dizer e de sentir,
préprios e alheios, que se produzem nas escolhas, julgamentos e tomadas de
decisdo, em situagdes de trabalho.

Essas formas de acdo requerem o aprendizado, pelo professor em
formacao académica inicial, da descricdo e da anadlise das situacbdes e relacdes
vividas na escola e na universidade, das réplicas (sentidos) nelas produzidas e dos
efeitos dessas réplicas sobre os sujeitos nelas envolvidos (as polémicas abertas e
veladas). Tal aprendizado pode ser instaurado e mediado pela supervisdo de
estdgio, entendida como um espago de interlocugdo do estagidrio com um
profissional que tem como fungdo acompanhar e intervir no seu processo social da
inser¢do na escola atraveés de seus registros escritos e relatos orais, acolhendo seus
sentimentos e percepcdes sobre o0 que esta vivenciando na escola,
problematizando-os em sua descri¢cao, orientando sua analise e instrumentalizando,

em termos tedricos e praticos, suas acoées na escola.
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Assumindo tais referéncias, procurei explorar as especificidades da
relacdo de supervisdo tomada por mim como lécus de investigacdo do processo de

formacao.
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3. .97 SUPERVISAO DE ESTAGIO: Que raio de relacao é essa?

No conjunto das relacdes sociais constitutivas do processo de formacao,
a supervisado de estagio reveste-se de especificidades que merecem ser analisadas.

Para iniciar essa analise recorri ao estudo de Alarcdo e Tavares (2010)
sobre a supervisdo da pratica pedagégica. Ambos definem a supervisdao como “o
processo em que um professor, em principio mais experiente e mais informado,
orienta um outro professor ou candidato a professor no seu desenvolvimento
humano e profissional" (op.cit, p. 16).

Essa definicdo mais genérica de supervisdo, como uma relacdo entre
professores, menciona, mas nao problematiza a distincao existente entre o professor
que ja é professor e o candidato a professor, bem como ndo especifica o que seria
efetivamente “orientar o desenvolvimento humano e profissional” de alguém. Dela,
interessou-me reter a ideia de que a relacdo social de supervisdo, ainda que
desenvolvida entre pares profissionais, assenta-se sobre uma diferenca inicial entre
eles em termos de experiéncia e de informacao.

Procurando entender como a diferenca de experiéncia é compreendida

por esses autores, busquei 0 modo como definiam o supervisor.

Perpectivamos o supervisor como uma pessoa, um adulto, em presenca de
outra pessoa, um outro adulto. Alguém que tem como missao facilitar o
desenvolvimento e a aprendizagem do professor, mas que néo vai fazé-lo
como se este fosse um aluno do ensino basico ou secundario. Atento a
riqueza e as inibicdes provenientes das suas experiéncias passadas, aos
seus sentimentos, as suas percepcdes e a sua capacidade de autoreflexao,
0 supervisor ndo serd aquele que da receitas de como fazer, mas aquele
que cria junto do professor, com o professor e no professor, um espirito de
investigacdo-acdo, num ambiente emocional positivo, humano,
desencadeador do desenvolvimento das possibilidades do professor
pessoa, profissional. (ALARCAO E TAVARES, 2010, p. 43).

Nessa definicdo, ndo sé ndo encontrei o que buscava, como percebi que

7

a condicao profissional do supervisor € apagada em favor de sua condicdo de



47

adulto, o que me fez considerar em qué essa condicao contribuiria ou serviria de
referéncia para a facilitagdo do desenvolvimento e da aprendizagem do professor,
tarefa do supervisor sugerida pelos autores.

Chamou-me atencao também, que o esforco em perspectivar o supervisor
desenvolve-se mais pela negacdo de atributos: sua acado € contraposta a uma
relacdo de ensino; ndo é vinculada a uma instituicdo onde se desenvolveria e €
caracterizada em termos do que o supervisor nao deve fazer.

No que tange a explicitacdo pelo afirmativo, do que ele deveria ser e
fazer, as tarefas do supervisor sdo enunciadas de modo vago (estar atento as
“experiéncias passadas, aos sentimentos, as percepcbées e a capacidade de
autoreflexdo” do supervisionado, “criar junto do professor, com o professor e no
professor, um espirito de investigagdo-acdo” e “um ambiente emocional positivo,
humano”), sem apontar as habilidades e comportamentos que ele deveria dominar e
dos quais langcar mao para realizar tais tarefas e sem indicar onde se situariam as
referéncias sobre as habilidades dele esperadas.

Em face da auséncia de especificacées sobre a relacdo de supervisao e
sobre o papel do supervisor, propus-me a analisar a supervisdao de estagio
considerando suas condi¢des de produgédo dentro do processo de formagdo inicial
gue acontece no interior de uma instituicdo de ensino superior.

Tomada essa decisdo, a primeira indagacado com que me enfrentei foi
sobre a adequacao em definir a supervisao de estagio como aula, ao ter em conta
algumas de suas especificidades.

Uma delas foi o fato de que a supervisdo ndo é disciplinada em funcéo de
uma unica narrativa, nem se centra na fala do professor, como tradicionalmente a
aula é pensada. Nela estdo assegurados a tomada da palavra pelos aprendizes -
que falam sobre o que viram na escola, verbalizando as suas experiéncias - € 0
espaco para que o professor supervisor se coloque como ouvinte.

Outra especificidade da supervisdo que me fez pensar na adequagédo em
considera-la como aula foi o fato de que ela € uma relacédo de ensino e também uma
relagdo de iniciagcdo profissional, reunindo aspirantes a professor e iniciados nesse
campo profissional. Embora ambas tenham como finalidade ensinar e aprender, sua
configuragdo se diferencia em termos da especificidade dos lugares sociais
assumidos por seus participantes.
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3.1 A supervisao de estagio é aula?

Para conduzir tal discussao recorri a um estudo de Maténcio (2001) que,
assumindo a aula como um género escolar, aborda suas especificidades no contexto
do ensino da lingua materna e a um artigo de Fontana (2001) que problematiza a
nocao de aula como uma relagéo de ensino intersubjetiva.

Segundo Maténcio (op.cit., p.98), do ponto de vista de caracteristicas que

a definem tipologicamente, a aula € um evento de interacao:

1) constituido no quadro das praticas socio-histéricas institucionais de
ensino/aprendizagem e pressup®e a articulagao entre diferentes modos de
apropriacao da realidade e de materializacao discursiva.

2) o professor gerencia a interlocu¢cdo - originariamente de natureza
assimétrica e coletiva - a luz de objetivos didaticos de longa, média e curta
duracdo, com base em um projeto de interacdo, tendo as funcdes basicas
de animador, informador e avaliador;

3) a materializacdo didatico-discursiva do projeto de interagdo esta
subordinada tanto a aspectos cognitivos como a aspectos sociais
emergentes de interacdo; configura-se assim, um evento intermediario no
continuo entre os rituais [que se caracterizam por terem seus conteudos e
as posicoes das unidades funcionais determinados anteriormente] e
espontaneos, efeito de ajustes em seus ritmos social e académico.
(MATENCIO, 2001, p. 98).

Uma aula também é composta por diferentes etapas, compreendendo as
etapas introdutérias - abertura e preparacdo - que € a abertura efetiva da aula
quanto aos seus objetivos didaticos; as etapas instrumentais que compdéem o
desenvolvimento da aula e as etapas de conclusdo e encerramento (temporal) do
encontro (MATENCIO, 2001, ROJO, s/d).

Fontana (2001) também define a aula como um processo interativo,
centrado na finalidade de ensinar e aprender, que acontece sempre entre sujeitos
organizados socialmente, no contexto institucional especifico e relativamente
estabilizado da escola. De modo a destacar seu carater intersubjetivo, nem sempre
explicitado sob a ilusdo do poder controlador e silenciador em absoluto do professor,
a autora procura analisar a mediagao dos alunos, como interlocutores imediatos do
professor, em todas as etapas constituintes desse evento discursivo. Nesse sentido,
ela sinaliza como desde a etapa de preparacédo pelo professor, a aula vai sendo
mediada por suas lembrancas, experiéncias e expectativas em relagdo aos alunos e
que seu desenvolvimento, ainda que conduzido pelo professor, é afetado, todo o
tempo, pelas réplicas verbais e ndo verbais de seus interlocutores. Tais réplicas,
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segundo Fontana, ndo afetam o professor apenas no momento da aula. Elas
também o acompanham depois do encerramento temporal do encontro com o0s
alunos, mediando, como experiéncia efetiva, sua preparagao de novas aulas.

Pensando na especificidade da supervisdo de estagio e levando em
consideracao os elementos destacados por Maténcio (2001) e Fontana (2001),
considerei adequado defini-la como aula, tanto por sua finalidade — ensinar e
aprender - quanto por seu carater institucional, pois qualquer que seja o0 modo como
se organize (com observacgao in loco do supervisor ou ndo), a supervisao de estagio
€ uma relacdo de ensino, institucionalizada, deliberada e explicita para seus
participantes. O professor supervisor e 0s estagiarios nela ocupam lugares sociais
diferenciados, claramente definidos e regulamentados nas propostas de estagio, que
normatizam os comportamentos deles esperados e as tarefas que devem cumprir.

Também como a aula, a relagdo de supervisao situa-se como um evento
intermediario no continuo entre os rituais e espontdneos, na medida em que a
compreensao, que seus participantes tém dos lugares e papéis sociais por eles
ocupados, direciona “o grau de formalidade no registro linguistico utilizado e as
relacdes interpessoais, além de intervirem no tipo de gerenciamento proposto para o
evento" (MATENCIO, 2001, p. 81).

No caso da supervisdo, esse gerenciamento prevé que seu
desenvolvimento n&o se realize predominantemente pela “fala professoral’’®. Nela
asseguram-se a tomada da palavra pelos aprendizes e o espago para que 0
professor supervisor se coloque como ouvinte. Tais garantias decorrem do fato de
que a supervisao se institucionaliza com o objetivo de acompanhar sistematicamente
o estagio em realizacao pelos aprendizes, seja no sentido de controlar se ele de fato
esta acontecendo, seja no sentido de intervir nas acoées dos aprendizes, colocando
em discussdo os procedimentos por eles adotados, dirigindo sua atencao para

elementos, relacées e acontecimentos constitutivos da dindmica escolar que lhes

' De acordo com Barthes (1988, pp. 313-332) a "aula” se realiza predominantemente pela fala
professoral, que é "uma fala puablica", planejada previamente, na qual o professor, reconhecido como
representante de um saber legitimado que vale por si mesmo, expde e comenta tdpicos desse saber.
Essa fala professoral é investida de autoridade, tanto pelo lugar ocupado pelo professor na diviséo
social do conhecimento, quanto pelo fato de ser dirigida a um grupo bem definido - o dos alunos - que
ocupa um lugar social hierarquicamente submetido ao do professor. Sua posicéao hierarquica antecipa
a possibilidade de que seja levada em conta pelos interlocutores, requer clareza, nitidez,
transparéncia e a define como uma fala que pode ser resumida, "privilégio que partilha com o
discurso dos parlamentares".
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tenham passado despercebidos, comentando e avaliando os pontos chave das
situagdes por eles vividas e que foram observadas pelo supervisor ou a ele descritas
e narradas, oralmente e/ou por escrito, pelo aprendiz.

Para que esse tipo de relacado se instaure € necessario que o professor
supervisor se coloque na condicdo de ouvinte, na condicdo de destinatario das
descrigcdes, narrativas, explicagées e argumentagdes do aprendiz. O lugar de ouvinte
implica uma preparacgao diferenciada do encontro de supervisdo pelo professor que
o coordena. Mais do que uma exposicao pré-organizada, sequenciada e ldgica sobre
um tema, mesmo que relativo as ocorréncias do estagio, como seria esperado em
uma situacao de aula, a expectativa em relagéo ao supervisor de estagio é a de que
ele instaure a interlocu¢cao com os aprendizes sobre situagdes do estagio por eles
verbalizadas. Nesse sentido, compete-lhe: mobilizar os estudantes para que
escrevam ou falem sobre o estagio; ler os registros escritos dos alunos; comportar-
se como um ouvinte atento de seus dizeres e produzir uma réplica verbalizada em
relacdo a eles, na forma de comentario, de andlise, de perguntas, de avaliagdo, de
sugestoes etc..

Uma das habilidades requeridas do professor, no desenvolvimento do
encontro de supervisdo, é a de sustentar interlocu¢cdes que remetem a diferentes
campos disciplinares da formacdo que se entrecruzam com 0 que € nO que 0S
estagiarios verbalizam acerca de sua vivéncia da escola, uma vez que o0 modo que
eles olham para a escola, seus atores e as relacdes sociais que ali se produzem
relaciona-se intimamente com sua condi¢do de alunos de um curso de graduacao e
com as referéncias apropriadas e elaboradas por eles nesse contexto.

Além de sua habilidade como animador da interlocucao, compete ao
professor supervisor, tendo em conta objetivos didaticos de longa, média e curta
duracao, regular os sentidos e modos de dizer em jogo nessas interlocugcdes, bem
como disciplina-las, evitando que seus participantes se desviem dos assuntos
colocados em foco.

Na situagéo de supervisdo, o professor muitas vezes intervém no sentido
de disciplinar a interlocugdo, chamando para si o restabelecimento de uma ordem
desejavel/desejada para a conversa. Ele também procura regular o descompromisso
disciplinar dos estagiarios que narram fragmentos de suas vivéncias sem uma
preocupacao em fazer uso de conceitos aprendidos ou de vincularem seus dizeres

aos repertérios interpretativos do campo da docéncia, como também naturalizam
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explicagbes, sem tentar analisar as situagbes abordadas na interlocugdo com os
conhecimentos disciplinares de sua formacao.

O fato de a supervisdo ndo ser disciplinada em fungcdo de uma unica
narrativa, dificulta a realizagdo dessas expectativas e resulta em intervencdes, nem
sempre bem sucedidas, por parte do professor supervisor.

Ha que se destacar que, por vezes, o0 proprio professor supervisor
demora-se em conversas iniciais com os alunos, antes de dar inicio a superviséo

propriamente dita.
A esse respeito, ressalto, por exemplo, que as abordagens e as estratégias
de ensino, refletem, além de caracteristicas socio-histéricas do saber
ensinar, a subjetividade. Isso explicaria as chamadas "variacées de estilo",
que fazem com que alguns professores "gastem" seu tempo conversando
com os alunos e que outros optem por priorizar a interlocugéo de um ponto
de vista estritamente didatico. (MATENCIO, 2001, p. 80).

Nesse sentido, outra especificidade da supervisao de estagio, como aula,
€ que ela se organiza em torno dos relatos sobre o estagio, produzidos pelos
aprendizes e centrados em questdes mais cotidianas sobre a escola e dos
comentarios do supervisor de estagio sobre esses relatos, tendo em vista sua
aproximacao e seu cotejamento com as referéncias dos saberes sistematizados e
das explicacdes de carater cientifico produzidas sobre a escola.

A condicao de atividade instituida da supervisdao e a posicao hierarquica
do supervisor em relacdo aos aprendizes, como alguém que estabelece as
condi¢cbes a serem por ele observadas no estagio, acompanha o desenvolvimento
dessa atividade e avalia seu desempenho, antecipam as possibilidades de que essa
forma de interlocucdo se realize. Elas asseguram que os estagiarios produzam os
relatos escritos, que comumente lhes sédo solicitados nos estagios, que tomem a
palavra no momento do encontro presencial e também que escutem, levem em
conta as intervengbes do supervisor.

Nesse contexto, cabe destacar, h4 uma expectativa dos estagiarios pelos
comentarios do supervisor, é a ele, mais do que a seus pares, que os estagiarios se
dirigem, esperando indicagcées de como agir, de como resolver as situagdes dificeis
com que se deparam na escola. Se por um lado, essa expectativa assegura a
escuta e a atencdo ao que o supervisor diz, aponta ou sugere, por outro, ela nao
garante a aceitacdo, a concordancia e a valorizagao de suas intervengoes.
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O enderecamento privilegiado dos enunciados dos aprendizes ao
supervisor se explica tanto pela posi¢cdo hierarquica ocupada por ele na relagcéo de
estagio, como também pela imagem de profissional experiente de que seu lugar
social se reveste. Ao falar em imagem de profissional experiente, cumpre especificar
dois pontos em relacao a supervisdo de estagio:

- Ela envolve uma relagédo de ensino que se especifica como iniciagao
profissional, colocando face a face, um aspirante a professor e um professor ja
experiente.

- Nessa dimensao da supervisdo, cumpre discutir como a ideia de
experiéncia se define e circula nas condi¢gdes de producao do estagio.

Com esse tema, trago para cena minha segunda indagacao acerca de
como qualificar a relacdo de supervisdao: caberia defini-la como relagdo entre

profissionais de um mesmo campo?

3.2 A supervisao de estagio € uma relacao entre profissionais de um mesmo

campo?

Na realizacdo desta analise, recorri a Y. Clot (2007), psicélogo que, a
partir das teses de Vigotski e de Bakhtin acerca da constituicdo histérico-cultural da
condicdo humana, tem pesquisado em que condicdes a experiéncia profissional
pode ser transmitida e renovada. Encontrei em seus estudos sobre a fungéo social
do trabalho algumas analises sobre as relacdes entre aprendizes e iniciados e sobre
as relacbes que se produzem em situacdo de formacdo continuada entre
profissionais.

No estagio, esses dois tipos de relacdo se produzem, pois a formacgao
inicial reune, predominantemente, aprendizes, aspirantes a professor e, em menor
escala, professores em atuacdo na escola basica que estdo dando continuidade a
sua formacgao inicial no Ensino Superior.

Segundo Clot (2007), tanto nas relacbes entre aprendizes e iniciados,
quanto naquelas que se estabelecem entre sujeitos que ja séo profissionais de uma
mesma area, o0 que se espera de um supervisor ndo sdo qualidades pessoais, como
sugerem Alarcdo e Tavares (2010), mas o dominio da atividade profissional
propriamente dita, que traz em si, sintetizadas, as regras do oficio, a cultura
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profissional coletiva, constituida por formas sociais e histéricas, que configuram e
reconfiguram tal atividade e que se tornam parte daqueles que a exercem.

As regras de oficio sdo uma espécie de convengdo organizada por um
meio profissional que indicam aos profissionais a maneira de agir, de dizer, de se
relacionar com seus pares, com a hierarquia e com as organizacdes formais e
informais do mundo do trabalho. Indispensaveis a convivéncia e a sociabilidade, elas
definem condi¢des de aceitabilidade das atitudes no ambito das relagdes de trabalho
e sao relativamente estaveis. Pré-existindo aos sujeitos individualmente
considerados, as regras do oficio interpbem-se entre eles e a situacao de trabalho,
orientando a realizagdo e o esclarecimento da atividade pessoal e vinculando-a ao
coletivo, aos outros sujeitos que participam dessa mesma situagao.

Coletivas, tacitas, assentadas no estilo indireto da economia de palavras
e de explicacoes, as regras de oficio ndo se enunciam abertamente, nem séo objeto
de uma transmissdo explicita. Elas se fazem legiveis nos corpos, nos gestos, na
dinamica das relagbes de trabalho nos diferentes campos de atividades profissionais
e 0s sujeitos delas se apropriam no fluxo das acbes vividas nas relagdes de
trabalho. Eles aprendem a percebé-las e a interpreta-las nas acdes individuais e
coletivas e nas proprias situagdes de trabalho. Nesse aprendizado, o tempo é um
fator de grande importancia.

O dominio das regras de oficio distingue as expectativas de experientes e
iniciantes reunidos na relacao de supervisdo. Clot (2007) aponta que um iniciante,
privado do dominio da cultura profissional comum, geralmente ndo sabe por onde
comegcar, por ndo conseguir apreender os sentidos indexados nas situagdes de
trabalho. O que ele espera do supervisor, reconhecido como um profissional
experiente, é a transmissao dessa experiéncia profissional, através da indicacao de
como proceder, do comentario e do esclarecimento sobre os modos como ele realiza
suas atividades e sobre como ele se insere nas relagées da escola - um contexto
alheio - orientado por intencbes alheias materializadas na proposta de estagio, nas
muitas vozes sociais que compdem seu processo de formacado inicial e nas das
regras de oficio ainda ndo apreendidas.

Na supervisdo de estagio entre professores, a questdo da experiéncia
esperada do supervisor ganha outros contornos. Antes de tudo, cabe destacar que
essa relacdo nao € uma relacgao igualitaria entre pares profissionais.

Do ponto de vista da imediaticidade das condicoes de producédo da
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supervisao de estagio, o professor supervisor ocupa um lugar hierarquicamente
superior ao dos professores estagiarios. Ele é responsavel por instaurar, organizar e
acompanhar o estagio; cabe a ele assegurar que as normativas da instituicao sejam
contempladas, bem como avaliar o desempenho dos estagiarios. Os estagiarios,
ainda que ja sejam professores na escola basica, na IES™ sdo alunos, sdo
estudantes em formacéao.

Do ponto de vista das relagbes mais amplas entre educacéo basica e
ensino superior, ambos ocupam lugares sociais distintos — professor da escola
basica e formador universitario -, que em nossa formacao social guardam entre si
diferencas hierarquicas e de valorizagcdo, em funcdo da posicdo que ocupam na
divisdo social do trabalho. O professor universitario ndo sé passa por um processo
de escolarizacao mais longo, como chega ao seu apice. Ele constréi uma carreira
académica que ap6s o doutorado ndo depende mais do acompanhamento e do aval
de um orientador. Sua fungdo inscreve-se na esfera do trabalho intelectual. O
professor da escola basica inscreve-se na esfera do trabalho pratico dos sistemas
de ensino. Além dessas, ha entre ambos diferencas salariais, de regimes de
trabalho e de condicdes de autonomia que indiciam valorizagdes sociais distintas.

Nessas condigdes, o que o estagiario, que ja exerce a docéncia, espera
do supervisor depende, basicamente, do quanto nele reconhece o dominio das
regras de oficio dessa atividade e das possibilidades que encontra, na relacdo de
ensino conduzida por esse profissional, de redimensionar sua compreensdao da
docéncia, pelo acesso a referéncias ainda ndo conhecidas e sua apropriagdo. Essas
expectativas nascem das semelhangas e das diferengcas que os estagiarios ja
professores identificam entre sua trajetéria de formacao e atuacao e a do supervisor.

Assim, nas relacbes de estagio entre os aspirantes a professor e o
supervisor, a imagem de profissional experiente deste ultimo € definida em termos
da possibilidade de transmissédo das regras de oficio da docéncia. Nas relacdes de
supervisao entre professores, a imagem de experiéncia nasce da possibilidade de
renovagao da compreensao da experiéncia profissional.

Das diferentes condi¢cdes de producdo, conforme a analise até aqui
conduzida, nascem diferentes expectativas em relacdo a supervisdo de estagio,
diferentes imagens do supervisor, diferentes sentidos da prépria relagcdo de

'® Sigla referente a Instituicio de Ensino Superior.
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supervisao. Essas diferentes possibilidades especificam os lugares de onde os
interlocutores falam, a quem e com quem falam e como falam; elas indiciam como os
interlocutores em relacdo projetam os destinatarios de seus dizeres e como
respondem a eles. Tais possibilidades me levam a especificar mais uma indagacao
em relacdo a supervisao de estagio e diz respeito a como definir o que é nela

abordado e analisado.

3.3 A supervisao de estagio é uma atividade centrada sobre o cotidiano da
escola e da docéncia ou sobre o proprio processo de formacao?

Como ja assinalado anteriormente neste texto, quando se assume que a
experiéncia discursiva individual se forma e se desenvolve em interagdo constante e
continua com os enunciados alheios, cada enunciado produzido n&o se limita ao seu
conteudo. Os enunciados concretos significam na espessura e nas instabilidades das
relagdes sociais. Eles s&do arena de encontro e de confronto entre opinides de
interlocutores imediatos, de pontos de vista, visdes de mundo, teorias, em circulagao na
comunicagéao cultural. Nesse sentido, cada enunciado concreto € um elo na cadeia da
comunicacéao discursiva de um determinado campo e esta voltado para seu objeto, para
0s sujeitos a quem se endereca e para o0s discursos sobre esse objeto, concordando
com eles ou deles discordando. Por se constituir a partir de outros enunciados,
respondendo ativamente a eles, cada enunciado concreto contém sempre mais de uma
VOz — a sua e aquela, ou aquelas, em relagdo as quais ele se constréi - mesmo que
elas nao se manifestem no fio do discurso produzido (FIORIN, 2006).

Focalizados sob esse angulo, que é o da dialogia conforme os pressupostos
bakhtinianos, os enunciados produzidos pelos estagiarios na relacdo de supervisdo sao
mais do que uma descricdo de sua vivéncia na escola, ainda que comportem essa
descricdo. De fato, os estagiarios em suas verbalizacbes no contexto da supervisao de
estagio tematizam diferentes situagdes vividas na escola e na sala de aula, falam da
escola, dos professores, dos alunos com quem conviveram durante o estagio, dos
modos de realizar a docéncia por eles observados, mas o fazem a partir de uma outra
atividade e em um outro momento.

Ao verbalizarem sobre o estagio, os estudantes ja estdo inscritos em outra
atividade. Enquanto estdo face a face com o real, estdo centrados na observacao, nas

acOes que se desenrolam diante deles ou das quais participam, nas anotacdes que



56

fazem in loco. Na verbalizacao sobre o estagio eles estao diante da apresentacéo e da
representacdo para o outro de uma situagdo. Nessa condi¢cdo, ndo estdo mais face a
face com o real, nem estdo vivendo as situacdes verbalizadas. Na verbalizacdo, os
estagiarios evocam eventos passados e revivem o vivido no presente. Tanto aquilo que
€ evocado, quanto o que é revivido sao escolhas pessoais, mas nao sé, pois elas nao
independem das relagbes presentes do estagiario com seus interlocutores, de suas
expectativas e intengbes em relacao a eles e a si proprio. Nesse sentido, o vivido no
passado que é revivido no presente pertence a dois contextos de vida distintos: o do
estagio acontecendo e o da supervisao de estagio.

A dupla pertinéncia, nas palavras de Clot (2007) € uma dupla insergcéo e a
verbalizacdo do estagidrio sobre o estagio na supervisao ja € outra atividade: uma
atividade em que pela palavra dirigida ao outro o estagiario organiza o vivido, faz dele
seu proprio objeto, sai dos limites do contexto dos valores nos quais sua vivéncia se
realizou.

Assumida a ideia da dupla insercédo e da diferenciagdo entre a atividade de
estagio e a atividade de verbalizacdo na supervisdo, cabe destacar que o que 0s
estudantes enunciam na supervisdo nao é o que necessariamente aconteceu na
escola, mas aquilo que apreenderam estando na escola na condi¢cédo de estagiarios sob
uma determinada orientacdo. De igual modo, embora o estagiario, em suas
verbalizacdes sobre a escola, direcione sua atencéo a diferentes situacdes e aspectos
da totalidade da docéncia em acontecimento, avalie as praticas produzidas na escola,
manifeste estranhamentos, constrangimentos, fagca perguntas, nao é pertinente
considerar o que ele diz como um retrato de suas percepg¢des e de sua capacidade de

autoreflexdo. Seus enunciados sdo como aponta Bakhtin com especial clareza:

[...] produto da interagdo de dois individuos socialmente organizados [...]. A
palavra dirige-se a um interlocutor: ela é fungcdo da pessoa deste
interlocutor: variara se se tratar de uma pessoa do mesmo grupo social ou
nao, se esta for inferior ou superior na hierarquia social, se estiver ligada ao
interlocutor por lagos sociais mais ou menos estreitos [...]. (BAKHTIN, 1999,
p. 112).

Seus enunciados inscrevem-se em um “horizonte social” definido e sao
réplicas ativas as formas de organizacao da escola e do proprio estagio, a legislacao
que os ordena, aos discursos que configuram os projetos pedagdgicos a eles referidos,
as concepgoes de docéncia, de ensino, de educagdo escolar em disputa na formacao
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histérica em que seu aprendizado esta inscrito, a imagem do professor supervisor a
quem ele se dirige.

As referéncias e significados culturais que participam dos enunciados
constituem vozes sociais que expressam interesses e compreensdes diversas, em
consenso e em conflito, que os constituem, e a seus interlocutores, como memoéria de
sentidos (passada e futura), como histéria e cultura e as quais respondem.

A interagdo viva dessas vozes sociais € as condicdbes em que € ela
produzida participam dos enunciados dos estudantes e dos supervisores, nas relagoes
face a face da supervisao, indiciando-se nos usos da lingua, na tonalidade expressiva
de que se revestem, como também nas contradigdes, nas aproximagdes e consensos,
no distanciamento, nas recusas e discordancias, nos silenciamentos presentes na sua
COmposigao.

Do ponto de vista da dialogia, todo enunciado exibe seu direito e seu avesso,
ou seja, as contradicdes constitutivas das diferentes vozes sociais que nele se
manifestam. E, nesse sentido, longe de remeter a ideia de promog¢ao do consenso, o
conceito de didlogo, em Bakhtin, supde a tensdo entre vozes sociais em disputa, que
modulam os sentidos da linguagem, configurando a compreensdo como uma réplica
ativa as palavras dos outros, que se produz no encontro/confronto entre essas palavras
alheias e aquelas de que os sujeitos ja se apropriaram e que os constituem. Como
didlogo, a compreensao supoe, entao, ndo apenas o reconhecimento dos significados e
sentidos em jogo, mas uma tomada de posicao frente a eles — de adeséo ou de recusa,
de acordo ou desacordo, de divergéncia ou de convergéncia, de conciliagdo ou de luta.

Dessa perspectiva, a supervisdo ndo € uma atividade centrada no cotidiano
da escola, embora passe por ele, mas sobre a propria formacao.
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4. .7 PESQUISA REALIZADA

4.1 Opcoes e encaminhamentos

Interessada em compreender como as relagcdes da supervisao de estagio,
ao instaurarem um espaco de interlocucao sobre a docéncia, a escola e a formacao
académica inicial, afetavam os estagiarios e seus formadores, assumi 0s encontros
presenciais de supervisao, dos quais participava na IES em que atuo, como l6cus da
pesquisa e a dindmica interlocutiva neles produzida como “objeto” de analise.

A |IES onde a relagao de supervisao foi estudada é uma instituicao privada
pertencente a uma congregacao religiosa catélica. Localiza-se no municipio de
Piracicaba, interior do estado de S&o Paulo e atende basicamente a uma demanda
local por formagdo superior, oferecendo cursos nas areas de Administracao,
Ciéncias Contabeis e Pedagogia, todos no periodo noturno.

Elegi como participantes da pesquisa as alunas que frequentavam, em
2012, o 52 e 6° semestres do curso de Pedagogia, cujos estagios acompanhei, como
supervisora, durante 02 anos.

Referi-me aos sujeitos da pesquisa no feminino porque a turma era
composta por 17 mulheres. Com idades entre 18 e 40 anos, a maioria delas
trabalhava oito horas diarias como auxiliares de Educacgao Infantil ou no comércio da
cidade. Apenas duas alunas eram donas de casa. A maioria delas cursou a
escolaridade basica em escola publica e viu, no curso noturno de Pedagogia, a
possibilidade de inserir-se na carreira do magistério.

Em funcdo de suas condigbes de trabalho e de vida, a maioria das
estudantes, ao final do dia, ia direto para a faculdade, sem banho e sem jantar,
demonstrando o cansago decorrente do dia intenso vivido. Era comum, nos

encontros de supervisdo, que relatassem suas dificuldades de tempo para se
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dedicar ao curso, visto serem mulheres que além de trabalhar fora e estudar,
também cuidavam da casa, marido e filhos. Algumas delas inclusive relatavam que,
ao retornarem as suas casas, depois das aulas da Faculdade, preparavam a comida
para o dia seguinte, pois marido e filhos dependiam dessa alimentacgéao.

Nessas condi¢des, era frequente e até esperado pelos professores do
curso, que as alunas nédo lessem os textos propostos para as discussdes nas aulas,
que demonstrassem dificuldade de concentragdo, que reclamassem dos trabalhos a
elas solicitados e que negociassem prazos para sua entrega.

Com relacdo aos estagios, havia reclamacdes no sentido da
obrigatoriedade de sua realizacao frente ao tempo escasso de que dispunham. Essa
era mais uma atividade que vinha somar-se as suas tantas ocupacdes e era comum
que fossem negociadas as formas de cumprimento de seus requisitos e exigéncias.

Com a autorizacao prévia da coordenacdao do curso e do grupo de
alunas'’, a quem apresentei meu projeto de pesquisa, gravei regularmente, em
audio, os encontros semanais de supervisdo realizados com a turma escolhida, no
periodo de maio a dezembro de 2012. Apesar de contar com a autorizacao, por
escrito, das alunas para a divulgacao de seus dizeres, alterei seus nomes de modo a
preservar sua identidade. Com a mesma intengcdo, ndo fiz referéncia nominal a
instituicdo onde a pesquisa foi realizada.

Feita a transcricdo de todo o material gravado, dediquei-me a sua leitura.
Inicialmente, a diversidade de assuntos abordados em cada um dos encontros
gravados e a auséncia de uma sequéncia entre eles foram caracteristicas que se
destacaram nos registros documentados. Em fungdo de ndo serem organizados e
disciplinados por uma unica narrativa, os encontros de supervisao, diferentemente
de uma aula mais formalizada, abrangiam varios assuntos e situacdes. Neles,
passava-se de um a outro tema, sem que uma analise mais cuidadosa dos mesmos
fosse sempre realizada.

Em face dessa caracteristica do material de que dispunha, pareceu-me
oportuno fazer um levantamento dos conteidos abordados a cada encontro e
identificar os assuntos mais recorrentes. Feito esse levantamento, verifiquei que os
temas mais frequentes eram as dificuldades sentidas pelas estagiarias em relagao a

sua insercado nas escolas e ao assumirem a sala de aula, consideragdes sobre os

7O Modelo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido referente as autorizacdes para a
realizacdo da pesquisa encontra-se em anexo.
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modos de atuacdo das professoras e sobre as réplicas das criancas a suas
propostas e orientagdes e questionamentos dirigidos ao processo de formagéo
académica, tendo em conta as relagées entre a teoria aprendida e as praticas
observadas.

Em uma segunda leitura dos registros documentados ative-me a outras
dimensdes neles presentes, tais como os modos de compreender a escola, a
docéncia, a crianga que aprende e que nao aprende, 0 processo de ensino e de
aprendizagem e o préprio processo de formacdo académica inicial que eram
elaborados pelas estagiarias e por mim, na condicido de formadora. Tais
elaboracdes apareciam entrelagadas aos assuntos abordados, no jogo das réplicas
produzidas entre nés.

A atencao a esses modos de compreensao me conduziu a uma terceira
leitura das interlocucbes transcritas, voltada para aspectos nem sempre faceis de
enxergar, que diziam respeito aos modos como os distintos participantes da
supervisao se enunciavam; como eles situavam seus interlocutores imediatos e nao
imediatos, tais como as professoras, gestores e criangas que 0s recebiam; como se
situavam em relacdo a seus interlocutores; como respondiam as prescricdes e
normativas relativas ao estagio e como as elaboravam.

A atencao aos modos de dizer aproximou-me do modo como eu conduzia
minhas intervengbes nesses encontros e as réplicas de minhas interlocutoras a elas,
permitindo-me considerar os limites e possibilidades da atividade mediadora do
supervisor de estagio.

Tais leituras, além de possibilitarem minha familiarizagdo com o material
reunido, permitiram-me ter uma nocao do que foi dito pelos sujeitos nos encontros
de supervisdo e de como se disse o que foi dito, nas condi¢cdes sociais de producao
imediatas e mais amplas desses encontros. A partir delas, selecionei um conjunto de
trés fragmentos dos encontros de supervisdo. Uso a expressao fragmentos porque
retirei para analise partes da interlocucao produzida na supervisao.

Devidamente datados e situados no contexto da dinamica interlocutiva de
que foram extraidos, tais fragmentos permitiram-me reunir e analisar indicadores das
réplicas elaboradas pelos estagiarios e por seus interlocutores imediatos
(professores, gestores, alunos da escola basica e a professora supervisora) as
situacdes vividas na escola basica e na formacao académica inicial, que sao duas

instancias da formacao que se encontram e confrontam no espaco da supervisao.
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No conjunto de fragmentos selecionados aparecem o0s temas mais
frequentemente abordados nas supervisdes e alguns dos modos de compreender a
escola, a docéncia, a crianga que aprende e que nao aprende, o processo de ensino
e de aprendizagem e o préprio processo de formacado académica inicial, que foram
elaborados pelas estagiarias e por mim.

4.2 As condicoes de producdo da supervisio de estagio'®

Considerar as condi¢des sociais de producao dos encontros de supervisao é
aproximar-se da situacao social em que os enunciados tomam forma. Como destaca

Bakhtin, toda enunciac¢ao, na sua totalidade, € socialmente dirigida:

A situagdo social mais imediata e 0 meio social mais amplo determinam
completamente e, por assim dizer, a partir de seu proprio interior, a
estrutura da enunciacao.

[...]

Antes de mais nada, ela é determinada da maneira mais imediata pelos
participantes do ato de fala, explicitos ou implicitos, em ligacdo com uma
situagcdo bem precisa; a situagdo da forma a enunciagéo, impondo-lhe esta
ressonancia em vez daquela [..]. A situacdo e os participantes mais
imediatos determinam a forma e o estilo ocasionais da enunciagdo. Os
estratos mais profundos da sua estrutura sao determinados pelas pressdes
sociais mais substanciais e duraveis a que esta submetido o locutor. (1999,
p.113).

As condi¢des de producao dos encontros de supervisdo dizem respeito tanto
as caracteristicas dessa atividade, abordadas no capitulo 3, as regulamentagbes que
regem seu acontecimento no ambito do curso de Pedagogia e da IES em que é
oferecido, como também aos acordos e negociagdes que sao estabelecidos entre
professores e estudantes para sua realizacao.

Nas regulamentacdes de estagio, no PPP do curso de Pedagogia e nos
Manuais de estagio entregues aos estagiarios'®, os encontros de supervisdo tém
seus contornos bem definidos em termos dos papéis sociais ocupados por seus

'® As informacdes contidas nesse texto foram retiradas dos documentos oficiais que regulamentam o
Estégio Supervisionado da instituicdo e também do Projeto Politico Pedagégico da instituicdo em que
a pesquisa foi realizada.

" Tanto o Regulamento do Estagio como o Manual do Estagiario podem ser encontrados no site da
Faculdade, ficando sob a responsabilidade do professor supervisor de estagio, a sua apresentagao
para os estagiarios a cada semestre. Normalmente, na primeira supervisdo de estagio, o professor
apresenta seu plano de ensino, o cronograma com as datas das supervisdes e entrega a cada aluno
esses documentos impressos.
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interlocutores, da hierarquia que organiza suas relacoes e das formas de adaptacao
da enunciagédo a essa organizagado. Ja os acordos e negociagdes entre professores
e estudantes infundem nuances singulares e ocasionais ao seu acontecimento

efetivo.
4.2.1 As regulamentacoes orientadoras dos estagios

Em conformidade com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso
de Graduacao em Pedagogia (Resolucao CNE/CP n® 1, de 15 de maio de 2006), das
3200 horas de efetivo trabalho académico do curso, 300 horas sdo dedicadas ao
Estagio Supervisionado prioritariamente em Educagéo Infantil e nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto pedagdgico da instituicao.

No curso de Pedagogia da instituicdo onde a pesquisa realizou-se, as
atividades de Estagio tém inicio no 3° semestre e se desenvolvem até o final do 6°
semestre do curso. No total, o curso de Pedagogia desta IES tem a duracao de 7
semestres letivos. As demais 2800 horas de formacédo sado distribuidas entre as
seguintes disciplinas:

* Ciéncias da Educacao: Fundamentos Filosoficos da Educacao;
Fundamentos Psicolégicos da Educacédo; Fundamentos Sociolégicos da Educacao;
Histéria da Educacao; Didatica; Fundamentos da Educacéo Infantil; Fundamentos e
Métodos de Alfabetizacdo; Introducdo ao Pensamento Teoldgico; Fundamentos
Tedrico-metodoldgicos de: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia,
Histéria, Arte e Educacéo Fisica; Politicas Educacionais e Legislacdo do Ensino,
Organizacao Escolar da Educacdo Bésica e Gestdo de Instituigdes Educacionais;
Metodologia da Pesquisa em Educacédo; Programas Curriculares para a Educacao
Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental; Fundamentos de Etica;
Antropologia Filoséfica; Fundamentos de Educacdo Especial; Fundamentos e
Métodos de Libras; Matematica e Logica Elementar.

* Linguagem, Informacdao e Comunicacao: Leitura e Letramento;
Desenvolvimento da Linguagem na Infancia; Educacéo e Tecnologia da Informacao
e da Comunicacdo; Comunicacgao e Expressao; Literatura Infanto-Juvenil.

* Salde, Expressao Motora e Artistica: Saude, Higiene e Nutricdo na

Infancia;



63

* Conhecimentos diversificados: Educacdo de Jovens e Adultos;
Formacao e Atuacédo do Pedagogo; A questdo ambiental na formagéo do professor;
Cultura Brasileira; Topicos sobre Dificuldades de Aprendizagem; O ludico no espacgo
escolar: a Brinquedoteca.

Os alunos matriculados no curso também devem cumprir 100 horas de
Atividades Complementares com carater académico-cientifico-cultural, totalizando
3200 horas previstas na legislagéo do curso.

A partir das Diretrizes Curriculares Nacionais, tanto a Regulamentacao
Geral do Estagio quanto o PPP do curso de Pedagogia, onde a pesquisa foi
realizada, definem como objetivos gerais do Estagio Supervisionado proporcionar ao
(@) professor (a) em formacdo dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da
Educacao Infantil:

Conhecimento dos conteltdos de formacdo: especifico e pedagdgico;
conhecimento das atividades de gestdo de processos educativos,
planejamento, implementacdo, coordenacdo, direcdo, supervisao,
acompanhamento e avaliacdo de atividades e projetos educativos;
conhecimento, construgdo e transformacdo da propria pratica pedagdgica,
contribuindo com os processos de ensino e aprendizagem da unidade
escolar onde se realiza o estagio; estabelecimento de contatos entre
professores (as) em formagédo e alunos do Ensino Fundamental e da
Educacao Infantil para capacitd-los a perceber suas necessidades e
possibilidades de interacao; promogao de praticas que levem o educando a
perceber a viabilidade de tornar o processo ensino-aprendizagem eficaz
para todos, alunos e professores. (REGULAMENTO DO ESTAGIO
SUPERVISIONADO DA INSTITUICAO PESQUISADA).

De acordo com o artigo 3° do Regulamento do Estagio Supervisionado,
sdo apresentados como objetivos especificos proporcionar ao (a) professor (a) em
formacao dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacao Infantil:

| - conhecimento da realidade do trabalho escolar no ensino fundamental
(publico ou privado) nos aspectos politico e pedagdgico;

Il - envolvimento nas atividades proporcionadas na Unidade Escolar,
exigidas pela pratica profissional tais como: trabalhar em equipe, estudar, planejar,
ensinar, avaliar e refletir;

lll - possibilidades de o professor em formacao vivenciar situacdes de
ensino e pesquisa, integrando teoria e pratica numa visao critico-pedagdgica voltada
para a transformacao social;
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IV - observacgéo, conhecimento e intervencédo no cotidiano da escola, por
meio de acdes educativas;

V - organizagao e desenvolvimento de projetos interdisciplinares, visando
favorecer os processos de ensino e aprendizagem;

VI - participacdo em situagbes de vida escolar como: discussdes do
projeto politico pedagdgico, matricula, organizacao de turmas, tempo e espacos
escolares.

Nesses documentos, os estagios tém destacado seu carater formador e
devem abranger conteudos que guardem afinidade com as funcées desempenhadas
pelos profissionais da educagdo em seu campo de atuagdo, dando énfase ao
aprimoramento dos futuros professores.

Reproduzindo as tendéncias hegemédnicas de concepg¢ao de estagio, o
Projeto Politico Pedagédgico (PPP) do curso de Pedagogia desta IES estabelece que,
além de assegurar a insercao dos estudantes nas praticas cotidianas do ser
professora, 0 estagio visa a desenvolver um olhar investigativo, reflexdes e criticas
sobre essas praticas, instigando os futuros professores a elaborar e desenvolver
propostas de acao para a escola.

Entendido como sendo também um modo especial de capacitagdo em
servico, durante o periodo de vigéncia do estagio, os estudantes além de
desenvolverem atividades de observacao, participacao e regéncia, podem realizar
outras atividades, tais como propor projetos de ensino, participar de reunides,
diversificando, desta forma, as praticas envolvidas na profissdo docente.

Também em conformidade com a legislagdo nacional, os professores em
formacao devem cumprir 300 horas de estagio, em estabelecimentos de ensino
publicos ou privados que sejam devidamente autorizados pelos érgaos oficiais de
ensino. Para os alunos que exercem atividade docente regular na educacao basica,
- Educagéo Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental — ou na gestdo da
educacdo, a carga horaria total pode ser reduzida, no maximo, em 50% na
modalidade na qual o professor ja atua, mediante documentacao comprobatdria.

Segundo o Regulamento do Estagio Supervisionado, artigo 92, § 1% e § 2°
das 300 horas, o aluno podera dedicar 50 horas (25% do total de horas de estagio
na unidade escolar), a outras modalidades de Ambientes Educativos, tais como:

| - alfabetizacdo e educacéo continuada de jovens e adultos;
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Il - educacao inclusiva dos alunos com necessidades especiais, criangas
e jovens em situagao de risco, educagéao e etnias (indigenas e africanas);

lll - pedagogia na empresa (treinamento de pessoal e outras atividades
especificas do pedagogo na empresa);

IV - pedagogia na saude (brinquedoteca em hospitais e outras atividades
especificas do pedagogo na saude),

V - pedagogia em 6rgaos publicos (Promogédo Social, Meio Ambiente e
outras possibilidades);

VI - pedagogia nas ONG (coordenacédo de Projetos Socio-Educativos e
outras atividades especificas do pedagogo nas ONG);

VIl - participagdo em movimentos sociais organizados (MST, MLST,
Projeto Rondon etc.) e em;

VIII - projetos educacionais e missionarios promovidos pela pastoral da
instituicao.

Esses estagios poderdo acontecer desde que as instituicbes que
receberem os estagiarios tenham condicées de oferecer infraestrutura pedagdgica
para os licenciandos e possuam profissionais com formacao pedagdgica para
orientacdo das atividades.

O estagio tem inicio a partir da metade do curso (3% semestre) porque
nesse semestre as disciplinas mais especificas da area pedagdgica comegam a ser
cursadas pelas alunas. Segundo o Projeto Politico Pedagégico da Instituicao:

Face as relagbes que cada disciplina mantém com a realidade, as
atividades de estagio deixam de estar subordinadas apenas a disciplina de
Estagio Supervisionado e passam a integrar todas as disciplinas que
compdem a formacdo pedagégica. A referida disciplina caberdo as
atividades de planejamento, organizacdo, desenvolvimento e avaliacdo das
acoes.

4.2.2 Os contornos da supervisao de estagio

As atividades do estagio sdo supervisionadas tendo em vista articular os
diferentes componentes curriculares do curso de Pedagogia e 0 acompanhamento e
controle de sua realizacao pelas estudantes, a quem compete, conforme descricao
constante no Regulamento do Estagio Supervisionado:
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Comprometer-se com o periodo de estagio compactuado com a escola,
durante o ano letivo; auxiliar o professor da instituicio onde estagia,
colaborando na organizacao e desenvolvimento dos projetos escolares, das
atividades cotidianas e do material pedagogico; apresentar projeto didatico
a ser desenvolvido na escola; ministrar aulas, pelo menos uma vez por
semestre, sob a supervisdo do professor responsavel pela turma,
coordenador ou diretor — com a permissdo dos responsaveis pela U.E.;
apresentar os documentos comprobatérios, cronogramas de controle das
horas realizadas e os relatérios diarios, parciais e final, nos prazos
estipulados; respeitar as normas regimentais da instituicdo onde estagia;
comportar-se com discri¢cdo e ética profissional diante de fatos e situagdes
observadas durante o estagio; participar de momentos de supervisao,
atividades organizadas pela escola, reunides com pais, com professores e
diregdo em momentos de Horario de Trabalho Pedagdgico Coletivo,
discussbes de elaboracdo e avaliagdo do projeto pedagdgico, cursos
desenvolvidos pela escola etc..

Os relatérios a que o Regulamento de Estagio refere-se sao os seguintes:

- Relatérios Diarios nos quais sao registradas as atividades
desenvolvidas pelo estagiario, de modo a dar visibilidade ao processo por ele
vivenciado na escola. Tais relatérios sdo entregues mensalmente para a professora
supervisora de estagio e que devem conter, além de descricoes e do relato de
situagdes vivenciadas, uma sintese reflexiva.

- Relatérios Parciais que sao elaborados e entregues ao final de cada
um dos semestres de estagio e que devem abordar: a professora no espaco escolar
— 3% semestre; a estagiaria no espaco escolar — 4° semestre; a Organizacdo do
Trabalho Pedagégico — 5° semestre e as relagbes acontecendo no Trabalho
Pedagdgico — 6° semestre.

- Relatorio Final a ser entregue até 30 dias antes do término do periodo
do estagio no 6° semestre. O relatério final consiste na elaboragcdo de um texto, a
partir dos relatérios parciais, cujo objetivo é o de divulgar e compartilhar o processo
e a experiéncia vivenciada junto com professores, diretores, coordenadores,
supervisores e alunos e, principalmente, explicitar os aprendizados ocorridos e as
elaborag6es suscitadas nessas vivéncias, tendo como foco o que foi aprendido na
experiéncia de estagio.

Os relatérios devem ser entregues para a professora supervisora do
estagio, que os analisa e avalia. Eles compdéem, juntamente com o Relatério de
Caracterizacao da Unidade Escolar (que devera conter aspectos relevantes do
projeto pedagdgico da escola, tais como: histérico da unidade escolar; contexto
sécio-econdmico e cultural/realidade da clientela; organizacao das turmas e classes;

quadro curricular das séries, normas de funcionamento; espago fisico externo e
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interno: instalagdes, laboratérios, biblioteca, quadras, diretoria, secretaria,
almoxarifado etc., dindmica organizacional: conselhos, associacbes, agremiagoes,
periodo de funcionamento, turmas e seéries, horarios das aulas, procedimentos
disciplinares etc.; recursos humanos e materiais, critérios de avaliagdo da e na
escola) a pasta de estagio.

A essa pasta devem ser também anexados: Planos de ensino e Planos
de aula do professor da sala de aula em que o estagio foi realizado (caso tenha
sido disponibilizado); Planos de aulas de regéncia®’, constando: o tema da aula, a
area de conhecimento, as atividades a serem desenvolvidas e os objetivos da(s)
aula(s) - para tal, o(a) aluno(a) poderd colocar em pratica planos e projetos
elaborados nas disciplinas de fundamentos tedrico-metodoldgicos, ao longo do
curso; Relatorios referentes as aulas de regéncia; Projetos didaticos
desenvolvidos durante o percurso de estagio, o (s) qual (is) sera (ao) elaborado (s)
pelos (as) professores (as) em formacao e desenvolvidos no campo de estagio,
contendo definicdo do tema, objetivo didatico do projeto, etapas provaveis de
desenvolvimento, produto final do projeto e avaliagcdo do projeto; Relatorios
referentes aos projetos didaticos desenvolvidos no decorrer do estagio.

A Pasta de Estagio, que deve ser entregue pelas estudantes ao final dos
4 semestres de estigios, permanece na Faculdade como documentacéo
comprobatdéria de sua realizagao.

Por ser entendida como todo o tempo dedicado pelo (a) aluno (a) na
insercéo reflexiva na fungdo do trabalho docente, a proposta de estagio inclui: o
tempo que o (a) aluno (a) passa na escola onde desenvolve as atividades; os
momentos de discussdo com 0 seu supervisor € 0 tempo de preparacdo das
atividades desenvolvidas.

Dessa forma, ao longo do curso de Pedagogia, a pratica de estagio é
distribuida da seguinte forma:

20 As alunas devem realizar, no minimo, uma regéncia na Educacdo Infantil e uma regéncia nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental durante todo o percurso do estagio. A professora supervisora de
estagio orienta e acompanha a aluna estagiaria na elaboragédo do plano de aula que deve estar em
acordo com os conteldos que sao lecionados nas classes em que estagiam. A professora da escola
orienta e acompanha a regéncia feita pela aluna estagiaria e assina a ficha comprovando que a
atividade foi realizada.
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e 40 horas destinadas a supervisdo de estagio, na faculdade (10h por
semestre)?';

e 60 horas destinadas ao trabalho reflexivo®® e produgdo dos
documentos necessarios para a pasta de estagio (15h por semestre);

e 80 horas destinadas ao segmento da Educagéo Infantil, na Unidade
Escolar (20h por semestre);

e 80 horas destinadas ao segmento das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental (SIEF), na Unidade Escolar (20h por semestre) e;

e 40 horas destinadas as atividades de Gestao Escolar, sendo 20h para
atividades de Coordenacao, na U.E; 10 horas para atividades de Direcéo,
na U.E. e 10 horas para atividades de Supervisdo, na Diretoria de Ensino
Estadual ou no Departamento da Secretaria Municipal.

Considerando que a realizacdo dos estagios pelas alunas depende do
tempo disponivel que possuem, a IES, tendo em vista o Regulamento do Estagio,
orienta que as alunas fagcam ao longo dos semestres, 20 horas de Estagio na
Educacgéao Infantil e 20 horas de Estagio nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
num total de 04 semestres para completar a carga horaria que precisam cumprir. O
estagio de gestdo é feito nos terceiros e quartos semestres de Estagio, momento
este em que as disciplinas relativas a gestdo sdo ministradas as alunas.

No contexto do estagio, conforme até aqui descrito, o supervisor é
definido como responsavel por acompanhar, orientar e avaliar o desempenho do (a)
professor (a) em formagéo. Para tanto, a supervisdo de estagio acontece durante 4
semestres, iniciando no 3° semestre e findando ao término do 6° semestre do curso.
Um mesmo supervisor acompanha os quatro semestres de Estagio.

Segundo o artigo 12° do Regulamento do Estagio Supervisionado, o
supervisor de estagio deverd, obrigatoriamente, comprometer-se em:

| - Auxiliar na insercéo dos (as) estagiarios (as) na escola;

2! Foi com base nesses momentos de Supervisao de Estagio que a pesquisa ora apresentada foi
realizada.

?2 Trabalho Reflexivo refere-se a todos os registros que as alunas estagiarias elaboram ao longo do
Estagio Supervisionado (Caracterizagdo da Unidade Escolar, Relatérios Diarios, Planos de aula —
Regéncia, Relatérios Parciais, Relatorio Final etc.).



69

Il - Auxiliar, orientar, acompanhar a elaboracdo e exigir a entrega dos
relatérios diarios, dos projetos didaticos, dos planos de ensino, dos relatérios
parciais e final e das atividades a serem desenvolvidas pelo (a) estagiario (a);

Il - Definir critérios e aplicar os procedimentos para avaliacao do estagio;

IV - Controlar a frequéncia aos momentos de supervisao, bem como o
cumprimento da carga horaria pelo (a) aluno (a);

V - Controlar o cumprimento das datas de entrega de documentos e
relatérios;

VI - Colaborar com o coordenador do curso na elaboracdo do manual de
estagio do (a) aluno (a).

Para auxiliar, orientar e acompanhar o estagio, o supervisor conta com
encontros semanais de uma hora de duracao, para 0s quais sao organizados grupos
compostos por 5 a 10 alunas?. A cada semana um grupo diferente de alunas tem
supervisao, na medida em que cada grupo de alunas tem duas supervisoes de
estagio no més.

Para o exercicio dessa funcao, contratam-se professores horistas, cuja
remuneracao diz respeito apenas as horas relativas aos encontros de supervisao
que acontecem na faculdade. No contrato ndo estao previstas horas para a sua ida
as escolas para acompanhamento das alunas estagiarias, o que restringe a
supervisao, na pratica, aos encontros semanais com as alunas.

Nas condi¢des descritas, 0s encontros de supervisao configuram-se como
momentos destinados ao esclarecimento de duvidas, orientagcdes, auxilio na
elaboracdo de planos, projetos e relatorios. Neles também sdo discutidos textos, as
praticas observadas nas escolas, os modos de insercao dos estagiarios na escola e
na sala de aula, suas duvidas e receios e as possibilidades e caminhos que
vislumbravam em relacéo ao trabalho observado na escola.

A supervisdo também se realiza através da leitura, comentérios e
avaliacao dos relatérios mensalmente entregues pelos estagiarios ao professor
supervisor.

Na avaliagdo dos estagiarios sdo considerados 0s seguintes critérios:
elaboracdo do relatério de caracterizacdo da Unidade Escolar; elaboracdo e

20 grupo de alunas que participou da pesquisa e que frequentou as supervisbes de estagio
descritas e analisadas, neste estudo, era de 17 pessoas, embora nem todas aparegam nas
interlocucbes apresentadas no capitulo 5.
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desenvolvimento de Projetos Didaticos; elaboracao de relatérios diarios e parciais (a
serem entregues ao final de cada um dos semestres); elaboracao de relatorio final
de estagio; elaboracao de planos de aula regéncia e relatérios das aulas regéncia;

iniciativa; envolvimento e participacdo do aluno nas atividades de estagio
compreendendo as atividades na Unidade Escolar e nas supervisbes — e

apresentacao dos documentos comprobatorios de estagio no prazo estipulado.

4.3 A supervisao de estagio em acontecimento

Estou chamando de supervisdo em acontecimento, aquela que é
efetivamente realizada. Nela, as orientacdes e prescri¢coes relativas aos estagios sédo
reconheciveis, ainda que nao coincidam perfeitamente com o que se realiza. A
supervisao em acontecimento se reveste de particularidades que nao estao
previstas nas prescrigdes. Essas particularidades nascem das inter-relagcdes entre 0os
sujeitos concretos que vivenciam o0s estagios e 0s encontros de supervisdo e
remetem aos diversos papéis que exercem, a seus modos de apresentar-se, a suas
aspiracoes, a seus objetivos, aos graus de submissado que indiciam ter em relagao a
exigéncias sociais etc..

Um exemplo dessas particularidades evidencia-se logo no inicio do
estagio. Apesar de ser bastante aguardado pelos alunos em funcéo de seu interesse
pela pratica docente e pela curiosidade em saber como a escola - espaco
institucional ao mesmo tempo conhecido (em funcédo de sua condi¢do de alunos ao
longo de sua escolaridade) e desconhecido (porque vai ser olhada, a partir de um
outro lugar social) - organiza-se e como as professoras conduzem-se
profissionalmente, o estagio € objeto de muitas reclamacdes. A dificuldade para
encontrar horas vagas para conciliar trabalho, estagio e faculdade faz com que a
queixa prevaleca. Em um primeiro momento, algumas alunas enxergam o Estagio
como mais um trabalho imposto pela Faculdade, do que como algo que contribuira
para sua formacao profissional.

O estagio chega e a gente sem tempo para fazer, porque trabalhamos o
dia inteiro. Nao podemos pular essa parte?, dizem algumas alunas.

Em funcao das dificuldades de tempo, no caso do grupo participante da
pesquisa, bem como o de outros grupos de alunas, estabelecem-se alguns acordos
no sentido de assegurar a realizacdo do estagio, tais como: realizar 2 horas de
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estagio por dia até completar a carga horaria do semestre, realizar todo o estagio do
ano no periodo de férias do trabalho, ou mesmo realizar os estagios depois de
finalizadas as disciplinas.

Outras alunas, em contato com as escolas e com a dificuldade de
insercao em seu cotidiano questionam a obrigatoriedade da escola em aceitar as
estagiarias:

Rita, as escolas tém obrigacdo de aceitar estagiaria ?*

Eu fui procurar estagio numa escola perto de minha casa e a diretora ndo
aceitou. Ai eu tava comentando com a minha cunhada, ela é supervisora das
escolas municipais. A minha cunhada estranhou dela ndo ter aceitado. Ai eu fiquei
pensando, mas sera que ela tem obrigacdo de aceitar estagio?

A dificuldade em se conseguir estagio nas escolas evidencia a
contradicdo existente entre a obrigatoriedade do estagio e o fato de sua condicao de
cumprimento ndo ser assegurada nem pelas escolas de Educagdo Béasica e nem
pela faculdade. Os questionamentos feitos pelas alunas a esse respeito indiciam o
desconforto intelectual® (SCHWARTZ, 2000, 2001, 2008, 2009) que experimentam
em relacao a uma obrigatoriedade cobrada apenas daquele que deve fazer o estagio
e ndo daqueles que devem oferecé-lo e viabiliza-lo.

A andangca pelas escolas, na tentativa de achar uma que aceite
estagiarios é sempre relatada como desanimadora, bem como os requisitos
burocraticos do inicio do estagio contribuem para reforcar a ideia de que é algo
cansativo e cheio de entraves.

Nossa, quanto papel que tem que preencher! Porque precisa de tudo
isso? Devia sO ir na escola e observar e pronto... Ta feito o estagio.

O fato de algumas diretoras e coordenadoras das escolas explicitarem
que a escola nao quer estagiarios - Aqui ndo cabe mais, ja tem muita estagiaria. As
professoras estao cansadas de estagiarias em suas salas — suscita indagacoes nas
alunas acerca dessa recusa e da propria relevancia formativa do estagio realizado
nessas condicoes.

?* Enunciados das estagidrias retirados do encontro de supervisdo realizado no dia 12 de setembro
de 2012. O encontro desse dia estava sendo orientado pela leitura do texto: Trabalho escolar e
producdo do conhecimento, de Roseli Fontana e Ana Ldcia Guedes-Pinto (2002), um texto
escolhido no inicio do semestre para discussdo com as alunas.

#® Conceito discutido no capitulo 2.
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Como a atividade de estagio ndo é espontanea e sim imposta como uma
condicdo da formagéao para obter o diploma de pedagoga, as estagiarias chegam a
escola em cumprimento a uma tarefa escolar académica que é precedida e
acompanhada por leituras, conversas, negociacées — com o professor supervisor.
Como bem sintetiza Clot (2007), o estagio € para o iniciante, um processo de
insercdo em um contexto alheio pautado por intengdes igualmente alheias, as quais
ele responde ativamente.

Nas supervisbes, as perguntas indiciam preocupagdes com relagdao aos
modos de agir no estagio: Como vamos fazer Rita, podemos anotar tudo o que a
professora faz em aula? O que vamos dizer a ela (professora) ja no primeiro dia de
estagio?

Tendo em conta tais preocupacdes, 0s primeiros encontros de supervisao
sao dedicados a orientar a insercao dos estagiarios na escola. Uma sugestao
sempre feita € a de que se aproximem aos poucos das praticas escolares
instauradas na sala de aula, através de conversas com os professores e com as
pessoas que trabalham na escola. As principais orientacbes sao as de que
explicitem para a professora ou professor, em cuja sala estiverem inseridos, que o
estagio € um espaco privilegiado de aprendizagem dos modos de ensinar e de
aprender e que nao é atividade de observagdo apenas, estando, por isso, 0s
estagiarios disponiveis para ajuda-los no que for preciso, desde que sejam
orientados por eles.

O objetivo dessas recomendagdes iniciais € o de que os estudantes
instaurem, desde o primeiro dia do estagio, espacos de atuacdo junto aos
professores, de forma a nao se limitarem a observar as praticas docentes
produzidas.

Cheguei a essas recomendacdes através de experiéncias anteriores
como supervisora, nas quais fui percebendo que a maioria dos estagiarios tendia a
observar a aula, mantendo-se sentados nas Ultimas carteiras da sala, alegando que
era dificil conseguir uma aproximacao mais direta com os professores da sala, seja
por dificuldades pessoais, seja porque eles, os professores, ndo abriam espacos
espontaneamente.

Assumindo o reconhecimento dessas dificuldades, passei a sinalizar,
deliberadamente, que havia que se preparar para elas, lembrando com Fontana e
Guedes-Pinto (2002, p. 13) que:
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trabalhar na escola, quando ndo se tem um lugar definido e assegurado
[dentro dela], implica em negociar um lugar com o professor ou professora,
implica preparar-se para ocupa-lo, implica experimentar-se diante da sala
toda e do professor [...].

A partir da ideia de negociar um espago com os professores, passei a
orientar os estagidrios a assumirem os espagos que lhes fossem possibilitados,
qualquer que fosse sua natureza - corrigir cadernos dos alunos, escrever conteudos
na lousa, ajudar um aluno com mais dificuldade etc. — explicitando alguns dos
aprendizados sobre a atividade docente que tais formas de atuagdo permitem
elaborar.

Costumo informar também, no primeiro encontro de supervisao, que ele &
um espaco para o compartilhamento e discussao das praticas docentes observadas,
das dificuldades enfrentadas e das duvidas surgidas, mas também de estudo de
textos que nos ajudem a problematizar tanto a insergcdo na escola, quanto as
situacdes apreendidas nas salas de aula. A inclusdo da leitura dos textos, mesmo
em um contexto em que a leitura prévia raramente é feita, partiu do reconhecimento,
em experiéncias anteriores, de que ela favorece a emergéncia de discussdes a
respeito de aspectos da sala de aula e da escola que muitas vezes escapam aos
estagidarios ou sado naturalizados por eles, ao mesmo tempo em que ancora
teoricamente tais discussoes.

Os textos discutidos nas supervisdes sao escolhidos por mim e pela outra
professora supervisora de estagio® no inicio dos semestres letivos. Privilegiamos na
escolha desses textos, tematicas que discutam a sala de aula, as relacbes de
ensino, a formacao inicial e continuada de professores, as condi¢gdes sociais de
producédo do trabalho docente e a inser¢cdo da estagiaria no espaco escolar. Outro
critério levado em conta na selecdo desses textos € a presenca, nos mesmos, da
descricao de episddios de sala de aula e de situagbes vivenciadas no contexto do
estagio por considerar que tais fragmentos de experiéncias vividas por outros
sujeitos, além de aproximarem os estagiarios das situacbes por eles vividas,
permitem provocar questdes de carater pratico e, mediar, com elas dificuldades
manifestadas pelos préprios estagiarios.

%6 No modelo de Estagio apresentado nesta pesquisa e no periodo nela considerado, a opgao da IES
foi a de deixar a atividade de supervisdo sob a responsabilidade de duas professoras do curso de
Pedagogia que também lecionavam outras disciplinas da grade curricular do curso, anteriormente
apresentada.
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Com a turma escolhida como sujeito deste estudo, nos encontros iniciais,
retomei de modo breve as caracteristicas dos estagios e da superviséo,
considerando que, como estavam cursando o 5% e 6° semestres, j& haviam
vivenciado dois semestres de estagio no ano anterior. Quanto as leituras, no
decorrer do ano de 2012, foram indicados, para estudo cinco textos:

* “Tadinho do primeiro da classe”, presente no livro: Quem educa quem?,
de Fanny Abramovich?’.

* “Determinantes do trabalho pedagdgico hoje” do livro Magistério e
Mediocridade, de Ezequiel Teodoro da Silva®.

* “Trabalho Escolar e producdo do conhecimento”, de Roseli Aparecida
Cacgao Fontana e Ana Lucia Guedes-Pinto presente no livro: Desatando os nos da
Formacao Docente?.

* “Professoras experientes, quem sao e o que dizem sobre sua formagao

e seu percurso profissional”, de Roseli Rodrigues de Mello retirado do livro

#” De cunho literario, este texto, ao problematizar a figura do primeiro aluno da classe, aproxima os
leitores da sala de aula, da figura do professor e da escola através das idealizagbes que se fazem
dos alunos. Além das identificagdes suscitadas pela narrativa e da evocagao das lembrangas da vida
escolar, esse texto trazia uma questao que me interessava debater com as estagiarias: quais seriam
os conhecimentos relevantes de se ensinar e aprender na escola? Esses conhecimentos, debatidos
no texto por Fanny eram os conhecimentos escolares classicos que a escola privilegiava como sendo
0s importantes e que ndo eram, na maioria das vezes, usados na vida real das pessoas. O primeiro
aluno da classe, apontado pela autora, era o aluno que decorava o que tinha que estudar e nao
aquele que se posicionava frente ao aprendido, perguntando, criticando, concordando, divergindo,
enfim, respondendo ativamente.

?® A intengdo ao escolher o texto “Determinantes do trabalho pedagégico hoje”, de Ezequiel
Teodoro da Silva, que discute a crise da escola e da educacdo levando em consideragdo o0s
determinantes que agem sobre o professor como o salario, formagao, burocracia escolar, multiplas
funcbes, curriculo, atualizagao, ideologias etc., era a de continuar focalizando o professor e a escola,
mas a partir de um ponto de vista mais generalizante. Interessava-me também problematizar com as
alunas as possibilidades de agao do professor em um cenario de crise, a partir das teses defendidas
pelo autor de que: essa agao depende da compreensao critica desses determinantes a luz da histéria
e de que nédo se limita a criagao de procedimentos individuais de intervengéo.

% Com o texto “Trabalho Escolar e Produg¢do do Conhecimento”, a intengdo era focalizar a
experiéncia das estagiarias e os dilemas vividos por elas na escola. A escolha desse texto deveu-se,
precisamente, a aproximagdo que suas autoras fazem dos dizeres das alunas estagiarias na
disciplina de Pratica de Ensino e da produgéo escrita sobre o que vivenciam na escola. Além da
producdo das estagiarias, o texto discute o lugar da estagiaria, os espagcos de negociacdo e de
aproximagao da estagiaria com a professora e os alunos e a compreensao do saber-fazer na escola
através da insercdo e do mergulho nas relagbes sociais de cada realidade vivida, questbes
tematizadas desde o inicio do estagio, que me parecem oportuno retomar ao longo de sua realizagao,
de modo a nao perder de vista seus principios norteadores e seu papel no processo de formacgao.
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Educacao: Pesquisas e Praticas, organizados por Anete Abramowicz e Roseli
Rodrigues de Mello*® e

* “Contribuicbes da abordagem enunciativa de Bakhtin para a
compreensao das elaboracées de sentido da docéncia nos processos de
formagcao inicial dos professores”, de Roseli Aparecida Cagdo Fontana®'.

Outra orientagdo dada aos estagiarios e retomada com a turma estudada
dizia respeito ao material a ser levado para a escola como material de estagio - um
caderno de anotacdes, a que damos o0 nome de diario de campo, onde devem ser
registradas as observacoes feitas a cada dia de estagio — e a forma de proceder ao
registro. Os alunos sao orientados a ndo escrever tudo o que a professora faz em
aula, mas algumas palavras-chave que depois facilitem a elaboragdo mais detalhada
e descritiva das observacoes, tendo em vista os relatérios a serem feitos sobre o
estagio realizado, conforme especificacao anteriormente feita.

Mesmo nas anotacdes breves, as impressdes dos estagiarios sobre a
escola, a professora, as criangcas e a aula de que participaram aparecem e tém
efeitos, sobre as professoras e sobre os proprios estagiarios. Tais efeitos séo
frequentemente relatados nos encontros de superviséo.

Outro dia, a professora ficou t4o preocupada com o0 que eu estava
escrevendo que pediu para ler o meu diario de campo. Nunca mais anotei nada das

minhas impressées. Chego em casa e fago o relatorio, para ndo esquecer.

% 0O texto de Roseli Rodrigues de Mello é um recorte da tese de doutorado da autora sobre a
formagéo cotidiana de quatro professoras das séries iniciais do ensino fundamental de uma escola
publica estadual do interior do estado de Sao Paulo. O objetivo ao escolher esse texto para discussao
era focalizar a figura da professora em exercicio sob a 6tica de seu cotidiano e os diferentes
momentos de sua carreira, suas lembrangas positivas, as frustragées, o inicio do magistério.
Questdes essas que também remetiam as vivéncias das alunas no estagio junto as professoras que
ao estabelecer um vinculo de aproximacdo com as estagiarias contavam sobre seus dilemas de vida
e de profissao.

%" Neste texto, Roseli Aparecida Cacdo Fontana aborda questdes tedrico-metodoldgicas, a partir de
uma investigacdo centrada nas relagdes de ensino produzidas no processo inicial de formagao de
professores desenvolvido na universidade. Procura apreender na/pela linguagem, os sentidos
elaborados pelas estudantes sobre a docéncia, assumindo uma perspectiva dialdgica. Através da
leitura do texto, discuti com as alunas estagiarias os textos dos estudantes produzidos na disciplina
de Pratica de Ensino procurando apreender que vozes da docéncia se deixaram ouvir em seus
textos. O episodio mais comentado nas supervisdes retratava o relato de uma aluna estagiaria sobre
0 modo como os alunos da classe em que ela estagiava a viam. Era como professora, como
estagiaria ou como aluna igual a eles?
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Em outra situacado de anotacéo das atividades observadas na escola, uma
aluna estagiaria comentou o seguinte:

Um dia eu fiquei super preocupada porque eu fui no intervalo com 0s
alunos e esqueci meu diario de campo na sala... E eu sempre anotava coisas do
tipo: Nao acredito que a professora falou isso ou fez aquilo. Ai a professora ficou na
sala corrigindo os cadernos dos alunos e eu fui para o intervalo com eles... Imagina
se ela olha o que eu escrevi... Ela ndo ia me deixar entrar na sala dela de novo.

Em algumas escolas, as coordenadoras pedem para ler os relatérios
antes que as alunas os entreguem para as professoras supervisoras de estagio.
Incomodada com isso uma aluna decidiu escrever dois relatérios distintos:

Eu ja aprendi, faco um relatorio para a escola e faco outro para vocé Rita,
porque nesse que a coordenadora quer ver, eu ndo posso escrever tudo o que
penso. T4 certo, né??*

As preocupagdes com os registros dao visibilidade as tensées em que se
assentam as relagdes de estagio. O desconforto intelectual apontado por Schwartz é
vivido também por aqueles que recebem os estagiarios. Fontana e Pereira (2012, p.
15-16), em um dos simpdsios apresentados no XIV ENDIPE, resumem assim o0s
sentimentos experimentados pelos professores, frente aos apontamentos feitos

pelos estagiarios:

Os educadores em atuacdo na escola basica, por sua vez, reclamam dos
registros por se sentirem invadidos em seu trabalho pelas orientagbes dos
formadores, materializadas no olhar perscrutador dos estagiarios e em seus
apontamentos, e por ndo terem assegurado o acesso a eles. Eles
reivindicam a leitura dos relatorios feitos pelos alunos e, quando Iéem essa
producgao, questionam a plausibilidade dos registros produzidos, por neles
ndo se reconhecerem. Manifestam sentirem-se incompreendidos e mal
avaliados pelos estudantes.

Por outro lado, as préprias impressdes que as pessoas que trabalham na
escola vao fazendo das alunas estagiarias, evidenciam "estranhamento" e "recusa"
com relacdo a permanéncia delas na escola.

Ao explicitar as dificuldades de aceite nos primeiros momentos e contatos

com a escola, uma das alunas relatou o seguinte na supervisdo de estagio:

%2 Enunciados das estagiarias retirados do encontro de supervisao realizado no dia 12 de setembro
de 2012. O encontro desse dia estava sendo orientado pela leitura do texto: Trabalho escolar e
producao do conhecimento, de Roseli Fontana e Ana Llcia Guedes-Pinto (2002), um texto
escolhido no inicio do semestre para discussdo com as alunas.
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Rita, eu ndo sei se vai dar certo na escola que eu arrumei para fazer o
estagio?

Por que, o que aconteceu? Vocé mal iniciou?

Sabe o que é, eu estava na sala da diretora, para ela assinar meus
documentos para o inicio do estagio e uma das professoras sinalizou para a diretora
— Para mim n&o, eu ndo quero estagiaria na minha sala. A diretora ficou meio sem
graca, sem jeito, porque ela percebeu que eu vi, mas disse para a professora que
quem decidia aonde as estagiarias iam era ela e ndo a professora. O que eu fago
Rita, se eu tiver que estagiar nessa sala com essa professora? Ela ja ndo me quer,
sem me conhecer.

Como aponta Fontana (mimeo, s/data), o que ndo se sabe de antemao,
em se tratando do estagio e da supervisdo, € o que vai acontecer estando o jovem
estagiario na escola, face a face com os sujeitos singulares que a produzem, pois é
nessa relagdo que vai se construir uma historia entre esses sujeitos, cujo desfecho
néo se tem como antecipar.

A inseguranga, o medo de ndo saber o que fazer, o medo da professora
nao abrir espaco para o estagio, o medo de ndo serem bem-vindos na escola, sao
sentimentos que tomam conta dos estudantes, praticamente em todo o inicio do
estagio. Esses sentimentos indiciam o ndo dominio do patriménio profissional pelo
aprendiz de professor e sua dependéncia dos outros que lhe atribuem seu lugar na
escola, acolhendo-o na distribuicdo social das atividades dentro dela e iniciando-o
na sua realizagao.

No que tange a supervisao, por mais que a professora seja conhecida, as
regras de funcionamento dos encontros sejam explicitas e os critérios de avaliacao
conhecidos, insegurancas e medos também se manifestam, uma vez que na relacao
de supervisao encontram-se e contrapdem-se duas instancias da formacao que se
cruzam no estagio — a formagdo académica e a vivéncia de situacdes praticas. Na
supervisao, o desconforto intelectual pde em questao a organizacao e condi¢des de
producao tanto da educagao basica quanto da formagao em nivel superior.

Dai a importancia de apreender, nos encontros gravados, indicadores dos
sentidos da escola, da docéncia e da formagdo académica em circulagdo e em
debate na supervisdo de estagio, bem como de identificar quais desses sentidos

eram privilegiados e como afetavam as compreensdes em elaboragdo pelas
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estagidrias e pela prépria professora supervisora acerca de seu papel como
professora.
O exercicio de andlise da supervisdo em acontecimento é o que se

apresenta no capitulo a seguir.
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5. ZRAGMENTOS DA SUPERVISAO DE ESTAGIO

51 Fragmentos do dia 11 de maio de 2012

Nesse dia, a supervisdo de estagio foi aberta por mim com os

comentarios que fiz sobre os relatérios da aluna Taiane.

(1) Eu: Taiane, eu li seus relatérios do 1° ano, como vocé esta enxergando o
trabalho que 14 é realizado, porque vocé escreveu que esta muito préximo da
educacéo infantil o trabalho com os alunos, e néo deveria ser?

(2) Taiane: Entao no inicio do estagio eu estava ficando mais no lego (material
que a escola disponibiliza para trabalhar com os alunos nos espagos da
brinquedoteca), mas a coordenadora queria que a professora explorasse mais as
atividades da apostila. As criangas pararam um pouco de ir para a
brinquedoteca. Entdo eu conversei com a professora se ndo dava para eu
acompanhar as criangas em sala, por conta do estagio.

Nessa sala que eu estagiei sdo 32 criancas, mas elas ficam meio perdidas,
porque a professora fala:

Gente vamos copiar da lousa. A professora pée um paragrafo na lousa e eles
acabam comendo letra e a professora ndo consegue dar conta dessas 32
criangas. Tem 4 ou 5 criangas que se viram super bem. Agora tem outros alunos
que ficam assim, sabe, “cagando borboletas”, nao conseguem acompanhar, ndo
fazem.

(3) Eu: Mas como é que a professora faz? Como ela media essa situagdo? A
professora s6 trabalha com atividades na lousa? Ou tem algum outro tipo de
material?

(4) Taiane: Ela estd usando bastante o material que a escola adota e trabalha
com bastante xerox. Algumas atividades sédo coladas no caderno e outras séao
colocadas em uma pasta. Ela trabalha com bastante caca-palavras, repeticao de
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palavras. Lé um texto e depois a crianga precisa pintar s6 a palavra que aparece
no texto. Mas tem crianca que se perde. Porque, por exemplo, a crianga fala,
onde esta escrito doce, eu nado sei ler, eu ndo sei como faz. Entao, por isso, eu
achei que esta mais parecido com a Educacao Infantil, porque as criangas estéo
meio perdidas.

(5) Eu: Vocé reparou se a professora retoma a atividade com os alunos, se ela
trabalha em grupos?

(6) Taiane: Olha nos dias que eu fui |a, eu notei que ela trabalhou bastante com
jogos. Ela trabalhou bastante com o silabario em madeira. Entdo, mas tinha uma
crianga que sabia ler no grupo, ai ela tomava a frente e quem nao sabia ler
acabava ficando praticamente fora da brincadeira.

(7) Eu: Mas essa crianga que ndo sabia ler nem escrever, vocé nao percebia
nenhum movimento dela, ao ser mediada pela outra crianca que ja sabia, na
tentativa de tentar entender?

(8) Taiane: A maioria sim, mas tem trés criangcas na sala que dormem, nossa
elas sdo muito devagar, muito desligadas. Vocé fala assim, pegue no lapis,
vamos escrever seu nome aqui em cima. Lapis, mas escrever o qué. Nossa elas
nao prestam atencéo e ai a professora acaba nao conseguindo dar atengao, né.
(9) Eu: E vocé nessa situagéo, ajudou a professora?

(10) Taiane: Sim, ela pedia para eu ficar mais perto deles, para ver se estavam
precisando de alguma coisa. Eu ia, mas esses trés alunos, ndo tem muito assim,
vontade. Vocé fala para ele, vamos fazer Rafael, mas...

(11) Eu: Mas sera que é adequado falarmos que a crianga ndo tem vontade?
Principalmente com relagdo a aprendizagem da lingua escrita. A escrita € algo
que esta na vida deles, no cotidiano deles. Por que serd que ha essa "falta de
vontade" de aprender a ler e a escrever?

(12) Taiane: Entédo, eu n&o sei 0 que acontece.

(13) Alana: Tem uma crianca |4 na creche que a professora da atividade e ela
fala n&o quero fazer, eu ndo gosto de fazer.

(14) Eu: Mas que tipo de atividade que é?

(15) Alana: Ela t4 ensinando a letra A. E coordenacdo mesmo, riscar...

(16) Eu: Entao, lendo os relatérios da Taiane, eu fiquei pensando nisso. Esse
tipo de atividade ndo encanta mesmo as criangas.

(17) Alana: Mas, entdao como vai trabalhar? Eu fico pensando também, nossa,
realmente é chato ficar fazendo o pontilhadinho, escrever a letra A. Mas como é
que poderia ser diferente? Porque a crianga precisa aprender a escrever o

simbolo. Como vocé vai ensinar isso, sem ficar dando treinamento para ela?
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(18) Eu: O treinamento vai trabalhar o treino da maozinha para escrever. Agora,
a linguagem escrita € muito mais do que isso. A hora que vocé trabalha com a
literatura, com o contexto das palavras, no lugar em que essas palavras estdo
inseridas. Ai sim a crianga vai escrever essas palavras, mas nao sao palavras
aleatérias, sdo palavras de uma histéria, de um bilhete, de um contexto. E isso
que muitas vezes falta. Que nem no silabario, a palavra doce. De onde veio o
doce?

(19) Taiane: Entao, sé que ai, ela pediu também para escrever Amanda, que era
o nome de uma aluna. Ai tinha o A, 0 M A, e tinha o N sozinho e o N junto com o
D. A crianga escreveu com o N sozinho. A professora pediu para ela refazer, que
o certo seria pegar a letrinha que o N estaria junto com o D. Mas estava certo,
nao estava?

(20) Eu: Seria o N grudado com o D?

(21) Taiane: Sim, no silabario tinha. Mas a crianga estava mais certa que a
professora, porque na hora de separar a silaba, o N nao fica junto com o D.
Nesse silabario que é enorme, € uma caixa e tem todas as letras juntas e
separadas que vocé imaginar.

(22) Eu: Entdo, vocé entende Alana. Se vocé sentar junto com as criangas,
contar uma histéria, se as criangas vao percebendo que as palavras vao se
formando dentro de um determinado contexto, elas ndo precisam ficar repetindo
incessantemente as letrinhas.

(23) Alana: Mas mesmo no Infantil? Porque eles estao fazendo um caderno todo
s0 de Letrinhas.

(24) Eu: Mas s6 de repeticao?

(25) Alana: E.

(26) Taiane: Na outra escola que eu trabalhava também era assim.

(27) Eu: Mas nao tem nada a mais. Uma histéria que a professora conte, um
painel que a professora coloque na sala, o nome das criangas disponiveis na
sala de aula, para que elas possam ver, comparar.

(28) Alana: Nao.

(29) Eu: Entao, talvez seja por isso que seja chato. Nao é que a crianga nao tem
vontade. E que ela se recusa a fazer esse tipo de atividade.

(30) Taiane: Eu ndo achei as atividades chatas, paradas. Como o jogo de
matematica. Eu fiquei encantada com o jogo e o menino nem ligou. O jogo de
dado é dificil para eles, desafiador, mas a maioria conseguiu fazer, mas essas
criangas nao. A professora vai tentar chama-los para a atividade, mas nada.

(31) Alana: Coitada também, nao.
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(32) Taiane: Essa semana a escola estava um caos, né, por conta do dia das
maes. Sao 600 criangas. Ai tem que parar tudo o que esta fazendo e ensaiar as
criancas. E cartdo convite, cartdo lembrancinha, mais o presente das maes. E
tinha que escrever um telegrama, para mandar para as maes. A professora
escreveu na lousa a mensagem. E esse menino ndo copiava, nao copiava, e eu
ja ficando nervosa. As criangas pintando a caixinha (de presente para as maes),
escrevendo o telegrama e ele ndo fazia nada, nem baguncgar. Ai eu perguntei
para a professora se poderia ajudar ele. Mas ele nao pegava no lapis, nao sei,
nao queria fazer.

(33) Eu: Se ele estd na mesma escola faz tempo, vocés ja conversaram com a
professora da Educacao Infantil, para saber um pouco mais dele?

(34) Taiane: Entao, ele tem uma irma gémea. E parece que a irma € do mesmo
jeito.

(35) Talita: Na escola tem um aluno de 03 anos que ndo conversa com a
professora. Com os amigos ele conversa, mas com a professora... E muito dificil
vocé arrancar alguma coisa dele. Parece que quanto mais em cima dele vocé
fica, mais ele se retrai. Ele conta tudo em casa, canta todas as musicas. Mas na
sala, ele nao fala nada.

(36) Taiane: Entao, dai a professora falou para mim: Eu vou fazer uma coisa que
€ errado, nao faga, mas eu vou fazer: - Se vocé nao escrever esse telegrama ja
para sua mae, vocé ndo vai pintar a caixinha. Combinado? E na hora que todo
mundo for brincar, vocé vai ficar na sala sozinho. Deu 05 minutos, ele copiou
perfeito o que estava na lousa. Entéo ele sabe... Como pode??

(37) Eu: Acho que a grande aprendizagem nossa € como lidar com essa
diversidade de alunos, com a diversidade de ritmos, de processos e de modos
de ser aluno em sala de aula. Vocé nao acha?

(38) Alana: Ele fala pouco?

(39) Taiane: Fala.

(40) Eu: E na hora do intervalo? E bom prestar atencdo nesses momentos.

(41) Taiane: Ele demora muito para comer... E aproveita pouco o intervalo. Eles
tém 15 minutos s6 de intervalo. E o tempo de sair da sala, lavar as maos, passar
o alcool em gel, entrar na fila, comer e brincar.

(42) Eu: Se for pensar, é pouco tempo. Porque eles sairam da Educacéo Infantil,
de um tempo maior de brincadeiras, mais parque, mais tempo para comer. E
agora no ensino fundamental, com todo esse controle do tempo... Menos tempo

)l

para brincar, menos tempo para comer. E preciso pensar também nessa
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organizacao e na crianga. Como a crianga vai compreendendo todas essas
mudancas? Sera que é facil para ela?

(43) Taiane: Hoje, eles tiveram ensaio geral, ndo teve tempo de descanso. O
menino empacou no meio do ensaio...

(44) Eu: Talvez as escolas precisem se preparar melhor para que as datas
comemorativas sejam parte das atividades e nao parar tudo o que se esta
fazendo para so ensaiar.

(45) Taiane: Por causa disso, t4 todo mundo louco dando patada em todo
mundo la.

(46) Alana: Eu t6 ficando com uma professora, que ela € novinha, comecou a
dar aulas nesse ano. Na quarta-feira, ela deu aula de Matematica e levou um
problema e disse que a continha ia ser composta. Ela leu para as criancas.
"Comecei 0 jogo com 26 pontos. Na primeira rodada fiquei com 14 pontos.
Comecei a segunda rodada e consegui mais 04 pontos. Quantos pontos eu
fiquei no final?".

Ai a professora veio para mim: Alana, eu acho que esse problema nao é
composto, peguei na internet. Eu acho que ele é simples. Eu disse pra ela: Eu
também entendi que é simples.

Na hora de corrigir os cadernos vi que algumas criancas fizeram duas contas.
(47) Talita: Acho que a professora nao fez esse problema antes na casa dela.
(48) Alana: Eu acho que ndo. Mas eu fiquei meio assim de perguntar para ela.
Mas as criangas apresentaram conta de subtracdo e conta de adicao e
chegaram nos 18 pontos. Na hora que um menino crague em Matemética foi
mostrar para a professora. A professora falou: Vai mostrar para a Alana. Ele fez
26-12=14 e 14+4=18.

Dai eu perguntei assim: Como vocé encontrou esse numero 12. Porque eu
contei. Fiz do 14 até o 26.

E teve crianga que fez s6 uma conta.

Entéo, o que eu quero problematizar é o fato da professora pegar o problema na
internet. Pensei comigo: Seré que ela ndo fez a conta?

(49) Eu: Voltamos aquela ideia do professor dominar o contetudo.

(50) Talita: Se vocé nao sabe o que vocé esta dando, como vocé vai ensinar?
(51) Eu: E como a professora conseguiu resolver a situagcao?

(52) Alana: Ela considerou certo, tanto quem fez as duas contas, como quem fez
uma so.

(53) Taiane: Mas ela corrigiu com eles?

(54) Alana: Nao, ela corrigiu no caderno.
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(55) Eu: Ela nao discutiu com os alunos sobre a atividade. Quem fez uma conta
s6? Por qué? Quem fez duas?

(56) Alana: Nao, com os alunos nao. Ela comentou com uma outra professora e
a professora disse: Ah, vocé deve considerar certo. A professora orientou que na
Matematica é preciso considerar como o aluno respondeu a questao.

Acho que o grande problema foi ela ter dado uma atividade sem refletir sobre
ela. Mas as vezes a gente da alguma coisa para o aluno e sé tem a nossa visao
e ai os alunos aparecem com outra visao para resolver.

(57) Eu: E que interessante que € nOs considerarmos em sala de aula essas
visbes dos alunos. Mas, embora haja os imprevistos em sala de aula, quando
vocés forem dar aulas, vocés precisam ir com as coisas ja prontas, feitas, porque
como vocé vai ensinar algo que vocé mesmo tem duvida de como é que faz. A
autoridade dela ndo esta assentada no conhecimento.

(58) Alana: Eu tenho assim, muito receio de dar aulas para o fundamental, por
conta de... os outros conteudos eu nao tenho tanta inseguranca, mas a
Matematica... Por isso, eu prefiro a Educagao Infantil...

(59) Eu: Mas € um engano a gente achar que a Educacao Infantil ndo trabalha
com o conhecimento...

(60) Alana: Ah, sim, mas... no fundamental, eu tenho medo de me deparar com
uma situagéo e acontecer isso que aconteceu com a professora. Nao da conta,
olha que feio.

(61) Eu: Mas vocé vai aprendendo a ser professora, vai estudando... Eu acredito
que é necessario experimentar todas as possibilidades de ser professora, porque
ai n6s comegamos a entender da educagdo, de como as criangas aprendem.
Tem que passar pela Educagdo Infantil, tem que passar pelo ensino
Fundamental, precisa se arriscar... Tendo a ideia de que a gente também precisa

estudar, dominar o conteudo.

A pergunta dirigida por mim a Taiane sobre como estava “enxergando” o
trabalho realizado na classe de 1% ano em que estagiava favoreceu que descricdes
das relagdes de ensino produzidas entre professoras, criangas e estagiarias fossem
tematizadas na supervisao.

Assumindo uma relacdo de continuidade entre a Educacao Infantil e o
Ensino Fundamental, embora ambos sejam frequentemente separados, questionei
Taiane a respeito das similaridades por ela encontradas entre o 1% ano e a Educacao
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Infantil: vocé escreveu que esta muito proximo da educacao infantil o trabalho com
0s alunos, e ndo deveria ser? (conf. turno 1).

Em resposta a minha indagagdo, Taiane e outras estudantes
verbalizaram, ao longo da interlocucdo suas compreensdes sobre essas duas
etapas da educacdo basica. Assim, no entrelagcamento entre questdes relativas a
organizagao do trabalho pedagogico e as especificidades da Educacao Infantil e do
Ensino Fundamental, a interlocucéo se construiu.

Para analisar os sentidos em circulacdo nessa interlocugdao parti das
respostas de Taiane a minhas questdes e como ambas, questdes e respostas,
mobilizaram a participagéo de outros interlocutores e a construgéo de nossas formas
de argumentacgéo.

5.1.1 Olhando as relacées de ensino pelo viés do desempenho escolar

esperado das criancas

Em resposta a minha indagacao, Taiane apontou que a semelhanga com
a Educacao Infantil, por ela encontrada, foi o fato de as criancas se sentirem
perdidas, por nao saberem ler e escrever: Porque, por exemplo, a crianca fala, onde
esta escrito doce, eu ndo sei ler, eu ndo sei como faz. Entdo, por isso, eu achei que
esta mais parecido com a Educacgdo Infantil, porque as criangas estdo meio
perdidas. (conf. turno 4).

A imagem das criangcas como estudantes no desempenho de uma
atividade escolar esta na base da comparacao feita por Taiane, que salienta que em
uma turma de 1° ano, com 32 criancas, apenas 4 ou 5 “se viram super bem”. As
outras “acabam comendo letra” na cépia, ficam “cagando borboletas”, “nao
conseguem acompanhar, nao fazem”.

Por tras desse modo de olhar para as criangas estdo algumas imagens
acerca do que é realizado com elas e do que é esperado delas na Educagao Infantil
e no Ensino Fundamental. Na Educacao Infantil ndo se espera que as criancas
cheguem ao dominio da escrita. No Ensino Fundamental, espera-se que elas se
apropriem da escrita. Tanto assim, que a coordenadora, conforme o relato de
Taiane, pediu para que a “professora explorasse mais as atividades da apostila”,
diminuindo a frequéncia com que elas iam para a brinquedoteca (conf. turno 2).
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A partir dessas expectativas, Taiane se referiu as criancas pelo negativo,
ou seja, por aquilo que deixavam a desejar em termos de desempenho escolar.
Esse mesmo modo de olhar para as criangas se manteve quando Ihe perguntei se
observara nelas tentativas de entender e de aprender. Indiciando que nao prestara
atencao a essas possibilidades, em resposta a pergunta feita, ela descreveu alguns
comportamentos de trés criangas consideradas por ela como “muito devagar’ e
“desligadas”, justificando com tais comportamentos a falta de atengao da professora
a elas: elas dormem, nossa elas sdo muito devagar, muito desligadas. Vocé fala
assim, pegue no lapis, vamos escrever seu nome aqui em cima. Lapis? Mas
escrever o qué? Nossa elas ndo prestam atencdo e ai a professora acaba nao
conseguindo dar atengéo, né. (conf. turno 8).

Nas respostas de Taiane indicia-se que ela compreende que Educacao
Infantil e Ensino Fundamental sdo separados e distintos e que a alfabetizacao é
meta desse ultimo.

Quanto a organizacdo do trabalho pedagdgico, as respostas dadas por
Taiane a minha indagacdo sobre os modos de atuagdo da professora por ela
observada indiciavam um entendimento do trabalho pedagdégico como tarefa de
ensinar mais do que como uma relagéo de ensino.

Os dois conceitos formalizados por Smolka (2001) problematizam a
relacdo do professor com o conhecimento e seu papel social no aprendizado do
aluno.

Conforme Smolka, a relacdo de ensino se constitui nas interacdes
pessoais e na reciprocidade existente entre os lugares sociais de professor e de
alunos. A tarefa de ensinar, entendida como profissdo, embora se baseie na relagao
de ensino, “oculta e distorce essa relagao”, na medida em que se centra apenas no
professor, visto como unico agente do processo de ensino. Nessas condicbes, a
tarefa de ensinar adquire algumas caracteristicas: "(é linear, unilateral, estatica)
porque, do lugar em que o professor se coloca (é colocado), ele se apodera (ndo se
apropria) do conhecimento; pensa que 0 possui e que sua tarefa é precisamente dar
o conhecimento a crianga" (op. cit., p.31).

A tarefa de ensinar, segundo Smolka, produz algumas “ilusdes”, tais como
a de que o conhecimento passa necessariamente pela escolarizagdo e de que a
transmissdo do conhecimento pelo professor é suficiente para o aprendizado do

aluno.
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Um olhar guiado pela tarefa de ensinar tende a focalizar apenas o
professor, seu discurso e suas a¢des na sala de aula, como o fez Taiane. Indagada
por mim sobre os modos de atuacdo da professora (conf. turno 3), a estudante
descreveu as atividades por ela desenvolvidas e os materiais utilizados (caca-
palavras, repeticao de palavras, reconhecimento de uma palavra no texto, o material
que a escola adota, atividades xerocopiadas, silabario em madeira, jogos), sem
fazer referéncia as relagbes que a professora estabelecia com as criangas, ainda
que eu lhe tivesse enderecado perguntas nesse sentido: Como ela media essa
situacdo? (conf. turno 3); Vocé reparou se a professora retoma a atividade com o0s
alunos? (conf. turno 5).

A forma de responder sugere que Taiane entendia o trabalho pedagdgico
como sendo o conjunto das atividades propostas pela professora e ndo como uma
relacdo de conhecimento mediada, em que sua dimensao cultural e intersubjetiva
guiam as escolhas das atividades e o0 modo de conduzi-las.

Essa suposi¢do, em certa medida se confirmou com a resposta de Taiane
a minha indagac¢ao quanto aos modos como ajudou a professora (conf. turno 9). Ela
descreveu seus modos de acao — ficar perto, verificar se a crianga “precisava de
alguma coisa” e convoca-la a realizar a atividade: “vamos fazer” — sem indicar o que
fazia concretamente com as criangas, cujas réplicas a suas demandas foram

entendidas apenas como falta de vontade.

5.1.2 Uma proposta — olhar para as relacées de ensino

Em contraponto com os enunciados de Taiane propus-lhe questées que
voltavam o foco de atencédo e de interesse para a crianca e suas necessidades e
explicitavam a escrita como uma produgéo cultural da qual a crianga participa (conf.
turno 17). No contexto dessas preocupacdes questionei a adequacéo de explicar o
desempenho das criangas observadas apenas pelo viés da sua falta de vontade.

Minha pergunta trouxe para a interlocucdo Alana e Talita que,
referendando os dizeres de Taiane, relataram experiéncias com outras criancas
também dispersivas, que ndo faziam as atividades propostas, que nao falavam com
suas professoras, que se demoravam nas atividades de sala e no recreio (conf.

turnos 13, 30, 35, 38, 41). Alana também endossou a justificativa de Taiane em
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relacdo as dificuldades da professora serem decorrentes do proprio modo de agir
das criancgas (conf. turno 31).

Diante do modo como as estagiarias analisavam as criangas no contexto
das relagbes de ensino escolares, pensando nos interesses e necessidades da
crianca e na abordagem da escrita como linguagem, questionei as atividades
propostas pelas professoras e seus modos de ensinar (conf. turnos 14, 16, 24, 27,
29). Em meus enunciados enfatizei o treinamento, desvinculado da escrita com
sentido, como um fator de desinteresse da crianga.

Em resposta aos meus questionamentos, as alunas devolveram
perguntas sobre como fazer de um jeito diferente daquele que elas observavam
(conf. turno 17), indicando que as descricoes feitas por Taiane ndo eram exclusivas
de sua experiéncia (conf. turnos 15 e 26). Questionaram também a dimenséo do
obrigatério na escola, sua relacao com o interesse da crianca e o papel do professor

na conducdo dessa tensao.

5.1.3 Como ensinar?

Alana explicitou de modo objetivo seu desconforto ante minhas
afirmativas sobre o desinteresse da crianga e 0 que ela via acontecendo na escola.
Em suas observagbes ela se dava conta do desinteresse (Eu fico pensando
também, nossa, realmente é chato ficar fazendo o pontilhadinho, escrever a letra A),
mas em minhas afirmativas ndo encontrava indicadores de modos de acdo que
pudesse contrapor aqueles que observava (Mas, entdo como vai trabalhar? Mas
como é que poderia ser diferente?), nem que resolvessem 0 impasse entre o
interesse da crianca e a necessidade de assegurar-lhe o aprendizado do tracado
das letras (Porque a crianga precisa aprender a escrever o simbolo. Como vocé vai
ensinar isso, sem ficar dando treinamento para ela?)

Com as indagacoes dirigidas a mim, Alana questionava a formacao que
vinha recebendo e indiciava o desconforto intelectual que experimentava ao cotejar
as teorizacdes e sistematizagdes sobre o processo de alfabetizagdo a que tinha
acesso na faculdade e o que observava na escola.

Nas teorizagbes e sistematizagdes, o treino motor das letras nado é
descartado, mas quando proposto desvinculado da linguagem escrita em

funcionamento, ele ndo é valorizado. Na pratica escolar o treino por si e em si
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mesmo é ainda predominante como modo de ensinar a escrita. No entanto, ainda
que questionado, ele é um modelo de pratica e modelos de pratica sdo aspectos
que, no ambito das teorizacdes desenvolvidas na formacao inicial, ndo ganham
destaque. Tanto assim, que perguntas sobre quais atividades trabalhar com as
criangas e sobre os objetivos que estdao em jogo em cada uma delas, séo feitas
pelas estudantes.

Em minha resposta a Alana, procurei abordar modelos de pratica e me
posicionei em termos da necessidade de que tanto o treino quanto a escrita
precisam estar presentes na sala de aula. Em meus exemplos de atividades
destaquei aquelas que por possibilitarem que a escrita se faga presente na sala de
aula vao além do treino, sem suprimi-lo:

A hora que vocé trabalha com a literatura, com o contexto das palavras,
no lugar em que essas palavras estao inseridas. Ai sim a crianga vai escrever essas
palavras, mas ndo sdo palavras aleatdrias, sdo palavras de uma histéria, de um
bilhete, de um contexto. E isso que muitas vezes falta.

Se vocé sentar junto com as criangas, contar uma historia, se as criangas
vdo percebendo que as palavras vdo se formando dentro de um determinado
contexto, elas ndo precisam ficar repetindo incessantemente as letrinhas.

Ao perguntar no turno 23 — Mas mesmo no Infantil? — Alana voltou as
particularidades da Educacéo Infantil e do Ensino Fundamental, indiciando que, em
face das praticas observadas, elas ainda precisariam ser melhor consideradas.

Lembrando-me que Magda Soares (2009) define que alfabetizar na
Educacédo Infantil é possibilitar a crianga a escrita espontanea, a observacao da
escrita do adulto, a familiarizacdo com as letras do alfabeto, o contato visual
frequente com a escrita de palavras conhecidas, sempre em um ambiente no qual
estejam rodeadas de escrita com diferentes fungdes: calendario, lista de chamada,
rotina do dia, rotulos de caixas de material didatico etc., destaquei, em resposta a
Alana, situagdes que contribuem para o processo de alfabetizacdo (uma histéria que
a professora conte, um painel que a professora coloque na sala, o nome das
criancgas disponiveis na sala de aula, para que elas possam ver, comparar), mas nao
explicitei uma diferenca entre as metas do ensino e as expectativas nessas etapas
da educacdo basica: na Educagédo Infantil a alfabetizagdo ainda ndo ganha a

configuragdo da sistematizagdo como € no Ensino Fundamental.
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5.1.4 Contradicoes — como lidar com o interesse da crianca e com o
obrigatorio?

Entrelacada a minha resposta a Alana sobre outros modos de ensinar,
Taiane se contrap6s a minhas argumentacdes, ancorada em evidéncias por ela
apreendidas na sala de aula.

No turno 30, Taiane, diante de minha insisténcia em avaliar as atividades
propostas pelas professoras como desinteressantes para as criancas, indagou
indiretamente, quais seriam os critérios avaliadores do carater motivador das
atividades, uma vez que elas lhe haviam parecido interessantes e haviam sido
realizadas pela maioria dos alunos, excetuando-se as criangas descritas por ela
como desligadas.

Com esses questionamentos, Taiane problematizava o papel social da
escola e do professor. Ainda que nascidas de suas observag¢des imediatas, suas
questbes conversavam com tradicbes pedagdgicas que sistematizaram tais
indagacdes, na modernidade, contrapondo os pressupostos e principios da chamada
Pedagogia Tradicional — centrada na instrucdo e no professor — com aqueles da
Pedagogia Nova — que, constituida em oposicdo a Pedagogia Tradicional, defendia
0s métodos ativos de ensino, a iniciativa, o interesse, a liberdade e a autonomia dos
alunos. A polémica entre essas pedagogias nao s6 deu o tom ao debate educacional
do século XX, como também esta na raiz da proposicao de teorias superadoras da
dicotomia entre elas.

Participando da comunicagédo cultural, os processos de formacdo de
professores manifestam nao sé as vozes dessas pedagogias, seus contrapontos,
polémicas e disputas politicas em torno delas, como também sua apreciacao
valorativa em face de cada uma delas. No entanto, essas teorizacdes e as relagdes
entre elas, nem sempre sdo explicitadas nos discursos formativos proferidos. Meus
enunciados a respeito do interesse e das necessidades das criangas, da dimensao
cultural e relacional do ensino, ao longo dos fragmentos de supervisdo em analise,
sdo um exemplo dessa nao explicitacdo do debate tedrico implicado naquilo que
como formadores dizemos aos estudantes.

Trazendo para a interlocugéo as contradi¢cdes do vivido, Taiane questiona
as escolhas tebricas pressupostas em meus dizeres. Se as atividades eram

desinteressantes, por que s6 os alunos “desligados” ndo as realizaram? Em nao as
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realizando, de que conhecimentos e “desafios” (para usar as palavras de Taiane)
tais alunos foram privados?

Embora eu ndo tenha respondido a Taiane, seus questionamentos séo
pertinentes do ponto de vista das vozes sociais em disputa no campo da Pedagogia.
A questdao da obrigatoriedade é ainda hoje objeto de divergéncias. No ambito
teorico, sob a hegemonia das Pedagogias n&o diretivas inspiradas nos principios
escolanovistas, a obrigatoriedade é avaliada como conservadorismo. Ha vozes
divergentes que a defendem, como a de Snyders (1993), pedagogo francés que se
inscreve entre os tedricos que buscam superar a dicotomia entre as pedagogias
Tradicional e Nova, tendo em vista a efetiva democratizacéo da escola.

De acordo com Snyders, a fungdo social da educacao escolar se define
pela responsabilidade da escola pelo ensino-aprendizagem do saber sistematizado,
organizado, metddico e de carater cientifico e pela obrigatoriedade. Segundo ele,
apenas a exigéncia de apropriagcdo do conhecimento sistematizado justifica a
existéncia da escola, considerando que o conhecimento espontdneo ligado a
experiéncia cotidiana ndo depende do ensino escolar, tampouco o conhecimento
adquirido pela experiéncia de vida, também cotidiana e adquirida ao longo do tempo.
Neste caso, a obrigatoriedade, longe de ser algo que prejudica o estudante, € a
condicao que o tira do conforto daquilo que ele ja domina para coloca-lo em contato
com conhecimentos, cujo acesso e elaboracdo requerem mediacdes distintas
daquelas que ele ja conhece. E, nesse sentido, ndo ha que se temer a
obrigatoriedade, pois 0 encontro das criangas e dos jovens com os conhecimentos
0s humanizam ao ampliar-lhes as referéncias.

O obrigatério, salienta Snyders, possibilita que metas culturais sejam

atendidas porque,

Nao é da primeira vez, a primeira leitura de um poema, a primeira visita ao
museu que todo aluno é tomado como que por uma revelagdo. Mesmo
aqueles que sdo mais receptivos, mais acolhedores em relagdo a cultura,
tém necessidade de recomecgos, de novos encontros ocorridos gragas a
novas circunstancias e também de tomar uma certa distancia. Se a
obrigacdo nao estivesse ali como apoio, as metas culturais teriam menos
chances de ser atingidas. (SNYDERS, 1993, p. 107).

Ao trazer, no momento da analise essas referéncias, vou-me dando conta
da complexidade da relacdo de supervisdo em face do carater dialégico da

linguagem. Porque a ades&o ou recusa de qualquer enunciado se faz na tenséo



92

dessa voz com outras vozes sociais, a contradicao é inevitavel. Ela é constitutiva da
formagéo e d4 visibilidade a sua dimenséo politica.

E essa dimensdo que se evidencia nos turnos 32 e 36, nos quais Taiane
relatou um episédio produzido na sala de aula em que uma crianca que se recusava
a fazer uma atividade foi conduzida pela professora a realiza-la por meio da
explicitacdo da obrigatoriedade daquela atividade e das consequéncias com que
teria que arcar caso nao fizesse o que era para ser feito.

No turno 32, Taiane contextualizou a proposta que a crianga nao
realizava.

Essa semana a escola estava um caos, né, por conta do dia das maes.
S&o 600 criangas. Ai tem que parar tudo o que estd fazendo e ensaiar as criancas. E
cartgo convite, cartdo lembrancinha, mais o presente das maes. E tinha que
escrever um telegrama, para mandar para as maes. A professora escreveu na lousa
a mensagem. E esse menino ndo copiava, ndo copiava, e eu ja ficando nervosa. As
criangas pintando a caixinha (de presente para as maes), escrevendo o telegrama e
ele ndo fazia nada, nem baguncgar. Ai eu perguntei para a professora se poderia
ajudar ele. Mas ele ndo pegava no lapis, nao sei, ndo queria fazer.

No turno 36, ela concluiu o relato com o encaminhamento dado pela
professora.

Entéo, dai a professora falou para mim: Eu vou fazer uma coisa que é
errado, ndo faga, mas eu vou fazer: - Se vocé ndo escrever esse telegrama ja para
sua mae, vocé ndo vai pintar a caixinha. Combinado? E na hora que todo mundo for
brincar, vocé vai ficar na sala sozinho. Deu 05 minutos, ele copiou perfeito o que
estava na lousa. Entéo ele sabe... Como pode?

A questao da diretividade do professor e sua regulacédo sobre a atividade
do aprendiz, que foram fustigadas pelas pedagogias ndo diretivas ao longo do
século XX, se destacam no episodio. Ao recorrer a elas a professora diz para a
estagiaria: "Eu vou fazer uma coisa que € errado, ndo faga, mas eu vou fazer",
explicitando que a circulagao das praticas numa formacao social esta submetida ao
poder. As praticas, assim como aquilo que se enuncia, ndo sdo neutras. Elas sao
carregadas de apreciagdes valorativas, tém uma dimensao politica, ndo circulam
fora do exercicio do poder, de tal forma que, mesmo nas relagbes do dia-a-dia, ndo
se faz, em quaisquer condigdes, 0 que se quer, como se quer, quando se quer.
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Ao fazer tal observacao a professora nao se dirigiu apenas a estagiaria,
sua destinataria imediata, mas também a um superdestinatario, ou seja, a vozes
sociais, reconhecidamente investidas de poder, que reprovam, no caso, a
diretividade docente.

O enunciado da professora da visibilidade ao desconforto intelectual, que
nao esta presente sé nas relacées da estagiaria com a faculdade e com a escola,
mas também nas relacdes da professora com o que é valorizado politicamente no
campo pedagogico.

No turno 37, em resposta ao enunciado de Taiane, valorizei a diversidade
de modos de ser e de aprender - que € algo que a Pedagogia Nova destaca como
relevante — como o grande aprendizado oportunizado pelas relagbes de ensino,
passando ao largo das indagacdes da estudante e perdendo mais uma vez a
oportunidade de explicitar minhas escolhas.

Escolhas que nos turnos 19 e 21 Taiane havia questionado ao
problematizar a suficiéncia da contextualizagdo das palavras como elemento
assegurador do interesse das criangas pela escrita, através do relato de uma
situacdo em que a professora, que pedira a uma crianga para compor com O
silabario seu proprio nome, fizera uma correcao equivocada da escrita por ela

produzida.

5.1.5 O que é obrigatorio para a professora?

O caso da intervencado equivocada da professora, permitiu a Taiane
colocar sob suspeicdo seus conhecimentos e trouxe para a interlocucao
consideracdes sobre a necessidade do dominio do contetdo por parte da professora
e de sua preparacao para estar na aula com os alunos.

Essa discussdo desenvolveu-se sobretudo a partir do turno 46, quando
Alana relatou um episédio vivido por ela.

Eu t6 ficando com uma professora, que ela é novinha, comegou a dar
aulas nesse ano. Na quarta-feira, ela deu aula de Matematica e levou um problema
e disse que a continha ia ser composta. Ela leu para as criangas. "Comecei o jogo
com 26 pontos. Na primeira rodada fiquei com 14 pontos. Comecei a segunda
rodada e consegui mais 04 pontos. Quantos pontos eu fiquei no final?".



94

Al a professora veio para mim: Alana, eu acho que esse problema néo é
composto, peguei na internet. Eu acho que ele é simples. Eu disse pra ela: Eu
também entendi que é simples. Na hora de corrigir os cadernos vi que algumas
criangas fizeram duas contas.

A imagem da professora apresentada pelo relato de Alana € a de uma
profissional que nao domina o conteudo que lhe compete trabalhar com as criancas
(destaque feito por mim no turno 49), que n&o prepara a aula (destaque feito por
Talita no turno 47), que ndo define critérios para selecionar suas atividades de
ensino (destaque feito por Alana no turno 48) e ndo demonstra autonomia para
conduzi-las com as criangas (destaques feitos por mim nos turnos 49 e 57).

A imagem pelo negativo que marcava o olhar das estagiarias sobre as
criangcas, também se produziu em relacdo a professora no curso de nossa
interlocugdo em um mesmo encontro de supervisao.

O efeito dessa imagem pelo negativo conduziu a interlocucdo para o
medo de dar aulas no Ensino Fundamental pelo ndo dominio do conteudo, que foi
explicitado por Alana, no turno 58. Nesse mesmo turno, a necessidade do dominio
de conteudos de ensino foi definida pela mesma Alana, como explicacao para sua
preferéncia em atuar na Educacgéo Infantil, verbalizando uma visdo corrente dessa
etapa da educacao escolar, como nao sendo comprometida com a questdo do
conhecimento.

Esse modo de posicionar-se em relacdo ao Ensino Fundamental e a
Educacédo Infantil evocaram-me algumas consideragdes de Kramer (2006, pp.21 e
22) sobre a relagdo de continuidade existente entre eles, do ponto de vista da

crianca. Destaca ela que:

Educacao Infantil e Ensino Fundamental sdo frequentemente separados.
Porém, do ponto de vista da crianga, ndo ha fragmentagédo. Os adultos e as
instituicbes é que muitas vezes opdem Educacdo Infanti e Ensino
Fundamental, deixando de fora o que seria capaz de articula-los: a
experiéncia com a cultura. Questées como alfabetizar ou ndo na educagao
infantil e como integrar educacao infantil e ensino fundamental continuam
atuais. Temos criancas sempre na educagédo infanti e no ensino
fundamental. Entender que as pessoas sao sujeitos da histéria e da cultura,
além de serem por elas produzidas, e considerar os milhées de estudantes
brasileiros de 0 a 10 anos como criangas e nao s6 como estudantes, implica
ver 0 pedagdgico em sua dimensdo cultural, como conhecimento, arte e
vida [...]. O trabalho pedagdgico precisa levar em conta a singularidade das
agoes infantis e o direito a brincadeira, a produgdo cultural tanto na
educagao infantil como no ensino fundamental. E preciso que as criancas
sejam atendidas nas suas necessidades (a de aprender e a de brincar), que
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o trabalho seja planejado e acompanhado por adultos na educacao infantil e
no ensino fundamental e que saibamos em ambos, ver, entender, e lidar
com as criangas como criangas e ndo apenas como estudantes.

Com as afirmativas de Alana, voltamos ao ponto inicial da interlocucao
sobre as diferencas entre Educacao Infantil e Ensino Fundamental. A comparacao
inicial assentada nas expectativas de cada uma dessas etapas da educacgao basica
em relacdo aos conhecimentos das criancas repetiu-se em relacdo aos
conhecimentos dos professores, evidenciando compreensdes ainda limitadas do
pedagdgico em sua dimensao historica, cultural e, portanto, politica, por parte das
estudantes e da formadora.
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52 anment'os do dia 15 de junho de 2012

Nesse dia, iniciei 0 encontro de supervisdao lembrando o grupo da

documentagédo de estagio que deveria ser entregue a mim na semana seguinte.

Dessa documentacgdo constavam os cronogramas assinados pela professora e pela

diretora da escola comprovando a presenca das estudantes na unidade escolar ao

longo do semestre, os cronogramas assinados por mim atestando o tempo de

elaboracdo dos relatérios e os cronogramas de presenga nas supervisbes de

estagio. A entrega dessa documentacdo demarcava o fechamento do estagio no

semestre. A referéncia a esses documentos suscitou a interlocucéo reproduzida a

sequir.

(1) Eu: Vocés estdao fazendo o estagio nas escolas, vocés levam a
documentacéo que precisa e a diretora assina, né? E sé isso. Tem mais alguma
coisa que estdo pedindo para vocés levarem nas escolas?

(2)Taiane: Por que, Rita, vocé esta perguntando isso?

(3) Eu: Porque teve uma diretora de uma escola que nao quis assinar a
documentacao para uma das alunas da turma de vocés.

(4) Gil: A diretora da escola em que estagiei também estava resistente. Eu
cheguei la na escola, falei que queria fazer o estagio. A diretora falou para mim:
Entao, eu ndo quero que vocé fique falando pra muita gente que aqui pode fazer
estagio porque eu ja tenho duas estagiarias de Pedagogia, mais ndo sei quanto
de Psicologia e € muita gente. Foi super seca.

Ai beleza, como para mim ela autorizou, peguei e fiz as 40 horas no Ensino
Fundamental. E tinha dez horas para fazer de direcdo, com ela. A professora da
classe comentou com a diretora que eu "tava" ajudando na sala de aula. Entao a
diretora mudou comigo. Comecgou a me tratar super bem, e tudo o que ela fazia,
dizia: Vocé quer me ajudar?

(5) Eu: Que tipo de atividade ela pediu para vocé fazer?

(6) Gil: No primeiro dia eu recortei todos os bilhetes da festa junina e fiz os
canhotinhos da venda de votos da miss sinhazinha. Imagina, eram trés
canhotinhos para cada aluno e séo mais de 300 alunos. Cortei tudo e levei tudo
pronto pra ela. Fiquei até com dor nas costas.

No outro dia que eu fiz o estagio, ela tinha que fazer cadastro de alunos e era

tudo manual. Tinha que transcrever todos os dados dos alunos. Me orientou a
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digitar certinho os nomes dos alunos, observar onde tinha acento, se escrevia
com z ou com s. Eu fiz oitenta cadastros para ela. Quando eu peguei o jeito de
fazer, acabaram as minhas horas de estagio.

A diretora agradeceu minha ajuda, falou que se eu tiver mais 30 horas de
direcao pra fazer que posso procurar a escola que ela aceita.

(7) (Risos das alunas...)

(8) Eu: Mas é assim mesmo. Vocé vai estagiar, lembra do que discutiamos no
primeiro semestre de estagio, o estagiario ndo tem um lugar especifico na
escola, porque ele chega e depois vai embora de uma hora para outra. Lembra
que eu dizia para vocés no inicio, vao conquistando seus espagos, quaisquer
que sejam eles, e analisando o que estdo aprendendo. Muitas vezes uma
atividade que parece ndo ensinar nada, oportuniza uma aproximacdo com o
pessoal da escola. Essa aproximacao viabiliza conversar e fazer perguntas
sobre temas que interessam a vocés e para sua formacao.

(9) Gil: A diretora me disse que no semestre que vem as portas estardo abertas
para mim e que se eu quiser continuar serei muito bem-vinda.

(10) Eu: Ainda bem, ai vocé volta la. E € assim mesmo, se a gente chega
com o nariz erguido, querendo dizer eu sei mais do que vocé, porque eu estou
na faculdade, represento a academia, represento o saber, vocé perde mesmo.
Agora se vocé chega e vai conquistando espaco, a escola tem as portas abertas.
Gente, pra essa aluna que a diretora ndo quis assinar, a escola era nova, a
diretora estava la ha pouco tempo, nao tinha ainda experiéncia com estagiaria,
ela queria uma autorizacdo da Secretaria Municipal da Educagédo para que a
estagiaria pudesse entrar.

(11) Gil: O meu s6 esta faltando conferir se tem assinatura da professora e
da diretora em todos os cronogramas para entregar na semana que vem.

(12) Eu: Isso, confiram tudo, porque se faltar assinatura ndo posso validar
como estagio feito.

(13) Jade: (com uma expressao de desconforto e uma voz de enfado) Vocé
acredita, Rita, que eu tenho que preencher os cronogramas tudo de novo e levar
na escola para a diretora assinar?

(14) Eu: Por qué?
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(15) Jade®: Porque eu fiz errado, preenchi o nimero de horas errado e
n&o pode ter rasura.

(16) Eu: E, vocé saiu da escola meio brigada com a diretora, é isso?  Por
isso vocé nao quer voltar?

(17) Jade: Ndo, eu ndo sai brigada, mas também ndo sai naquela
maravilha. Ainda bem que eu fiquei quieta.

(18) Alana®**: A nossa diretora, a nossa chefa ligou na escola que a
Janaina® estava fazendo o estagio chamando ela, porque estava precisando
dela 14 na escola. Mas a diretora da escola que ela estava estagiando falou: -
Mas ela precisa fazer o estagio, agora que ela esta aqui ela precisa terminar. S6
vou assinar quando ela acabar. A diretora da escola que a Janaina estava
estagiando estava defendendo a estagiaria, estava defendendo a Janaina. Ela
achava que a diretora da nossa creche nao liberava a gente para fazer o estagio,
por isso que ela respondeu assim.

A nossa diretora sabe que a gente tem que estagiar, mas... Nao sei que cisma
que os diretores, os professores tem da gente ficar fazendo o estagio. A filha
dela estudou aqui, ela sabe que a gente tem que estagiar.

(19) Eu: A cisma é a desconfianca. E que na supervisdo a gente discuta...
(20) Alana: Fale mal da escola e da professora.
(21) Eu: E na verdade, nés estamos tentando entender a pratica da

professora. Embora a gente discuta, problematize, é sempre na tentativa de
entender a pratica e para vocés também se colocarem no lugar do outro. E se
fossem vocés? Como € que lidamos com uma porgao de coisas que acontece na
escola, que a gente vé que a professora nao esta dando conta? Mas e se fosse
a gente no lugar da professora? O que vocé iria fazer? Sera que a gente estaria
dando conta também?

(22) Talita: Aconteceu isso comigo. Quando eu fiz o estagio em
Charqueada, eu ainda nao atuava na area. Ai eu falava: Nossa, da para a

professora fazer isso, fazer aquilo. Ela nao faz, porque tem preguiga.

%8 Jade realizava o estagio na mesma escola em que trabalhava como professora em horario oposto
ao do seu trabalho, mas havia discutido com a diretora e pedido demissdo em fungéo de discordar
das exigéncias impostas ao seu trabalho, tais como, ndo fazer hora de almogo e precisar emendar o
estagio curricular com o horario de seu trabalho como funcionaria da escola.

% Alana e Janaina trabalhavam na mesma escola de educacgdo infantil municipal (creche) e
realizavam o estagio supervisionado curricular em outra creche do municipio de Piracicaba.

% Professora que trabalhava na mesma creche que Alana, mas que estava fazendo o estagio em
outra creche.
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Agora que eu sei como é que €. Nesses ultimos estagios que eu fiz, eu ja fui com
um outro olhar. Vocé nao sabe o dia-a-dia da sala, vocé esté ali dois dias da
semana, vocé nao sabe o que aconteceu nos outros dias.

Vocé vai aquele dia para a escola, acontece um fato isolado, que vocé nao sabe
por que foi que aconteceu, porque vocé ndo estava durante a semana. Entéo
hoje, eu ja procuro ver diferente.

(23) Eu: Por isso que eu sempre oriento vocés a nao ficarem um dia em
uma sala e outro dia em outra sala. Acompanhem pelo menos uma semana uma
mesma sala para vocés saberem. Porque, as vezes, vocés pegam no primeiro
dia do estagio, os resquicios de uma briga, vocé nao entende porque a
professora e os alunos estdo naquela agitacao, porque vocé nao acompanhou o
dia anterior. Ou, vocé termina o dia acompanhando uma problematica que vocé
nao sabe como no outro dia se resolveu, porque vocé nao esta la naquela sala,
com aquela professora e com aqueles alunos.

(24) Talita: Ai a gente coloca no relatério, algo que nao € verdadeiro.

Meus comentarios sobre a necessidade das assinaturas das diretoras e
das professoras das escolas para a efetiva validagao do estagio e sobre a recusa de
uma diretora em fazé-lo explicitaram as relacbes de poder constitutivas do estagio,
que se assentam na hierarquia entre as instituicbes de ensino superior e a escola
basica, entre diretores das unidades escolares e estagiarias, entre estagiarias e
professora supervisora, entre professoras e diretoras das unidades escolares e a
professora supervisora. Embora essa seja a tematica abordada ao longo da
interlocucéo, as relagdes de poder sdo mais sugeridas, mencionadas, supostas, do
que abertamente analisadas pelos interlocutores.

Para o desenvolvimento da andlise, subdividi a interlocu¢do produzida em
trés momentos distintos. O primeiro deles, que vai do turno 1 ao 12, centra-se em
minha interlocugdo com Gil. Do turno 13 ao 21, sobressaem as interven¢des de Jade
e Alana em resposta aos dizeres de Gil e a meus comentarios sobre eles. No
terceiro momento, do turno 22 até o final, destacam-se as interven¢des de Talita,
suscitadas pelos dizeres que as precederam.

Nos trés momentos propostos para andlise, diferentes sentidos do estagio
e do lugar da estagiaria sdo destacados pelas estudantes e por mim. Neles também
se indiciam imagens que os professores e gestores das escolas constroem dos



100

estagiarios e imagens que os estagiarios e a professora supervisora constroem de si

e dos profissionais da escola basica nas relagdes produzidas nos estagios.

5.2.1 Estagio: qual € mesmo o sentido dessa atividade? Estagiaria: que lugar é

esse?

Foi em resposta ao meu comentario de que uma diretora ndo quisera
assinar a documentacdo para uma das alunas da turma, que Gil, no primeiro
momento recortado para andlise, relata sua trajetoria na escola (conf. turnos 4, 6 e
9), passando do nao acolhimento inicial (“A diretora da escola [...] estava resistente”,;
“Foi super seca”) a sua aceitacdao como estagiaria.

Nesse relato, Gil justifica sua aceitacdo pela diretora como uma
consequéncia de sua disposi¢cao em colaborar, mais do que em observar a escola
(“A professora da classe comentou com a diretora que eu ‘tava’ ajudando na sala de
aula”— conf. turno 4).

A relagao estabelecida entre ajudar, ser aceita como estagiaria e cumprir
o estagio é reafirmada por Gil quando ela descreve a mudanca de atitude da diretora
em relacdo a ela (“Comegou a me tratar super bem”; “[...] tudo o que ela fazia, dizia:
Vocé quer me ajudar?”) e quando destaca a disposicao manifestada pela diretora,
de voltar a recebé-la como estagiaria para a finalizagdo do estagio em outro
momento (conf. turnos 6 e 9).

Na sequéncia, ao ser questionada por mim acerca dos tipos de atividade
que foi solicitada a realizar na escola (conf. turno 5), Gil descreveu-os e os avaliou
em termos do volume de trabalho (“eram trés canhotinhos para cada aluno e séo
mais de 300 alunos”; “oitenta cadastros”) e de seus efeitos fisicos sobre ela:
cansaco e dor nas costas (conf. turno 6).

Com esse modo de enunciar, Gil enfatizou caracteristicas do estagio, que
do ponto de vista da formagao sao consideradas como contingentes. A auséncia, em
seu enunciado, de referéncias ao valor das atividades por ela realizadas para sua
formacao como professora, relativizou o carater formativo do estagio, sugerindo que,
apesar de ser obrigatério, ele nem sempre resulta em aprendizados sobre a escola e
sobre a docéncia. Além disso, a énfase, dada por Gil, ao resultado alcancado —
garantir a continuidade do estagio e sua validacao (conf. turnos 6, 9 e 11) — conferiu

a realizacao de atividades, na escola, o carater de estratégia para assegurar o
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cumprimento do estagio e ao proprio estagio o sentido de tarefa a ser cumprida,
mais do que uma relagao de aprendizado.

O riso das demais alunas foi uma réplica ao relato de Gil e a mim. Embora
nao se possa assegurar de que sentidos se revestiu esse riso, € possivel explorar
algumas de suas possibilidades tendo em conta o papel atribuido por Bakhtin ao riso
em seus estudos sobre a cultura popular no contexto da obra de Francois Rabelais.

De acordo com ele, o riso opde-se ao esforgo centripeto dos discursos de
autoridade, mostrando que os sentidos por eles pretendidos ndo sdo Unicos, mas um
entre outros. O riso das alunas, considerado dessa perspectiva, pode ser entendido
como uma réplica a propria proposta de estagio, a supervisdo e a mim, na condigéo
de autoridade docente que as enuncia. Ele também indiciaria que a relativizacao do
carater formativo do estagio foi apreendida e que o fato de o contingente tornar-se
seu foco ndo é necessariamente algo tdo ocasional quanto possa parecer aos
supervisores de estagio.

Outra possibilidade de sentido indiciada pelo riso seria a familiaridade das
estudantes com o sentido do estagio como tarefa e, até mesmo, sua concordancia
com a estratégia assumida por Gil para assegurar seu cumprimento e validagao.

A ambivaléncia em relacdo aos sentidos do estagio — estagio
tarefa/estagio formacao - instaurada por Gil e mantida pelo riso das demais alunas
foi replicada por mim nos turnos 8 e 10.

Comegando meu enunciado com a expressdo ‘mas & assim mesmo”
(conf. turno 8), naturalizei, inicialmente, o fato de Gil assumir tarefas na escola e o
tipo de relagdo estabelecida entre ela, a professora e a diretora em torno das
mesmas.

Na sequéncia, reconstrui o significado do enunciado de modo a recuperar
uma imagem defendida por mim em relacdo ao lugar do estagiario na escola.
Lembrando que “o estagiario ndo tem um lugar especifico na escola” (conf. turno 8),
indiquei a necessidade de “conquistar espagos” dentro dela, “quaisquer que sejam
eles”, como uma estratégia de insercdo do estagiario nas relagdes ali produzidas.
Com esses argumentos desloquei a naturalizagdo dos vinculos entre estagiaria e
professores, inicialmente assumida, em favor de uma acdo intencional dos
estagiarios para a construcao dessa relacao.

Porque nao é uma relacdo espontanea, nem casual entre seres humanos

colocados face a face, mas o encontro e confronto, anunciado e cercado de
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expectativas, entre sujeitos que ocupam lugares sociais distintos - o lugar de
professor/a, diretor/a e o lugar de estagiario/a -, 0 estagio comega muito antes da
chegada dos estagiarios as escolas, como antecipagcdo, como expectativas (tanto
positivas, quanto negativas) de todos os sujeitos nele envolvidos.

Do ponto de vista das relacbes de poder, o estagio € marcado por
ambiguidades e tens6es. Em funcdo de o papel social desempenhado pelo
estagiario nao existir fora da relagdo com o professor e com o diretor da escola em
que ele se insere, mesmo quando essa relacao é falseada e limitada a assinatura da
ficha de estagio, conforme relatos que sao feitos pelas alunas, sua posicao parece
ser a de submisséo a eles. No entanto, ainda que o poder de aceitar ou de recusar,
de validar ou ndo o estagio, confira, por um lado, poder e autoridade ao diretor e ao
professor na relacao de estagio, por outro, expde esses dois profissionais e seus
modos de acado ao olhar, a escuta e ao julgamento do estagiario. Nesse sentido,
pode-se afirmar que os estagidrios, professores e diretores afetam-se
reciprocamente, tenham ou n&o consciéncia dessa reciprocidade.

Ao utilizar, em meu enunciado, a palavra “conquista” (conf. turno 8) defini,
sem explicitar, uma outra leitura da relacdo de poder presente no estagio que
reafirma a assimetria, em detrimento da reciprocidade, s6 que em favor do
estagiario. Como lembra Paulo Freire (1975) em seu ensaio “Extensdo ou
Comunicacado?”, a palavra conquista remete aos sentidos de invadir; apoderar-se;
apossar-se; apropriar-se de algo, de uma relacdo, de uma situacdo ou de um espaco
que pertence a outrem. Ao definir a necessidade de conquista de um lugar na
escola, percebo que no momento desta analise, eu sugeri aos estagiarios uma forma
de acdo, assentada na assimetria, que fortaleceria sua posicdo na relagcdo de
estagio, na medida em que ao apropriar-se de um espaco que é do professor e de
relagdes conduzidas por ele, o estagiario o reduziria “a um mero objetivo de sua
acao” (FREIRE, 1975, p.41), uma vez que pensaria sobre o professor e sobre o
lugar que ele ocupa, “mas nao pensaria com ele” (idem), nem se submeteria a ele.

Em seguida a ideia de conquista de espacos, estabeleci uma segunda
exigéncia a construcao do estagio: a necessidade de os estagidrios analisarem o
que estdo aprendendo. Com essa exigéncia, além de reafirmar uma posicao de
pensar sobre o professor e ndo com ele, introduzi um critério para a validagéo
formativa daquilo que se viveu no estagio: as atividades assumidas na escola,

quaisquer que sejam elas, contribuem para a formacado desde que o estagiario
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analise aquilo que aprendeu sobre a escola e a docéncia, mediado por tais
atividades.

Com essa modalizagédo, ndo so reafirmei o fortalecimento da posi¢cao do
estagiario na conducdo das relacdes de estagio, como também respondi ao tom
irbnico empregado por Gil, para avaliar as atividades por ela assumidas, e ao riso
das alunas, deixando pistas de que a atuacao na escola ndo deveria ser entendida
apenas como ocupar-se de atividades prescritas por professores e diretores, nem
apenas como uma forma de garantir a realizagcdo do estagio. Ela deveria ser
entendida como um momento de aprendizado. Aprendizado esse dependente da
aceitacdo de tarefas, tal qual descrito por Gil, mas também de uma atitude
indagadora e analitica a ser necessariamente assumida pelo estagiario, 0 que o
responsabilizaria por assegurar a dimensao formativa em sua experiéncia de
estagio.

No turno 10, retomei a questao da aceitacdo da estagiaria, contrapondo-
me a tese defendida por Gil. Na réplica a ela, destaquei que as instituicoes
(universidade, escola basica) e papéis sociais (estagiario, professor, gestor, formador
universitario) envolvidos nas relacées de estagio, ndo sdo apenas distintos entre si,
mas hierarquizados e valorizados a partir dos lugares que ocupam na divisdo social
do trabalho (trabalho intelectual/ trabalho pratico) em nossa formagédo social. Com
esse destaque, sinalizei as relacbes de poder como constitutivas das condicdes de
realizacdo do estagio, deslocando a suficiéncia da disposicdo em atuar na escola
como a unica forma de assegurar a aceitagéo do estagiario.

A partir dessa argumentacéao, retomei a proposta de conquista de espaco
na escola, orientando as estagiarias para que nao se apresentassem como
representantes da universidade. Dei essa orientacdo sem analisar a relacdo de
poder a que me referia, sem problematizar a prépria ideia de conquista, sem
considerar a condicdo de producdo do estdgio como parte de uma proposta de
formacao e sem analisar o0 jogo de imagens reciprocas que se estabelece entre seus
participantes.

Como ressalta Fontana (2013), em ensaio sobre o processo de insercao
do estagiario na escola, no encontro entre estagiarios e os profissionais da escola
basica se indiciam diferentes modos de compreender e valorar o vivido na escola e
os saberes sobre ele produzidos, bem como as politicas de conhecimento que

regem e hierarquizam esses saberes.
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De acordo com as concepgbes e valoragbes em jogo no processo de
formacdo como um todo, o estudante pode apresentar-se nas relacoes de
estagio como porta voz das mudangas pedagdgicas ou aprendiz que nada
sabe; pode experimentar-se como um analista da escola ou como um
participante em suas relagbes, como futuro professor, como pesquisador ou
como professor-pesquisador, valorizando ou n&o o trabalho dos professores
em atuacado na escola basica e seus conhecimentos, reconhecendo-se, ou
ndo, como parte integrante dessa escola em suas descontinuidades e
contradicoes.

As imagens que o estagiario tem de si e de seus interlocutores sao
mediadas pelos livros que se Iéem sobre a escola e seus rituais, pelos
relatos de experiéncia que chegam aos estagiarios por diversas vias, pelas
orientagbes que os estagiarios recebem de seus formadores, pelas
negociagdes que se vao produzindo entre o estagiario e seus interlocutores.
(FONTANA, 2013, pp. 143 e 144).

Sem fazer a analise do jogo de imagens que se estabelece nas relagdes
de estagio, minha sugestdo de nado se apresentar como um representante da
instituicdo formadora pareceu apagar o fato de que tanto o estagiario quanto os
profissionais da escola basica sabem, de antemao, que ele tem um vinculo com
essa instituicdo, que ele vivencia as relagées na escola, orientado por uma proposta
de formagdo e que sua aproximagdo da escola obedece a diretrizes por ela
definidas. Com esse apagamento, tal orientacdo n&do s6 soa simplista por nao
explicitar e ndo analisar as relacdes de poder invocadas como argumento, como
também parece sugerir a possibilidade de enganar as pessoas da escola para
assegurar o estagio, conduta essa que estaria mais proxima do estagio como tarefa,
a que eu mesma estava me contrapondo, do que do estagio como formagéo, por
mim defendida.

Nos turnos 8 e 10, embora eu nédo explicite os determinantes sociais da
intencionalidade das relagbes produzidas no estagio, é a essa sua dimenséo
intencional que confiro énfase, utilizando-me das expressdes “vdo conquistando’,
“vdo analisando”. O uso do gerundio, indicando uma acdo em andamento, insere
esses dizeres no eixo da conduta, expressando aquilo que as estagiarias devem
fazer. Com esses direcionamentos, responsabilizo as estagiarias por sua aceitacao

ou nao na escola e pela manutencéo do carater formativo do estagio.
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5.2.2 O lugar da estagiaria — cadé as contradicoes?

A responsabilizagdo das estagiarias pelos rumos de seu estagio €
replicada por Jade no turno 13. Nesse turno, inicia-se o segundo bloco de
enunciados que recortei para andlise. Nesse bloco, as consideracbes mais
genéricas sobre o lugar do estagiario e sobre as condutas a serem assumidas pelas
estudantes nas escolas sdo replicadas pela narragdo de casos especificos que
colocam em evidéncia os limites da argumentacdo que se vinha tecendo em torno
de duas interpretacées contrapostas: o estagio como tarefa a ter seu cumprimento
assegurado e o estagio como formacéo.

Embora distintas as duas interpretacdes tinham como ponto em comum a
acao intencionada dos estagiarios na conducdo do estagio. Na primeira
interpretacdo, a imagem do estagiario € a de alguém que, para assegurar sua
aceitacdo e permanéncia na escola, assume intencionalmente tarefas prescritas pela
professora ou pela diretora. Seu objetivo é cumprir 0 estagio tarefa.

Na segunda interpretacado, o estagiario também é definido como alguém
que age intencionalmente. Ele assume a conducdo do estagio pela conquista de
espagcos e nao pela submissdao aquilo que lhe é prescrito e pela andlise do
aprendizado implicado naquilo que vivenciou na escola. Suas acbes sao
direcionadas ao aprendizado da docéncia.

Os relatos de casos especificos, por darem visibilidade aos limites dentro
dos quais as relagbes de estagio sdo tecidas entre os sujeitos concretos, em
condi¢des histéricas especificas, evidenciaram contradicdes na dicotomia estagio
tarefa/estagio formacdo e na responsabilizagcdo do estagiario pelos rumos do
estagio.

Demonstrando no tom de voz e na expressao facial, o desconforto que
experimentava por ter que voltar a escola em que trabalhara para que a diretora
assinasse novamente suas horas de estagio, Jade nos remete, a mim e ao grupo, a
experiéncia conflitiva por ela vivida.

Em principio parecera interessante para essa aluna realizar o estagio na
mesma escola em que trabalhava porque isso facilitaria seu processo de insercéo.
Mesmo tendo procurado diferenciar o estagio do trabalho que realizava na escola,
cumprindo-o em horério oposto, a ocupagdo de dois papéis sociais distintos na
instituicdo acarretou conflitos tanto nas relacées de trabalho vividas quanto nas
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relacdes de estagio, na medida em que o lugar de trabalho acabou se sobrepondo
ao de estagiaria. Embora nao apareca na interlocugao transcrita, era recorrente a
aluna reclamar de que no espago em que ela estava atuando como estagiaria, a
diretora a via como funciondria da escola e pedia que ela realizasse as tarefas
especificas de seu cargo como professora. Os conflitos intensificaram-se e a
estudante acabou pedindo demissao da escola.

Nos turnos 15 e 16, instaura-se entre n6s uma disputa em torno de como
definir o “lugar do estagiario na escola”. Ao sinalizar, no turno 16, que reconhecia a
situacao a que ela se referia, utilizei-me da expressao “sair da escola meio brigada”
para defini-la. Com tal expresséo, responsabilizei Jade pelo conflito vivido, apagando
as tentativas de negociagao que ela relatara ao longo das supervisoes.

Jade se contrapdés a meu enunciado, corrigindo-o: “Ngo, eu ndo sai
brigada” (conf. turno 17). Ela também questionou, ainda que nao abertamente num
jogo de réplica velada, tanto a ideia de colaboragdo do estagiario com a escola,
defendida por Gil, quanto a necessidade de conquista de espagos e de analise do
vivido defendida por mim, ao afirmar: “Ainda bem que eu fiquei quieta”, langando na
interlocu¢do um outro modo de o estagiario estar na escola — o silenciamento.

Embora na tradicdo da racionalidade, conforme destaca Orlandi (1995), o
siléncio seja interpretado como falta de sentido, quando considerado no jogo das
relacdes sociais, ele é réplica: significa e é significado.

No caso de Jade, o silenciamento é uma réplica a diretora e a mim, na
condicao de supervisora de seu estagio. Na relagdo com a diretora, no jogo entre a
organizagdo do trabalho, como veiculo da vontade de um outro, e sua propria
intencionalidade na conducdo do estagio, Jade atualizou no pedido de demissao,
seu conflito com o poder, mas também preservou, pelo siléncio, a possibilidade de
voltar a escola para conseguir a assinatura, requisito do qual eu ndo abriria mao
para a validacdo de seu estagio. Com esses modos de agir ela conciliou sua nao
submissao a diretora com a submissao as regras de validagao do estagio.

Em relacdo aos meus dizeres sobre a intencionalidade das agbes do
estagiario e sobre a orientagdo a ser dada a elas no sentido da formacdao mais do
que da tarefa, a situacdo concreta vivida por Jade evidenciou que sua opcao pelo
estagio formacgao colocou em risco o cumprimento do estagio tarefa, tdo exigido por

mim quanto o primeiro € mais decisivo para sua diplomagao do que aquele.
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Em resposta ao comentario de Jade e a minha observacado sobre sua
saida da escola, Alana fez um relato que confirmava que a distingdo entre os papéis
de funcionéria e de estagiaria ndo era algo simples entre os diretores das escolas,
reafirmando as dificuldades vividas por Jade. Referindo-se a essa confusdo de
papéis como “cisma’ desses profissionais em relagdo aos estagios das futuras
professoras nas escolas, ela endossou a contraposigdo, enunciada por Jade, a ideia
de estagio como uma relagcdo de negociagdo que depende dos modos de agir da
estagiaria.

Embora, no enunciado de Alana a palavra cisma remetesse aos sentidos
de “implicancia” e de “desconfianga” em relagao as estagiarias (conf. turno 18), eu a
interpretei como desconfianga em relagdo a instituicdo formadora na figura da
supervisao (conf. turno 19). Alana acolheu o sentido de desconfian¢a enunciado por
mim e respondeu a ele completando meu enunciado ao associar a ideia de
discussao a falar mal da escola e da professora (conf. turno 20). Com essa escolha
lexical ela privilegiou um sentido de discussao: o de conflito, desavenca.

Minha réplica ao enunciado de Alana, no turno 21, iniciou com a
expressao ‘e na verdade”, indicando que o que eu queria dizer com “discussao” nao
correspondia aquilo que Alana dissera, fazendo um reparo ao modo como ela
complementara o0 meu enunciado. “E na verdade, nés estamos tentando entender a
pratica da professora”. Com essa modalizacdo, privilegiei outro sentido da palavra
discussdo, o de ponderacdo e, em torno dele, retomei objetivos do estagio:
problematizar (no sentido de considerar), entender (no sentido de compreender,
perceber, interpretar) as praticas apreendidas na escola. Nessa retomada, desloquei
o sentido de antagonismo, a que eu mesma havia associado o estagio em resposta
a Alana, em favor da ideia de aproximacao, de reconhecimento do outro, do colocar-
se no lugar do outro. Com esse posicionamento, me contrapus a ideia de conquista,
entendida como agéo sobre outro, que vinha norteando minhas argumentacdées em
relacdo ao lugar do estagiario na escola. Embora eu mesma tenha percebido essa
contradicdo s6 no momento da andlise, ela é um relevante indicador de que as
condi¢des concretas de producao do estagio ndo afetam apenas as estagiarias, mas
a prépria proposta de estagio e a argumentacao tecida, a seu respeito, no ambito da
supervisao.

No mesmo turno 21, na sequéncia de minha argumentacao, dirigi uma
série de perguntas as estagiarias (conf. turno 21). Nessas perguntas, avaliei as
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professoras, ao assumir que ha uma porcao de coisas que acontecem na escola das
quais elas ndo dao conta, mas também projetei uma avaliacdo das estagiarias, ao
indagar se elas dariam conta também. Aproximei-as da situacao escolar e das
professoras e as induzi a analisarem a situacao e a projetarem um modo de acgéo
que, preferivelmente rompesse (que promovesse um cisma) com o desempenho
observado.

Meu duplo julgamento — da professora e das estagidrias - explicita o
desconforto intelectual que preside as relacées de estagio. Do ponto de vista do
estagiario, o desconforto é vivido, a partir dos desencontros entre 0 que 0 processo
de formacédo valoriza, 0 que ele observa na escola e 0 que ele tenta fazer na
escola, sem sucesso, a partir das orientagdes e principios defendidos no processo
de formacao.

Do ponto de vista dos profissionais da escola basica, o desconforto nasce
da exposicao de si e de seus modos de agédo ao julgamento do estagiario e de seu
supervisor.

Do ponto de vista do supervisor, o desconforto se explicita na ambiguidade
constante entre acolher o desconforto do estagiario, reconhecendo o desempenho
criticavel dos professores e da escola, e o cuidado em ndo negar o valor formativo
de sua participacdo nas relagdes produzidas na escola. O desconforto também se
manifesta no reconhecimento de que o estagiario necessita integrar-se a escola,
assumir, mas que nao deve se submeter totalmente, de que a dimenséo formativa
do estidgio passa pela admissdo da necessidade de superar muitas acgdes
observadas na escola, mas sem nega-las pura e simplesmente, o que implica
explicitar os limites das acdes observadas e, a partir deles, projetar outros modos de
agir.

O desconforto que preside as relacées de supervisdo materializa-se nas
perguntas dirigidas as estagiarias, e nao respondidas, € no conjunto de palavras em
jogo na interlocucao, que se referem a acdes e sentimentos tanto das professoras e
pessoas da escola como das estagiarias e da supervisora:

- Cismar (como cogitar, meditar) X cismar (como desconfiar, recear,
duvidar, suspeitar).

- Cisma (como prevengao) X cisma (como ruptura, cisdo).

- Discussdo (como altercacado, contenda, briga, conflito, desavenca) X
discussao (como disputa, controvérsia, polémica, debate, contestacdo, ponderacao).
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- Falar mal (como opor-se, apontar o erro) X problematizar (como discutir,
debater, considerar).

- Entender (como compreender, perceber, interpretar, colocar-se no lugar
do outro) X conquistar (como ocupar o lugar do outro, pensar sobre ele).

Tais palavras referem-se tanto as professoras, quanto as estagiarias, as
diretoras e a supervisora de estagio, pois todas cismam e desconfiam, disputam,
brigam e ponderam, falam mal e se entendem, julgam o outro e colocam-se no lugar
desse outro. Isso acontece porque as relacbes que se produzem entre o0s
personagens do estagio sdo pautadas pela ocupacdo de lugares sociais
hierarquicamente distintos, pelas diferengas geracionais, pelas politicas de
conhecimento nela implicadas, que produzem sentidos divergentes acerca da
docéncia, da escola, de seu cotidiano, das atividades que ali se desenvolvem e do
processo de formagao de professores.

Essas divergéncias, que sédo constitutivas da relacdo de estagio, levam
0s sujeitos, que dele participam, a demonstra¢coes de autoridade e ao uso do poder
de que os lugares sociais estao investidos, resultando em demissdes, submissao as
tarefas, silenciamentos (“Ainda bem que eu fiquei quieta’), estranhamentos e
criticas, continuidade do estagio, ndo validacédo do estagio.

As contradicbes produzidas nas relagbes de estagio explicitam-se na
supervisdo e sdo incontornaveis. Uma dessas contradi¢cdes é explicitada por Talita.
Respondendo a mim, a Gil, a Jade e a Alana, ela inicia sua participacao na conversa
dizendo: “Aconteceu isso comigo” (conf. turno 22). O isso a que Talita refere-se é o
julgamento que os estagiarios fazem das professoras e também o exercicio de se

aproximarem da experiéncia delas.

5.2.3 O que se vé, quando se olha a partir de dois lugares, ao mesmo tempo?

Para narrar o acontecido Talita se remete a dois momentos distintos: o do
estagio quando ela ainda nao trabalhava em escolas e o do estagio depois de
comecar a trabalhar como professora. Em cada um desses momentos, ela enuncia
posturas distintas (julgar a partir de si x “ver diferente”, ou seja, entender a partir do
ponto de vista do outro, da aproximacao com o outro) e compreensdes distintas da
experiéncia do estagio (fato isolado x contexto; verdade x inverdade).
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A mudanca do lugar social altera a visao de Talita sobre o trabalho da
professora. Enquanto exercia o papel somente de estagiaria a visdo sobre o trabalho
da professora era a de que ela ndo se esforgava para fazer um trabalho diferente por
preguica. Como professora, Talita relata uma mudanca de olhar em funcao do lugar
social que passou a ocupar. "Agora que eu sei como € que €. Nesses Ultimos
estagios que eu fiz, eu ja fui com um outro olhar. Vocé ndo sabe o dia-a-dia da sala,
vocé esta ali dois dias da semana, vocé ndo sabe o que aconteceu nos outros dias”.
O lugar social de onde olhamos é constitutivo dos significados e sentidos atribuidos
as relacodes vividas.

Ao destacar tal pressuposto, Talita responde a mim concordando com a
sugestdo de se colocar no lugar do outro e discordando de minha oposicao a
desconfianca das professoras e diretoras em relacdo ao estagio. Assumindo que o
que se diz no estagio, a partir de fatos isolados séo inverdades (conf. turno 24), ela
justifica a desconfiangca dos profissionais da escola: por serem inverdades, nao
merecem mesmo confianga.

Ela também responde a Alana e a Jade, ainda que nao abertamente, ao
sugerir que se o0 lugar social ocupado é constitutivo dos sentidos atribuidos as
relagdes vividas, ndo s&o apenas as diretoras e as professoras que cismam sobre 0
estagio, os estagiarios também o fazem.

Ela também nao responde diretamente a Gil, mas sugere que as
estagiarias estranham o que vivem na escola porque seu conhecimento do
funcionamento dessa instituicdo, antes e mesmo durante o estagio, € lacunar e
insuficiente. H& tarefas que sdo assumidas por diretores, coordenadores e
professores, tais como recortar “os bilhetes da festa junina” e fazer “os canhotinhos
da venda de votos da miss sinhazinha”’, que sequer sao imaginadas pelos
estagiarios, mas que sao por eles executadas no dia-a-dia da escola.

Em resposta a Talita, endosso sua critica as limitacdes e lacunas do
estagio e o faco enunciando-me como participante dessa visdo, na medida em que
tomo o enunciado da Talita como uma justificativa de minhas orientagcbes para as
estagiarias: “Por isso que eu sempre oriento vocés a nao ficarem um dia em uma
sala e outro dia em outra sala" (conf. turno 23). Entretanto ndo retomo minhas
contradi¢des ao longo da interlocugédo. Contradigcdes das quais, a bem da verdade,

s6 me dei conta no momento desta andlise.
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Considerada a rede de relacdes tecida entre os enunciados analisados, a
questéo do lugar da estagiaria na escola mostra-se muito mais complexa do que “o
n&o lugar” assumido por mim.

Essa categoria, sugerida por Fontana e Guedes-Pinto em seus trabalhos
(2002) é interessante para indicar que ndo ha um lugar assegurado e definido de
antemao para o estagiario na escola e para explicitar o carater transitério do estagio.
No entanto, ela n&o contribui para dar visibilidade ao lugar de cada uma das
estagiarias na escola. Esse lugar que é produzido nas relacbes ali vividas e que
indiciam o percurso feito por elas nas escolas, suas escolhas diante das diversas
situagbes com que se confrontam, os modos como participam das relagdes
escolares e como se percebem e se enunciam nessas relagoes.

Frente a complexidade da producéo do lugar da estagiaria na escola, do
mesmo modo que nao ha um lugar definido de antemao, também nao ha estratégias
de conducgéo do estagio asseguradas por si mesmas. As condi¢gées de producao das
relagdes entre os sujeitos envolvidos no estagio, pessoal e mediadamente, modulam
a conducao do estagio. A analise dessa diversidade de percursos € o0 que a
supervisao de estagio proporciona em termos de aprendizagem tanto para as
estagidrias quanto para a professora supervisora. Nessa andlise, a escola é
colocada no centro. Ela é, embora isso seja frequentemente negado pelas propostas
de formacao, o modelo da agao profissional por exigir dos estagiarios uma resposta
a cada uma das situacdes que la acontecem.

Madalena Freire (1986) sinaliza, acertadamente, que todo educador tem
seus modelos e necessita deles e quem esta se formando necessita, mais ainda,
partir de um modelo, de um parametro, para poder supera-lo. O empréstimo do
modelo referencial € uma condicdo da superagao, pois como a crianca, o aprendiz
necessita introjetar modelos para dai ‘nascer’ para o mundo maior. No estagio, em
contato direto com o cotidiano da sala de aula e da escola como um todo, com os
professores, diretores, coordenadores e suas praticas, o pedagogo em formacao se
vé diante de referéncias, de parametros de acao que incorpora pela concordancia e
pela refutacéo.

A supervisdo, como ponto de confluéncia das diversas leituras que se tem
da escola (inclusive as do supervisor), dos sujeitos, rotinas e atividades que a
constituem, mediatiza a elaboragdo dos modelos referenciais emprestados, de seus
pressupostos e dos valores neles implicados. Essa mediagdo nao € neutra e, como
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0os estagiarios e o0 pessoal da escola, o supervisor de estagio também é

surpreendido em suas contradigoes.
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53 Fragment‘os do dia 19 de setembro de 2012

Nesse dia, a supervisdo estava sendo orientada pela leitura e discussao
do texto: Trabalho Escolar e Producao do conhecimento, de Roseli Fontana e
Ana Lucia Guedes-Pinto.

(1) Eu (realizando a leitura em voz alta do texto): Comecamos o segundo
semestre nos interrogando: continuamos a fazer o estagio na 42 série B, ou
procuramos uma nova classe, em uma nova escola e uma nova professora?
Ponderamos. Afinal, para se ter uma "outra escola, temos que trabalhar a escola
que temos (Marissol e Luciana - 1995). (FONTANA, GUEDES-PINTO, 2002, p.
15).

(2) Taiane: Eu consegui acompanhar o trabalho de duas professoras com os
mesmos alunos em turnos diferentes.

(3) Eu: E como foi?

(4) Taiane: Foi interessante de perceber o jeito das professoras. A professora da
manha era extremamente seca. Era um terceiro ano. E ela dava Matematica,
Geografia e Histéria. E a segunda professora dava Linguagem e Ciéncias. Além
disso, era uma turma de criangas que ficam o dia todo®, tem oficina de lego,
vivéncias esportivas (jogos, piscina etc.), aulas de artes. Mas a maioria do
tempo, tanto de manha como a tarde é na sala de aula. Sé que a professora da
tarde, era totalmente diferente da professora da manha. Se vocé passasse na
porta, vocé falaria, nossa que sala € essa. Tudo bagungado. Mas as criancas
adoravam ela. Ela estava desenvolvendo com os alunos um projeto de Ciéncias,
chamado “Cores da Terra”. Ela trouxe para a sala varios tipos de terra. Os
alunos foram para a ESALQ conhecer as varias tonalidades da terra. Ela trouxe
as amostras, eles misturaram com cola. Fizeram tinta. E foi bem na semana que
ia ter a feira de Ciéncias no sabado. Ela nao ficava o tempo inteiro cerceando as
criangas, como, por exemplo, vocé vai derrubar, vai cair, sujar... Ela deixava os
alunos bem a vontade para aprender. Os alunos sempre perguntavam, a
professora respondia... E de manha, ja ndo... O aluno levantava, a professora
dizia, levantou, vai sentar, para de falar, ta gritando muito, presta atencao...

(5) Eu: E qual dindmica da aula vocé preferia?

% Estagio feito no SESI. Os alunos ficam o periodo integral na escola.
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(6) Taiane: Eu preferia a tarde. Era mais leve, mais descontraido. Até porque a
tarde a professora deixava eu participar. Ela dava liberdade para eu ajudar os
alunos e a professora da manha, s6 me deixava sentada na classe.

(7) Talita®: Ouvindo a Taiane contar, eu prefiro mais a professora da manha.
Porque a professora que eu auxilio € assim... Eu fico perdida com a
desorganizacdo da professora. E dai eu fico pensando: Sera que sou eu que
estou errada... A professora nao coloca limites nas criangas. Teve até um conflito
esses dias... Ela (a professora que aluna auxilia) € super criativa. Ela fez
faculdade de Artes. Sé que ela é super desorganizada. Ela traz as atividades
para as criangas e muitas vezes ela termina de preparar as atividades em sala. E
maternal Il. Entao as criangas ficam super agitadas. S6 que as criangas acabam
preferindo ela, porque eu vou colocando o limite... Tudo bem que eu acho que
estou traumatizada... Porque uma crianca quebrou a perna, a outra quebrou o
braco... Eles ficam muito agitados com ela. Sem falar no numero de criangas na
sala. Sdo 26 criancas de 03 e 04 anos. S6 que modéstia a parte, comigo eles
ficam bem. Mas nao sei se estou errada. Eu me vejo calma, converso bastante
com eles, explico as regras (embora algumas vezes ndo adiante) e ela ndo tem
paciéncia disso. Ela agita as criancgas, depois pede para eu acalmar. Entdo estou
me sentindo assim esses dias, a chata... Ai eu penso... Sera que estou errada?
(8) Eu: Entdo vamos analisar... A professora que a Taiane citou é uma
professora que planeja e essa desorganizagdo que aparentemente parece ruim,
€ uma forma de trabalho. As criangas estao trabalhando.

(9) Taiane: E as criancas se interessam mesmo.

(10) Eu: Agora, Talita, a professora que vocé auxilia me parece uma professora
gue nao planeja a aula ou deixa para terminar em aula, ai os alunos fazem um
tumulto... um tumulto por ndo estar fazendo nada.

(11) Talita: Isso, Rita... E exatamente isso que acontece. Eles correm na sala,
nao tem espago... S&o 26 criangas. Dai eles trombam e se machucam. Ela ndo
organiza também os materiais... Eu tenho que ficar falando... "Guarda a bolsa",
"guarda o brinquedo". Ai eu penso, mas sera que sou eu... Mas também eu vou
deixar essa bagunca? Ela deixa éalcool em cima da mesa no alcance das
criancgas, tesoura...

(12) Eu: Mas sera que ela nao faz isso, porque tem vocé?

(13) Talita: Pode ser... Mas ndo cabe a mim so6 esse papel de organizar.

% Talita relata sua experiéncia como auxiliar de turma numa creche.
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(14) Eu: Vejo que vocé estd aprendendo algumas formas de ser e algumas
formas de nao ser igual a professora. Sdo dois modos de ser professora em
cena que estao sendo colocados hoje, que sao formas de ser e agir em sala de
aula. Existe a professora organizada e também aquela professora que possibilita
mais a criacdo em sala de aula.

(15) Taiane: E mesmo quando a professora da atividade no papel de escrita e
leitura, ela permite que os alunos levantem e busquem informagbes com os
colegas da classe. Quando eles tém duvida, eles ficam na mesa dela ou ela vai
passando nas carteiras. Nao é aquela que os alunos estdo bagungando porque
nao querem fazer, mas os alunos estédo interagindo com as atividades, parece
bagunca, mas nao é... Eles estdo conversando, mas é sobre as atividades... Os
alunos estao querendo entender.

(16) Talita: Nesse caso, é uma bagunc¢a organizada.

(17) Eu: Me parece uma sala de aula em que os alunos estdo em atividade e a
professora estd mediando o tempo inteiro.

(18) Talita: Agora, o dia-a-dia de ficar junto com a professora que eu auxilio €
exaustivo, por conta dessa desorganizagcdo... as vezes eu tenho que gritar,
porque ndo dé para falar baixo. E estou percebendo que esses dias, as criangas
ndo estdo me ouvindo mais. Eu ndo deixo as criancas baguncarem, mas ela
deixa... Varias vezes eu ja falei... Vamos fazer rotina. As criangas precisam ter
rotina. Ela ndo segue a rotina, ndo senta para conversar com as criangas. Nao
faz roda de conversa. E eu acho isso essencial. Desde quando eu entrei na
creche, ninguém tinha pego os velotrois, as bicicletas... O dia em que ela deixou
os alunos brincarem, meu Deus... Tanto é que nesse dia, um aluno quebrou o
braco.

(19) Alana®: Agora, a professora que eu auxilio é totalmente o contrario. A
gente tem 24 alunos de 02 anos. Ela tenta controlar eles 0 maximo, ela morre de
medo...

(20) Talita: Ai eu ja acho que é demais... Vai do 8 para o 80.

(21) Alana: A professora ja teve experiéncias ruins... Entdo ela é extremamente
cuidadosa. Agora tem um aluno que néo sabemos mais o que fazer, e a diregao
nao da orientacdo nenhuma. NoOs ja chamamos duas vezes o pai do aluno, ele
tem 02 anos. Ele é muito inteligente, mas ele ndo para. Ele ndo acata seus
chamados. Vocé tentar ensinar as regras, ele ndo ouve. Eu falei ndo vou mais

chamar a atencao dele. Nés ja conversamos com a diretora. Ninguém sabe mais

% Alana, Talita e Dany trabalham juntas, na mesma creche.
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o que fazer com ele. Ele esta sugando a gente. Ele chega na creche, a gente
pensa assim: Nao acredito, ele chegou... Da d6 de sentir isso pela crianga... Mas
ele esgota. Mas imagina Rita, € das 7h00 as 17h00 correndo atras dele...

(22) Eu: Observando o relato de vocés fico pensando qual é o papel da
Educacéao Infantil... A Educacao Infantil deve ter todo um comprometimento com
a Educacdo. E uma instituicdo voltada para o planejamento, para o ensino, para
a diversidade de atividades. Mas enquanto vocés falavam sobre as criangas eu
fiquei pensando: sera que ndo estamos querendo transformar a Educagao
Infantil, seguindo o mesmo modelo que a gente tem no Ensino Fundamental?
Fico também pensando que cada vez mais cedo, porque cada vez mais cedo as
criancas estdo indo a escola, a gente esta enquadrando o comportamento das
criangas em moldezinhos. As criangas vivenciam a instituicao desde bebezinhos.
E ai como a gente da conta dessa crianca que sente necessidade de correr...
(23) Talita: Nao € uma situagao desgastante, a crianga ficar todo o dia na creche
e a professora também? Isso ja um agravante. Eu garanto que se ficasse das
7h00 as 12h00, a gente nao ia estar desse jeito...

(24) Alana: NGs escrevemos bilhetes para os pais pedindo ajuda, para que eles
conversassem com o aluno, a diretora pediu para a gente parar, sendo o pai ia
achar que s6 o filho dele ta dando problema na creche. E dai, ele tira a crianga
da escola. Mas como lidar com essas criangas que nao se encaixam nos
padroes esperados... A gente ndo tem orientagdo na escola.

(25) Eu: Veja Alana, vocé me fala de uma professora que o tempo todo manda a
crianga sentar, que controla esse corpo. Para uma crianga que tem necessidade
de correr, esse modo de atuar, destoa... A crianga ndo se enquadra. Talvez ali,
inserir na sala de aula, mais atividades de movimentagéo, para que essa crianga
que nao péra quieta possa se movimentar dentro das atividades que vocés
propoem.

(26) Alana: Ele tem muita necessidade de se movimentar, mas ele ndo conhece
a palavra nao.

(27) Eu: Alana, essa crianga tem 02 anos... E dificil dizer que ele ndo entende a
palavra nao... Ele estd em processo de entendimento. Acho que nés teriamos
que pensar mais sobre como é o trabalho com essa diversidade de ser das
criangas.

(28) Dany: Eu tenho um aluno de cinco anos que também n&o conhece a
palavra ndo. Nao sei, eu ja tentei de tudo... Acho que a dificuldade € minha de
impor os limites. Eu ndo sei se eu estou perdida, porque nada da certo.

(29) Alana: Como vocé faria Rita?
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(30) Eu: Sempre puxei pelo lado das atividades. Rever o planejamento, os
momentos ociosos, 0 sentido das atividades dadas aos alunos. O que vocé esta
ensinando em termos de conteddo nao esta surtindo efeito. Reparar quais as
atividades a crianga gosta de fazer e investir mais nessas atividades.

(31) Dany: E verdade, se a atividade ndo agrada ele, ele nao faz.

(32) Eu: Repara o que prende a atencao desse aluno, o que ele gosta de fazer,
mas nao deixando a cargo dele decidir o que quer fazer ou ndo. Perceber o que
chama a atengéo das criangas e em cima disso fazer o planejamento. Sempre
tentei dar conta da indisciplina dos alunos pelo lado do pedagdgico.

(33) Alana: Tente trabalhar das 7h00 as 17h00 e vir direto para a Faculdade
todos os dias, para ver se vocé nao perde a paciéncia. Eu t6 num ponto de nao
querer fazer mais nada. Té muito desanimada. Porque |4 na escola, a gente nao
tem orientagdo... A diretora s6 vem vé o trabalho quando d& problema... E
mesmo assim é para criticar, ndo € para ajudar... Fica sem saber.

(34) Eu (retomando a leitura do trecho): Cheguei a conclusdo de que a pratica
implica (para nao dizer significa) o paradoxo. Na complexa pratica chamada
educacdo, pensar x, dizer e planejar x, realizar x, supor x e ter certeza
caracterizam bindmios: acdes [a0 mesmo tempo] interligadas e antagdnicas. E a
distancia entre o querer e o conseguir. E a dialética dos movimentos, das
palavras e dos sentidos chocando-se dentro de um pequeno espag¢o chamado
sala de aula. Ansiedade, alegria, decep¢do, amizade, satisfacao, frustracao,
tentar de novo, frustracao.

A resposta das ag¢des sempre chega, de uma forma ou de outra, através de um
"Ah, por que vocé nao vai dar aula para a gente semana que vem? ou de um
"Vocé s6 fala coisa dificil". E a fala do "outro" mostrando o que precisa ser
mudado. E o outro - 0 aluno - dando a resposta que o professor ainda nao
aprendeu a ouvir... (Erica - 1995). (FONTANA, GUEDES-PINTO, 2002, p. 15).

Mediada pela leitura do trecho do texto proposto para discussao (conf.
turno 1), Taiane iniciou a interlocucao relatando que a possibilidade de acompanhar
duas professoras que eram responsaveis por uma mesma turma de terceiro ano em
turnos diferentes possibilitou-lhe prestar atencdo em seus modos distintos de
organizar seu trabalho e de agir com as criangas em classe. Outras duas alunas,
respondendo aos enunciados de Taiane, trouxeram para a interlocucdo modos de
viver a docéncia que foram por elas apreendidos em suas relagées como estagiarias

e auxiliares de classe.
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Assim, a partir do enunciado de Taiane, diferentes modos de agir como
professora tornaram-se o eixo tematico em torno do qual o fragmento selecionado
para analise se organizou. Para analisa-los, segui a sequéncia em que foram sendo

enunciados na interlocucao.

5.3.1 Diferentes professoras, jeitos distintos de ensinar

Taiane comparando os modos de agir das duas professoras que
acompanhou no estagio, descreveu uma delas, como sendo seca, organizada e
controladora. Essa professora, conforme a descricdo feita por Taiane, dizia aos
alunos: levantou, vai sentar, para de falar, ta gritando muito, presta atencéo... Ela
nao permitia que Taiane participasse das atividades de ensino, deixando-a sentada
no fundo da classe (conf. turnos 4 e 6).

A outra professora foi descrita como sendo “leve” e “descontraida” em
suas relagcdes com as criangas e com a estagiaria, permitindo-lhes participar da aula,
circular pela classe, trocarem informacdes. Era organizada, planejava suas aulas,
deixava as criancas a vontade para aprender, possibilitava-lhes explorar materiais e
fazer perguntas que eram respondidas por ela, mas n&o exigia que a sala de aula se
mantivesse arrumada o tempo todo, nem que as criangas permanecessem sentadas
(conf. turnos 4, 6, 15, 16).

Frente a essas diferencas, que foram consideradas interessantes por
Taiane, a estudante manifestou, em resposta a uma indagacdo minha, sua
preferéncia pela segunda professora.

Talita entrou no relato de Taiane para opor-se abertamente a escolha feita
por ela, explicitando que suas restricbes a uma professora mais leve e descontraida
nasceram de sua experiéncia como auxiliar de sala de uma professora criativa, mas
desorganizada, que terminava de planejar a aula em sala na presenca de seus 26
alunos de 03 a 04 anos. Essa professora agitava as criangas, nao estabelecia uma
rotina, nem limites com elas, ndo organizava a sala nem os materiais, descuidando
da seguranca fisica de seus alunos (conf. turnos 7,11,18).

Em contraponto a esse estilo de docéncia, Talita, dizendo-se
“traumatizada” com o fato de duas criangas terem quebrado perna e braco,

procurava assegurar a turma o controle e a organizacdo que a professora deixava
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em aberto. Para isso passou a assumir o0 papel de organizadora da sala e
controladora do comportamento das criangas.

No turno 19, Alana entra na interlocugdo, definindo a professora com
quem trabalhava como sendo “totalmente o contrario” da professora descrita por
Talita. De acordo com seu relato, por ter tido experiéncias ruins, a professora morria
de medo que as criangas se machucassem, tentando controlar ao maximo seus 24
alunos de 2 anos (conf. turnos 19 e 21).

Os 4 modos de ser professora apresentados nos relatos das trés
estudantes ndo eram estranhos as tradicdes pedagdgicas indiciando as marcas da
formacao de uma geracdo. Na professora controladora, seca que nao deixava
Taiane participar das relagbes de ensino no estagio, era possivel reconhecer
indicadores de uma pedagogia disciplinadora, comandada pelo professor. Ja a
professora que planejava a aula e que considerava importante a participacdo do
aluno nas atividades, revelava, em seus modos de atuar, valores e praticas
aproximaveis daqueles da Pedagogia Nova, tais como a atividade do aluno e sua
participagdo, a exploragdo de materiais, a proximidade da professora, sua atuagao
como estimuladora e orientadora da aprendizagem dos alunos, o ar alegre,
movimentado e barulhento da sala de aula.

Principios escolanovistas indiciavam-se também no jeito espontaneista da
professora que Talita auxiliava (conf. turno 7) - "Eu fico perdida com a
desorganizagdo da professora. Ela traz as atividades para as criangcas e muitas
vezes ela termina de preparar as atividades em sala”. Nessa pedagogia, segundo
Saviani (2002, p. 09) a "aprendizagem seria uma decorréncia espontanea do
ambiente estimulante e da relacdo viva que se estabeleceria entre os alunos e entre
esses e o professor".

Essas aproximacdes sdo possiveis ao observarmos as praticas dos
professores em sala de aula, porque seus modos de agir sao mais do que modos
individuais de ser professor. Eles sao histéricos e como tal sdo marcados pelo
movimento das ideias, pelas questdes e debates relevantes em um dado espago e
tempo.

Inscritos na corrente da comunicacdo cultural como conhecimentos
tedricos, sistematizados, divulgados sobre as formas de ensinar, sobre os
conteudos, valores e prioridades de uma época, tais modos de agir configuram o
ideal, o que deve ser da pratica pedagdgica, conforme destacam Smolka e Laplane
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(1993). Tais ideais “tornam-se (ou nao) disponiveis ao professor (através de leituras,
cursos, conversas, etc.), passando a fazer parte dos recursos materiais dos quais
ele langa mao nas situagdes concretas” (idem, p.79). Embora tais ideais tenham um
carater difuso, ndo sejam estaticos e nem homogéneos, eles se constituem como
pontos de referéncia, como parametros que orientam a pratica.

No entanto, a observagdo das praticas dos professores ndo nos permite
definir como eles sé@o - quais sdo suas concepgdes, como chegaram a elas. Como
apontam, com muita felicidade, Smolka e Laplane (idem, ibidem), ao aproximarmos
um professor de alguns ideais da pratica pedagdgica ou mesmo de uma ou outra
teoria, o que se faz é rotula-lo ou caricatura-lo porque 0 modo como o professor
trabalha e lida com a dindmica da sala de aula depende de como ele interpreta o
que ali acontece e essa interpretacao, por sua vez, depende da sua histéria, da sua
formacao, da sua experiéncia, do seu acesso aos conhecimentos produzidos
historicamente.

Segundo Bakhtin, isso explica porque os modos de agir, que sdo sociais,
nao sao apenas reproduzidos pelos sujeitos. Eles sdo singularizados no curso das
relacbes de cada sujeito com as vozes sociais constitutivas da realidade em que
estdo imersos. Vozes relativas, como assinala Bakhtin (2000), a época, ao meio
social mais amplo e também ao micromundo (o da familia, dos amigos e conhecidos,
dos colegas) em que cada um cresce e vive. Essas vozes compdéem o horizonte

social de cada geracéo, que:

possui seus enunciados que servem de norma, ddao o tom; sdo obras
cientificas, literarias, ideoldgicas, nas quais as pessoas se apoiam e as quais
se referem, que séo citadas, imitadas, servem de inspiragéo. Toda época, em
cada uma das esferas da vida e da realidade, tem tradicdes acatadas que se
expressam e se preservam sob o involucro das palavras, das obras, dos
enunciados, das locucoes, etc. Ha sempre certo nUmero de ideias, diretrizes
que emanam dos "luminares" da época, certo nUmero de objetivos que se
perseguem, certo niumero de palavras de ordem etc. (BAKHTIN, 2000, p.313).

Mas as relagbes de cada sujeito com as vozes de sua geragao sao
diversas entre si. Assim, apesar de pertencerem a uma mesma geragao ou a
geragOes proximas e estarem expostas a referéncias e parametros da pratica mais
ou menos similares, em funcdo da hegemonia de certas concepg¢des de escola,
docéncia, aprendizado e ensino sobre outras, as professoras descritas nao se
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mostram todas iguais e em suas diferengas oferecem modelos, referéncias distintas
a serem consideradas pelas professoras em formacéo inicial.

A professora descrita por Taiane como leve e descontraida é
aproximada por Talita da professora com quem ela convive, mas Taiane e eu
mesma destacamos as diferencas que reconhecemos entre ambas a partir do relato
de Talita, em termos do planejamento do trabalho em sala feito por uma e da falta de
planejamento da outra; da aparente desorganizagdo como forma de trabalho de uma
e da desorganizagdo como bagunca da outra; do interesse dos alunos da primeira e
do tumulto que da o tom as relacbes entre os alunos da segunda, por nao terem
uma atividade orientada (conf. turnos 8, 9, 10, 15, 16, 17).

A professora controladora descrita por Taiane, embora possa ser
aproximada da professora vivida por Talita, também dela se diferencia. A primeira
nao parece, ao menos aos olhos daquela que a descreve, hesitar em relacdo ao
modo de conduzir suas relagdes com os alunos. Ela d4 o tom da sala de aula e ndo
permite que a estagiaria interfira na dinamica por ela instaurada. Talita atua, todo o
tempo, em contraponto com a professora da turma e se indaga a respeito da
adequacao de seus modos de agir. Taiane ndo descreve um controle da professora
assentado em gritos. Talita admite que precisa gritar (conf. turnos 4, 6, 7,11, 18).

A professora que Alana acompanha preocupada em evitar que as
criancas se machuquem, opta pelo controle rigoroso sobre o comportamento das
criancas. Embora ela também tenha se traumatizado com experiéncias ruins, para
usar os termos de Alana, a prépria Talita a critica pelo rigor do controle (conf. turno
20).

5.3.2 Os modos de ser professora sao modelos para as estudantes?

Mesmo havendo nas descricdes das estagiarias alguns indicios das
contingéncias que conduziram as professoras observadas aos seus modos de atuar,
a composicao singular de cada uma delas ndo apareceu nessas descricoes, até
mesmo em funcéo do contato superficial estabelecido entre elas. De qualquer modo,
aquilo que as estagiarias perceberam em seus modos de agir, mesmo que com
algum grau de caricaturizacdo, foi uma referéncia, um modelo para elas, conforme
sinalizo no turno 14 para Talita: Vejo que vocé esta aprendendo algumas formas de
ser e algumas formas de nao ser igual a professora.
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Nas respostas de concordancia e discordancia em relacdo as praticas
observadas e aos efeitos que suscitam na sala de aula, as estudantes indiciam suas
escolhas quanto ao modelo referencial a ser tomado de empréstimo.

Taiane escolheu a professora descrita como “leve e descontraida” porque
reconhecia nela condi¢des do exercicio da docéncia com as quais concordava e que
valorizava positivamente, tais como a manutengao do interesse das criangas (conf.
turno 9), a criagdo de um ambiente gostoso de aprendizagem, organizado pelo
conhecimento (conf. turno 15), mas também porque ela era querida pelos alunos
(conf. turno 4) e deixava a estagiaria participar da dinamica de sala (conf. turno 6).
Na justificativa de sua escolha, Taiane evidenciou que foi guiada por principios
pertinentes a um ideal da pratica pedagogica, mas também por condicbes concretas
da situagao vivida por ela.

Talita escolheu a professora controladora em fungdo das circunstancias
em que assumiu o lugar de professora auxiliar. Sua discordancia em relacdo aos
modos de agir da professora com quem trabalhava e suas consequéncias
sobre/para as criangas direcionaram sua escolha. No entanto, em seus enunciados,
ao enumerar aspectos dos quais sentia falta no trabalho em sala de aula, tais como
mostrar-se calma, ter paciéncia, conversar com as criangas, explicar as regras,
organizar a rotina, realizar a roda de conversa, deixou indicios de que seus objetivos
e intenc¢des pedagdgicas iam além do controle. Sua preocupacgao (“nédo sei se estou
errada”) com as reac¢oes das criancas a ela (“sé que as criangas acabam preferindo
ela, a professora... Estou me sentindo assim esses dias, a chata”) e seu
reconhecimento dos limites dos modos de acédo por ela assumidos (“as vezes eu
tenho que gritar, porque nédo da para falar baixo. E estou percebendo que esses
dias, as criangas ndo estdo me ouvindo mais”) indiciavam que mais do que uma
escolha, combater a dispersdo e o caos através do disciplinamento foram modos de
agir que se impuseram a ela, em face da exaustdo provocada pela desorganizacao
da professora da sala, conforme ela prépria enunciou. Ou seja, sua opcéao foi
conduzida pela légica dos acontecimentos em que sua acao estava inserida.

Os enunciados de Taiane e Talita sobre os modos como se relacionaram
com as referéncias e modelos a que tiveram acesso na sala de aula, indiciaram que
tais modelos ndo sédo apreendidos em si mesmos, mas na dindmica das condi¢des

concretas da sala de aula em que se inserem. A logica dos acontecimentos em que
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os estagiarios estao inseridos orienta suas apreciacoes valorativas e direciona suas
escolhas.

O mesmo acontece em relagcdo aos principios e conhecimentos tedricos
de que se apropriam na formagdo académica. Eles se constituem como pontos de
referéncia mediados pelas condi¢cdes concretas das interacdes compartilhadas com

seus formadores e daquelas vividas por eles nas salas de aula em que estagiam.

5.3.3 A formadora como modelo

No segmento final do fragmento tomado para analise, o jeito de ser
professora, colocado em destaque, foi o da formadora.

Ap6s enumerar algumas caracteristicas da professora acompanhada por
ela, Alana relatou uma dificuldade que ambas, ela e essa professora, vinham
enfrentando em sala de aula — uma crianga com a qual ndo sabiam mais como lidar
(conf. turnos 19 e 21) e os sentimentos de rejeicao que reconheciam estar nutrindo
por essa crianga. O relato de Alana foi referendado por Dany (conf. turno 28).

Relatos como os que ambas fizeram, de tom profundamente angustiado,
sobre o trabalho pedagdégico que nao flui, sobre professoras que se esgotam e
sucumbem a essa dinamica, alegando néo saber o que fazer, sdo frequentes nas
supervisoes.

Minhas réplicas aos relatos das duas estagiarias foram de carater mais
geral. Inicialmente, questionei o papel da Educacgédo Infantil, destacando que as
criangas, por chegarem cada vez mais cedo a essas instituigées, sdo formadas tanto
ou mais por elas do que pelas familias; questionei a leitura que se tem das criancas
em detrimento de seu processo de desenvolvimento e a nao consideracdo da
diversidade de modos de ser crianga. A Unica aproximacado mais imediata e pratica
da situagao relatada foi uma sugestao de replanejamento das atividades de modo a
incluir a possibilidade de movimentacao das criancas.

No turno 29, em réplica aos meus enunciados, Alana me perguntou:
Como vocé faria, Rita?

Ao me fazer essa pergunta, Alana evidenciou que as consideragdes mais
genéricas nao resolviam suas indagacées. Como estagidria, que ja exercia a
docéncia, ela ndao apenas me solicitava uma resposta a sua questdo, mas

interrogava o quanto eu dominava a atividade de professora.
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Como sinaliza Clot (2007), relatos e perguntas como os que foram
apresentados por Alana sdo comuns nas relagbes de supervisdo porque O
supervisor de estagio, como responsavel por articular a formagédo teérica com a
dimensao préatica da docéncia vivida no estagio, tende a ser reconhecido, pelos
estudantes iniciantes e por aqueles que ja exercem a docéncia como um profissional
experiente.

Entre os iniciantes, segundo Clot (2007), a expectativa em relagdo ao
supervisor € a de que ele transmita, compartiihe essa experiéncia, através da
indicacao de como proceder, do comentario e do esclarecimento sobre os modos
como ele realiza suas atividades e sobre como ele se insere nas relacdes da escola.
Os iniciados, por sua vez, esperam dele indica¢cdes de como redimensionar sua
compreensao da prépria experiéncia profissional. Tanto em um caso, quanto no
outro, consideracdées mais genéricas, difusas, nao satisfazem essas expectativas e,
no caso dos ja iniciados, colocam sob suspei¢do a propria experiéncia do supervisor.

Ao apresentar a minha resposta a pergunta de Alana, reafirmei a
indicacao pratica que fizera inicialmente - Sempre puxei pelo lado das atividades.
Rever o planejamento... — especificando que a atengédo ao aluno, como co-produtor
da relagdo de ensino, é condi¢cdo dessa revisdo. Ou seja, a analise e a avaliagéo
daquilo que se planeja, do modo como se organiza e conduz a relagdo de ensino se
faz na confrontagdo com as réplicas produzidas pelos alunos a ela. E o cotejamento
entre o que se intencionava e as réplicas concretas dos estudantes que define o tom
e a direcdo da revisdo do planejamento. A centralidade da relagdo de ensino é o que
defino em meu enunciado como pedagdgico: Sempre tentei dar conta da indisciplina
dos alunos pelo lado do pedagdgico (conf. turno 32). Ou seja, uma atividade
intersubjetiva, organizada pelo professor em que o que ele planejou se realiza
efetivamente em interagdo com os alunos. Nessa relagdo, ndo ha uma mera
transposicdo do que ele pensa naquilo que ele faz, mas um movimento de
transformacao que atinge também as condi¢des concretas de producao de ambos.

Em réplica a minha resposta, Alana invoca os limites da condicdo de
producéo de sua prépria atividade docente: Tente trabalhar das 7h00 as 17h00 e vir
direto para a Faculdade todos os dias, para ver se vocé nao perde a paciéncia. Eu t6
num ponto de ndo querer fazer mais nada. Té muito desanimada. Porque la na
escola, a gente ndo tem orientaggo... A diretora s6 vem ver o trabalho quando da

problema... E mesmo assim é para criticar, ndo é para ajudatr...
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A analise das relacbes das estagiarias com distintos modos de ser
professora trouxe para o encontro de supervisdao a complexa relagéo existente entre
teoria e pratica, frequentemente referida nos discursos da formacgéo, permitindo as
estagiarias e a formadora olhar para ela de modo mais concreto.
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.7ECENDO ALGUMAS REFLEXOES FINAIS

Como encontrar o outro, como fazé-lo falar, como se fazer ouvir, como
compreendé-lo, como traduzi-lo, como influencid-lo ou como deixar-se
influenciar por ele... Na maior parte dos casos, a resposta a essas
perguntas aparece la onde nao se espera, la onde ndao ha nenhum método.
Como se a dessemelhanca devesse sempre se confirmar, como se o
equivoco fosse a regra e o dialogo um puro acaso. (AMORIM, 2004, p. 31).

Vivendo e revivendo, pela leitura e analise os fragmentos dos encontros
de supervisdo, pergunto-me: como dar fechamento a essa investigacao? A resposta
a esta pergunta, penso, estd nos aprendizados que foram se construindo no
processo de realizagao deste estudo.

Um aprendizado, que foi se destacando no curso das analises diz respeito
a complexidade da relacdo de supervisdo. Embora este qualificativo possa parecer
vago, utilizo-me dele para me referir a quantidade de elementos e de condi¢des em
jogo nesta relacdo, que sao infinitamente superiores aqueles que se imagina
apreender e considerar no curso de seu acontecimento.

A complexidade da supervisdo de estagio nao esta nos dizeres que néao
seguem uma sequéncia linear dos fatos, nem em ela abranger varios assuntos e
situacées, nem tampouco na diversidade de vivéncias experimentadas pelas
estagidrias nas escolas. Ela estd na trama das réplicas que constituem a relacédo de
supervisao e na multiplicidade de vozes sociais nela implicadas.

"Cada réplica, por mais breve e fragmentaria que seja, possui um
acabamento especifico e expressa a posi¢ao do locutor, sendo possivel responder,
sendo possivel tomar, com relacdo a essa réplica, uma posicdo responsiva"
(BAKHTIN, 2000, p. 294).

Da perspectiva das réplicas, a supervisao & uma relacao na qual confluem
muito mais do que as vivéncias do estagio, visto que os estagiarios nao abordam os
acontecimentos vivenciados em si, mas o modo como cada um deles os significou

nas condi¢cdes especificas de producdo do processo formativo, do estagio, das
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interacdes de que participaram nas escolas e da supervisdo. O que os estagiarios
verbalizam, no conjunto das condigbes acima especificadas, sdo respostas a
distintos enunciados (relativos as teorias e requisitos da formagéo académica, a
dizeres dos professores das escolas, a dizeres da prépria supervisora, entre outros)
que sao dirigidas a distintos interlocutores (as demais estagiarias, a professora
supervisora, os professores que os receberam na escola, os supradestinatarios que
configuram ideais de pratica pedagdgica, entre outros).

O teor e o estilo dessas réplicas dependem da situagédo concreta em que
se produziram, do interlocutor a que se dirigiram, mas também da histéria de cada
estagiario, da sua experiéncia e de seus objetivos como estudantes, das exigéncias
e requisitos do projeto de formacédo no qual estdo inseridos, dos conhecimentos
produzidos historicamente sobre a docéncia, a escola, a aprendizagem, 0 ensino
aos quais tém acesso etc.. A partir dessas contingéncias, cada estagiario apreende
e elabora de uma maneira particular as situagcées produzidas no estagio e faz
algumas opgdes em relagcao ao modo como as tematiza na supervisao.

Do mesmo modo que os estagiarios, o professor supervisor também
interpreta os acontecimentos relatados pelos estagiarios, no contexto da supervisao,
orientado por sua historia, por sua experiéncia como supervisor € como professor,
pelo projeto de formagdo em que esta inserido, pelas exigéncias e requisitos desse
projeto, pelas expectativas que tem em relacdo a seu papel dentro dele, pelas
expectativas que reconhece em seus alunos (ou que atribui a eles), pelos
conhecimentos produzidos historicamente sobre a docéncia, a escola, a
aprendizagem, o0 ensino aos quais tem acesso etc. Ele também faz algumas
escolhas em relacdo aos modos de se inserir na supervisdo e de “responder” aos
estagiarios.

Na supervisédo, indiciam-se, entdo, os encontros e confrontos entre os
estagiarios, os supervisores e demais interlocutores que ambos trazem para essa
relacdo, marcas da singularizacao dos sujeitos que dela participam e também as
marcas dos embates que estagiarios e supervisores vivem entre aquilo que sao
orientados a fazer, aquilo que intencionam (ou desejam) fazer e as condi¢cdes
concretas dos acontecimentos nos quais suas acdes inserem-se, bem como suas
escolhas em relagdo a como enunciar a passagem entre o pensado, intencionado,

desejado e o realizado.
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As relacdes entre o pensado e o feito; entre o pensado, o feito e o0 modo
como o pensado e o feito s&do enunciados dizem respeito aos modos como 0s
sujeitos constituem-se e qualificam-se nas relagbes com outros sujeitos em
condicbes socialmente organizadas. Elas remetem a delicada questao da relacao
existente ente teoria e pratica, na concreticidade de sua produgédo nas acdes dos
sujeitos.

Entre o pensado, o feito e 0 modo como o pensado e o feito séo
enunciados, ndo hd uma mera transposi¢do, mas transformacdes que afetam um e
outro. O que estagiarios e supervisores dizem sobre as escolas e o trabalho
pedagogico ali produzido, sobre a formacdo, sobre si mesmos e sobre seus

interlocutores diz respeito a seus “ideais™

e também a légica dos acontecimentos
em que se inserem. Logica esta que mediando a relacdo entre 0 que se pensa e 0
que se faz transforma um e outro, uma vez que “a mediagdo como relacio
constitutiva [é] acdo que modifica, que transforma” (ORLANDI ,2003, p.25).

Focalizada do ponto de vista da complexidade, a supervisdo elimina as
ilusdes de que o encontro com o outro, fazé-lo falar, se fazer ouvir, compreendé-lo,
ser compreendido, influencia-lo ou deixar-se influenciar por ele sejam coisas simples
e/ou previsiveis, como destaca a epigrafe escolhida. Ela envolve elaboracdes e
condicbes de producdo que, nem sempre, sdo apreendidas pelos interlocutores
imediatos dessa relacdo. Além da ndo transparéncia, a relacdo de supervisdo
remete a elaboragdes e a singularizagcées em transformacao.

Ao me deter nos fragmentos tomados para andlise, percebi que na
sucessividade dos acontecimentos da relagdo de supervisdo, o que o professor
supervisor percebe é uma fracdo da complexidade dessa relacdo, a qual ele
responde com uma analise mais ou menos estruturada, como uma maior ou menor
exploracédo dos aspectos por ele apreendidos, antecipando (ou ndo) seus possiveis
desdobramentos, variacoes, dificuldades e limites. O exercicio analitico dos
fragmentos selecionados me fez perceber como é dificil compreender as réplicas em
circulagdo nas relagdes sociais e como a ideia de fazer intervengdes no processo
interlocutivo produzido nas supervisdes, sempre adequadas aos ideais do projeto de

formagéo, carrega uma boa dose de iluséo.

% | embrando que por ideais esta-se entendendo principios, modos de significar e apreciacdes
valorativas da pratica pedagégica que, produzidos e divulgados socialmente, sdo singularizados em
cada sujeito. Essa singularizagado depende dos principios que cada um prioriza como pontos de
referéncia que orientam seus modos de agir.
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Reconhecer esses limites nao significa dizer que o0s modos de
participacdo do professor supervisor e dos estudantes sejam indiferentes a formagéo
implicada nos estagios e na supervisdo, mas me permite enunciar de modo menos
idealizado as possibilidades formativas da supervisao.

Entendi, no curso das anadlises, que essas possibilidades formativas
existem e se fortalecem quando:

- a supervisao ndo é entendida como um momento institucionalizado para
o cumprimento do estagio, mas como um espaco de interlocugcdo sobre
acontecimentos do estagio, na légica dos quais se inseriram as acbes dos
estagiarios;

- a supervisdo ndo € vista como um repositério de respostas, mas como
espaco de interlocucdo sobre elaboracbes em curso nas condigdes concretas dos
acontecimentos do estagio, produzindo indagacodes, explicitando contradicoes e
limites dos processos educativos desenvolvidos na escola bésica e na formagéo
académica inicial;

- se reconhece que a escuta do supervisor € tao importante quanto suas
intervengdes, pois “ndo sabemos com precisdo que toque, que palavra, que gesto
produziu o encontro com outro toque, outra palavra, outro gesto" (GERALDI, 2010,
p. 100).

Estas trés condicbes destacaram-se como possibilidades formativas da
supervisao porque dizem respeito a formacdo dos estagiarios e do professor
supervisor e podem favorecer a emergéncia de ambos como articuladores da teoria
e da pratica, na medida em que na produgdo de seus enunciados sobre
acontecimentos do estagio, ambos se utilizam, de modo singular, de conhecimentos,
pressupostos tedricos, crencas e destacam, nesses acontecimentos, aspectos,
situacdes, eventos que direcionaram sua atencao e sua interpretagao.

Embora fosse dificil conduzir a supervisdo de estagio, muito mais dificil foi
analisa-la da perspectiva das réplicas. No entanto, este exercicio analitico produziu
transformacgdes, ao longo do trabalho de pesquisa, em meus modos de significar os
encontros de supervisdo, ao me possibilitar identificar quais eram os conhecimentos,
pressupostos tedricos, crencas de que eu me utilizava para interpreta-los, a que
elementos da supervisdo em acontecimento eu me atinha e como ambos orientavam

minha compreensao da mesma.
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Nas analises, percebi-me muito mais centrada nos contetdos do que se
dizia, do que nos sentidos em disputa nos encontros de supervisdo. Mas também
me percebi defendendo, recorrentemente, a atencdo das estagiarias aos
acontecimentos de sala de aula, as criancas e a seus modos de responder as acoes
das professoras. A analise também evidenciou lacunas em meus conhecimentos, a
inadequacao de muitas de minhas intervengdes e que as estagiarias me formaram e
transformaram, mobilizando em mim questées e encaminhamentos diversos.

Mesmo sabendo, ao final deste trabalho, que sé tive acesso a uma
parcela pequena da atividade dos sujeitos com quem compartilhei a supervisao,
reconhecgo que eles também se formaram nos limites e nas possibilidades do estagio
e das relagbes de supervisdo. Para finalizar essas consideragdes trago alguns
enunciados*® nos quais as estudantes se posicionaram em relagdo ao que

aprenderam no estagio:

Janaina: Eu acho que o estagio possibilitou vivenciar experiéncias que
marcam... Tem coisas que eu vi no estagio que eu pensei: Nossa que legal, quando
eu tiver minha sala de aula, eu vou fazer assim também, outras que eu nunca vou
querer fazer... Para o bem e para o mal houve aprendizagem.

Eu escrevi sobre isso no meu relatorio final, porque tem algumas praticas
que eu sei que esta errado, que eu ndo vou fazer. Por outro lado eu fico pensando
que no dia a dia a gente vive coisas parecidas e acaba fazendo coisas parecidas
também com o que a gente vive. Na verdade, quando a gente faz o estagio a gente
julga a professora. Mas trabalhando com as criangas na correria, vocé percebe que
fez coisas parecidas.

Talita: Pelo menos para mim, eu estava revendo minha pasta, meus
relatorios. No comeco eram trés folhas cada um, agora é uma, uma e meia. Mas
enfim, agora que eu ja sou professora praticamente, eu fico pensando: Nossa, tenho
que medir bem as palavras. Porque tem coisas que vocé sabe que é errado, mas

como a Janaina falou, na correria vocé acaba fazendo igual.

%0 Os enunciados das estagiarias foram retirados do encontro de supervisao realizado no dia 05 de
dezembro de 2012. A supervisdo, nesse dia, estava orientada para a finalizacdo do estagio e a
pergunta feita por mim as alunas estagiarias foi: O que aprendi com a experiéncia do estagio?
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Eu: Vocé consegue me dar exemplo sobre o que vocé esta chamando de
“errado”?

Talita: No meu ver hoje na sala, o que me deixa triste é alterar o meu tom
de voz... Eu criticava isso na professora e hoje me vejo nesse papel. SO que ai tem a
questdo de que no estagio, eu via um momento... Ndo acompanhei o stress da
professora durante o ano todo. Agora eu me vejo no stress. Eu sei que ndo é certo

fazer isso. Mas sou eu que estou la no meio das criangas agora...
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<ANEXO

(Termo de Consentimento Livre e Esclarecido assinado pela coordenadora do
curso de Pedagogia e pelas alunas estagiarias)
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

' [ ]
“aY ' i A
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
UNICAMP
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Piracicaba, 04 de Abril de 2012
[Imo.Sre.

Coordenadora do curso de Pedagogia da Faculdade

Eu, Rita de Céassia Cristofoleti, aluna do curso de Doutorado em
Educacao do Programa de Pés-Graduagdo em Educacao da Universidade Estadual
de Campinas, matriculada com o RA n® 133925, estou realizando uma pesquisa
cientifica com o objetivo de analisar as relagbes de ensino instauradas nas
supervisoes de estagio do curso de Pedagogia da Faculdade na qual a senhora
coordena, na tentativa de compreender o estagio como lugar de constituicao do ser
professora das alunas em formacao.

Neste sentido, registrarei dados acerca das atividades instauradas por
mim, como professora de Estagio e pelas alunas do curso de Pedagogia nas
supervisdes do mesmo, buscando compreender 0s sentidos postos em circulagao na
sala de aula, o que envolve o registro dos dizeres das alunas em formagcdo em
audiogravagao.

Portanto, o estudo sera realizado nos momentos em que leciono as
supervisoes de estagio envolvendo leituras, discussdes e orientacbes acerca das
praticas vivenciadas na escola pelas alunas em formacgéo e constara das seguintes
etapas: 1. Assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido pelas alunas
e pela coordenadora do curso de Pedagogia; 2. Coleta de dados no contexto da sala
de aula envolvendo os momentos de supervisdo de estagio através da
audiogravacdo; 3. Andlise final sobre as etapas e processos vividos durante a
pesquisa.

Os dados pessoais das alunas e da instituicdo onde a pesquisa sera
realizada serdo mantidos em sigilo.
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Gostaria de contar com sua colaboracao, através do seu consentimento

livre e esclarecido, pois acredito que os resultados deste trabalho poderao auxiliar

nas reflexdes sobre a formacao inicial das (os) professoras (os), bem como para o

meio académico como producao cientifica rigorosa. Portanto, venho por meio deste

solicitar sua autorizacdo para a realizagdo desta pesquisa nos momentos em que

leciono a Supervisao de Estagio.
Atenciosamente,
Rita de Cassia Cristofoleti.

Autorizacao

Piracicaba, de de 2012.

Eu, ,
autorizo a pesquisadora Rita de Cassia Cristofoleti a realizar a pesquisa sobre a

supervisao de estagio como lugar de constituicdo do ser professora das alunas em
formacao, através da audiogravacao das supervisoes de estagio realizadas durante

0 ano letivo de 2012.

Assinatura da coordenadora do curso de Pedagogia

Nome da Instituicdo onde a pesquisa foi realizada
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é ,A. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS
Y , N ~

e PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
UNICAMP

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Piracicaba, 04 de Abril de 2012
lImo.sr2.

Eu, Rita de Cassia Cristofoleti, aluna do curso de Doutorado em Educacao do
Programa de Pé4s-Graduacdo em Educagdo da Universidade Estadual de Campinas,
matriculada com o RA n?® 133925, estou realizando uma pesquisa cientifica com o objetivo
de analisar as relacées de ensino instauradas nas supervisoes de estagio do curso de
Pedagogia, na tentativa de compreender o estagio como lugar de constituicdo do ser
professora das alunas em formacao.

Neste sentido, registrarei dados acerca das atividades instauradas por mim,
como professora de Estagio e pelas alunas do curso de Pedagogia nas supervisées do
mesmo, buscando compreender os sentidos postos em circulagdo na sala de aula, o que
envolve o registro dos dizeres das alunas em formagéo em audiogravagao.

Portanto, o estudo sera realizado nos momentos em que leciono as supervisdes
de estagio envolvendo leituras, discussdes e orientacées acerca das praticas vivenciadas na
escola pelas alunas em formagéo e constara das seguintes etapas: 1. Assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido pelas alunas e pela coordenadora do curso; 2. Coleta
de dados no contexto da sala de aula envolvendo os momentos de supervisdo de estagio
através da audiogravagao; 3. Analise final sobre as etapas e processos vividos durante a
pesquisa.

Os dados pessoais das alunas serdo mantidos em sigilo.

Gostaria de contar com sua colaboracao, através do seu consentimento livre e
esclarecido, pois acredito que os resultados deste trabalho poderdo auxiliar nas reflexdes
sobre a formagéo inicial das (os) professoras (0s), bem como para o0 meio académico como
producgéao cientifica rigorosa. Portanto, venho por meio deste solicitar sua autoriza¢do para a
realizagao desta pesquisa nos momentos de supervisdo de Estagio.

Atenciosamente,

Rita de Cassia Cristofoleti.
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Piracicaba, de de 2012.

Declaro que entendi os objetivos de minha participagdo na pesquisa e concordo com a
participagao.

Assinatura da Aluna Estagiaria




