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No exercicio da profisséo,
cumpre-se faca a formag&o nos
seus proprios lugares e tempos;
no caso do educador, o tempo-
espaco mais especifico da sala de
aula e da escola. Este € o mundo
de referéncia de todo processo
formativo. (Marques, 2006, p.
208)
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Este trabalho visa a apresentacdo de um estudo realizado em duas escolas do
sistema de ensino municipal de Santa Maria/RS, durante o ano de 2006, cuja
tematica consiste na investigacdo das concepc¢des dos profissionais da educacao
sobre a formag&o docente e sua repercussdo na gestao escolar diante da deciséo
sobre a abertura de estagios em classes de alfabetizacdo. Para tanto, buscamos
como fundamentagdo estudos realizados sobre formagdo docente, préaticas de
estagio e gestdo escolar. Adotamos como postura para construcdo do referencial
tedrico a condi¢cdo de que é na escola que se abrem os espagos mais significativos
para a formacéo dos professores sejam eles atuantes ou estagiarios. Neste mesmo
sentido, priorizamos estudos que indicam a relevancia da gestdo democratica e do
trabalho coletivo como pressupostos para o desenvolvimento do processo formativo
na escola. Sendo assim, utilizamos como metodologia uma abordagem sécio-
historico de cunho narrativo, cujo instrumento de pesquisa foram as entrevistas
semi-estruturadas, abertas individuais realizadas com seis professoras, sendo trés
de cada escola investigada. A partir da analise desta pesquisa, evidenciamos que
todos os professores consideram relevante e defendem o processo de formagao
docente no espaco escolar através do contato com estagiarias. No entanto, ha uma
evidente distingdo entre as concepgbes das professoras de cada escola sobre a
aceitacdo de estagio em classes de alfabetizacdo, que repercutem diretamente nas
formas de gestéao de cada instituicao.

Palavra-chave: Formacédo docente; estagio; gestado escolar.
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SCHOOL MANAGEMENT AND DOCENT FORMATION: CONCEPTIONS ABOUT
PROBATIONARY TEACHERS IN LITERACY CLASSES

AUTHOR: SILVANA MARTINS DE FREITAS MILLANI
ADVISOR: DORIS PIRES VARGAS BOLZAN

This work aims the presentation of a study that was accomplished in two schools of
municipal teaching system of Santa Maria/RS, during the year of 2006, whose theme
is the investigation of the conceptions of the professionals of education about the
docent formation and its repercussion in school management face the decision about
the opening of probation in classes of literacy. Then, we sought studies that were
accomplished about docent formation, practices of probation and school
management in order to confirm our investigation. We adopted as attitude for the
construction of the theoretical references the condition that is at school that the
significant spaces are opened for the formation of the teachers and the trainees. In
the same sense, we gave priority to the studies that indicate the relevance of the
democratic management and the collective work as the presuppositions to the
development of the formative process at school. In such case, we used as the
methodology a historical and social approach from a narrative feature whose
instrument of research was the semi- structured open personal interview with six
teachers, three of each school that were investigated. From the analysis of this
research, we emphasize that all the teachers consider relevant and defend the
process of docent formation in school ambient through the contact with the
probationary teachers. Meanwhile, there is an evident distinction among the
conceptions from each school about the acceptance of probationary teachers in
literacy classes that reflect directly in the forms of management in each institution.

Key-words: docent formation; probation; school management
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INTRODUCAO

O presente estudo visa a elaboragdo da monografia de conclusdo do Curso
de Especializacdo em Gestado Educacional do Centro de Educacédo da Universidade
Federal de Santa Maria.

A iniciativa pela implementacdo de um estudo com tal enfoque surgiu da
necessidade de buscarmos as compreensdes possiveis sobre experiéncias com as
quais tivemos contato no periodo de graduacdo no Curso de Pedagogia —
Habilitacdo Séries Iniciais da referida Universidade. O interesse por esta tematica
teve origem a partir do contato com professoras alfabetizadoras ao longo do
desenvolvimento de projetos de iniciacdo cientifica que abarcam questfes acerca da
alfabetizacdo e da formagéo inicial e continuada de professores.

Sendo assim, no decorrer deste processo pudemos notar 0 maior ou menor
envolvimento das professoras e também da equipe diretiva no que se referia a
interagdo com as pesquisadoras e como isso influenciava de maneira positiva ou
negativa no processo formativo dessas docentes e, consequentemente, em suas
praticas pedagdgicas.

Entretanto, o interesse maior que gerou tal pesquisa surgiu ao final da
graduacéo, no momento de procura por uma escola que aceitasse a realizacao de
estagio curricular em classe de alfabetizacdo. Percebemos, neste momento, a
resisténcia de muitas escolas, principalmente escolas municipais, em abrir suas
classes para o ingresso de estagiarias. Essa proposta fez-se ainda mais consistente
ao entrarmos em contato com duas realidades bastante distintas. Na primeira,
apesar do interesse da professora alfabetizadora quanto a abertura de estagio em
sua turma, a decisao que preponderou foi a da direcdo, que negava a entrada de
estagiarios em classe de alfabetizacdo. Ja na segunda escola, professora e equipe
diretiva decidiram em conjunto o que parecia mais favoravel em relacdo aos estagios
em alfabetizacdo e a decisdo conjunta foi a de aceitacdo de estagiérios.

Buscamos compreender, portanto, a partir das reflexdes e inquietacbes que
surgiram com esta experiéncia, quais concepcdes 0s gestores apresentam acerca

do processo formativo e como isso repercute na gestao escolar no que diz respeito
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as decisbes acerca da abertura de estagio, especificamente, em classes de
alfabetizacao.

Acreditamos, com isso, que estaremos colaborando para as discussfes
sobre o sentido da formacédo docente no espaco escolar, principalmente no que se
refere a organizacéo e o enriqguecimento dos saberes experienciais dos professores
a partir da interagdo com seus colegas, sejam eles professores experientes ou
iniciantes na profissdo. Nesse sentido, Tardif (2002, p.52) traz grande contribuicdo

ao colocar que:

O relacionamento dos jovens professores com professores experientes, 0s
colegas com os quais trabalhamos diariamente ou no contexto de projetos
pedagoégicos de duracdo mais longa, o treinamento e a formacdo de
estagiarios e de professores iniciantes, todas essas sao situacdes que
permitem objetivar os saberes da experiéncia. Em tais situacdes, os
professores sao levados a tomar consciéncia de seus préprios saberes
experienciais, uma vez que devem transmiti-los e, portanto, objetiva-los
em parte, seja para si mesmos, seja para seus colegas. Nesse sentido, o
docente é ndo apenas um pratico mas também um formador.

Deste modo, justificamos a relevancia deste estudo por abrir um espaco para
refletirmos sobre as concepg¢des acerca da formacao docente entre os professores
e como estas influenciam as praticas de gestdo na escola. As vivéncias das
professoras passam a ser, entdo, o ponto de partida para refletirmos acerca do que
estd posto na realidade escolar e do que podemos fazer para ratificar ou
transformar tais atividades. Trata-se, pois, de um processo gque nao se esgota nos
momentos da pesquisa, mas que suscita novas reflexdes e significacbes para
questbes que, muitas vezes, encontram-se marginalizadas nas discussdes
pedagogicas e direcionadas apenas pelo senso comum, isto é, por acdes que
apenas se repetem nas escolas por serem tratadas em segundo plano no cotidiano
educacional.

Neste sentido, optamos por desenvolver essa pesquisa em duas escolas de
ensino fundamental do municipio de Santa Maria, sendo que em uma delas ocorre a
abertura de estagios em classe de alfabetizacdo e na outra, pelo contrario, ha a
restricAo quanto a estagios nesta série. Procuramos, no contato com estas duas
realidades distintas, compreender os entendimentos das professoras sobre formacao
docente no espaco escolar, bem como sobre a aceitacdo de estagiarias nas turmas

em processo alfabetizatorio.
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Buscamos analisar, ainda, as relacées que se estabelecem entre estes
entendimentos e a forma de organizacédo escolar, uma vez que “uma das fungdes
profissionais basicas do professor € participar ativamente na gestao e organizacao
da escola contribuindo nas decisbes de cunho organizativo, administrativo e
pedagdgico-didatico” (LIBANEO, 2001, p.25).

Vale ressaltar que, com esse estudo, temos como meta compreender que
espacos de formacdo docente se consolidam no ambiente escolar, dando énfase ao
entendimento das professoras sobre o papel dos estagios no processo formativo.
Nesse sentido, optamos por desenvolver essa pesquisa somente com docentes
atuantes, uma vez que nosso foco de estudo sé&o as concepc¢des destes acerca do
processo de formagao em servico.

Sendo assim, para o0 desenvolvimento desse estudo contamos com a
participacdo de trés sujeitos de cada instituicdo, sendo eles, as professoras
alfabetizadoras e duas representantes da equipe diretiva de cada escola, que
contribuiram com suas vivéncias através de suas falas nos momentos das
entrevistas. Procuramos, também, reconhecer os contextos pesquisados a partir de
observacdes e conversas informais com as professoras.

Neste sentido, apresentaremos, primeiramente, o referencial tedrico que
fundamentou nossa pesquisa acerca das consideragbes sobre formacao docente,
compartilhamento de saberes e fazeres entre professores e gestdo educacional.

No desenho da investigacdo sera explicitada a tematica da pesquisa, assim
como as questdes e objetivos propostos para a busca de compreensdes sobre o
tema pesquisado. Apresentaremos, também, a abordagem metodoldgica utilizada
para tal analise, bem como os contextos e 0s sujeitos investigados.

Por fim, traremos, respectivamente, a analise dos achados da pesquisa e 0s
apontamentos em aberto com objetivo de propor novas reflexbes a partir das
narrativas dos sujeitos da pesquisa e com base, também, nas referéncias

bibliograficas selecionadas para este estudo.
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1 REFERENCIAL TEORICO

1.1 Gestao escolar e formacao docente

A histéria da educacdo no Brasil € marcada por periodos importantes, que
nos levam a compreender a situa¢do educacional na qual vivemos atualmente. Apds
longa caminhada marcada pela auséncia de identidade e valorizacdo docente, em
gue governos autoritarios e centralizadores ditavam as regras, restando a educacéao
a mera tarefa de execucdo, chegamos na década de 80 com o desejo de

modificacdes decisivas ao processo educacional brasileiro. Segundo Marques:

Na década dos anos 80, o acontecimento central da educacgédo brasileira é
a presencga coletiva organizada dos professores, em movimento de dmbito
nacional, pela afirmagdo do carater profissional do trabalhador em
educacdo e pela defesa da prioridade das condigbes de trabalho, do
carater e fungéo publica dos servigos a educagédo e da gestdo democratica
da escola de qualidade para todos (2006, p.25).

Intensificaram-se, entdo, as discussdes entre os educadores em busca de
transformacdes decisivas para a educacao, surgindo, a partir do debate acerca da
elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, os
principios norteadores para a luta pela democratizacdo da educacéo brasileira, entre
0s quais almeja-se que “deve a educacdo contar com a atribuicdo dos recursos
financeiros adequados, com a valorizagcdo dos profissionais da educacgédo, com a
gestdo democrédtica da escola e a autonomia universitaria, como base para a
liberdade académica e cientifica” (MARQUES, 2006a, p.28).

Com a nova LDB 9394/96 abriram-se espacos para repensar a cultura escolar
com base nos principios de gestdo democratica a partir dos quais passou-se a
atribuir a escola a responsabilidade pela elaboragdo e execugcdo de seu projeto
politico pedagdgico tendo em vista a realidade sociocultural em que esta inserida. A
autonomia conquistada em lei exige, por sua vez, a qualificacdo dos profissionais da
educacdo na busca por uma escola reflexiva, na qual os professores ndo apenas
ensinam, mas também aprendem. Neste sentido, “a prescricdo em lei da formacéo
continuada dos professores abriu caminhos para a organizagédo escolar promover a

formacéo de seus profissionais em situacéo de trabalho” (ALARCAOQ, 2001, p.75).
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Assim, com a gestdo democratica amplia-se o papel da escola,
caracterizando-a como espaco primordial de debate sobre questdes educativas ao
levar em conta as intensas modificacdes politicas, econbmicas e sociais, as quais
exigem dos profissionais da educacdo a constante qualificacdo de modo a atender
aos imperativos da sociedade global. Deste modo, torna-se imprescindivel assumir
esta gestdo dentro de uma perspectiva sdcio-critica, que, segundo Libaneo:

(...) significa valorizar as acdes concretas dos profissionais da escola,
decorrentes de sua iniciativa, de seus interesses, de suas interacdes
(autonomia e participagdo) em funcdo do interesse publico dos servigos
educacionais prestados sem com isso desobrigar o Estado de suas
responsabilidades.

Nessa (...) perspectiva, a escola é vista como um ambiente educativo,
como espaco de formacgdo, construido pelos seus componentes, um lugar
em que os profissionais podem decidir sobre seu trabalho e aprender mais
sobre sua profissdo (2001, p.20).

A escola configura-se, portanto, como um espaco de formacéo continuada, no
qual os professores desenvolvem sua profissionalidade® & medida que participam da
organizacdo e da gestdo do trabalho escolar por meio de um processo de
aprendizagem individual e coletivo. Este processo, por sua vez, gera a cultura
organizacional da escola, a qual vai sendo construida a partir das relagcdes que se
estabelecem entre os membros da comunidade escolar que definirdo seus valores,
significados e modos de agir (LIBANEO, 2001).

Esta cultura, em linhas gerais, é o que define as condutas de professores,
funcionarios, alunos e pais. Neste sentido, formas autoritarias e centralizadas de
gestdo ficardo expressas nas praticas de pequenos grupos diretivos em que
professores, pais e alunos apenas sdo informados sobre as decisbes tomadas e
pouco se envolvem com 0s processos educativos que permeiam a escola. Assim,
muitas vezes, cabera aos pais apenas o compromisso de matricular seus filhos por
uma exigéncia legal ou por compensacoes do governo e, aos professores, a tarefa
de transmissdo de conteudos e promocdo dos melhores alunos, sem maior

envolvimento ou discusséo acerca de questdes que perpassam o ambiente escolar e

! De acordo com Libaneo (2001, p.63) “A conquista da profissionalidade supfe a profissionalizacéo e
o profissionalismo. A profissionalizagdo refere-se as condi¢cdes ideais que venham a garantir o
exercicio profissional de qualidade. Essas condi¢bes sdo: formacéo inicial e formagédo continuada nas
quais o professor aprende e desenvolve as competéncias, habilidades e atitudes profissionais. (...) O
profissionalismo refere-se ao desempenho competente e compromissado dos deveres e
responsabilidades que constituem a especificidade de ser professor (...).
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gue necessitam de decisdes conjuntas, ou seja, a educacao restringe-se apenas ao
“fazer”.

Portanto, uma gestdo participativa prima pelo comprometimento da
comunidade escolar e busca em debates bem fundamentados as alternativas para o
aprimoramento das condutas educacionais. Neste contexto, pais, professores,
funcionérios e alunos sédo convidados a envolverem-se nas decisdes pertinentes as
acOes educativas, contribuindo com suas experiéncias e especificidades. Para tanto,
cabe, principalmente, aos professores a tarefa de condutores de processos bem
organizados, nos quais as decisbes tomadas em grandes grupos, realmente,
venham contribuir ao processo educacional. Marques (2006a, p.112) colabora, de

forma significativa, com estas colocac¢fes ao afirmar que:

Todo educador € um dirigente e, por isso, responsavel pela direcdo geral
dos processos da educacdo como tarefa colegiada e pela formulagcéo das
politicas educacionais, necessitadas de se enraizarem, desde sua
concepcdo até a execucao atenta e fiel, nas praticas efetivas dos que
fazem a educacéo no seu dia-a-dia.

A todo o momento novos e velhos problemas adentram a escola e exigem dos
professores caminhos adequados para a busca de solugdes. A velocidade de
informacbes, a diversidade de caréncias, 0s acontecimentos cotidianos e 0s
problemas sociais sdo tomados agora como problemas inerentes a escola, que
primam por mudancas e que, diante dos novos ideais de gestdo democratica,
convocam o0s professores a refletirem sobre seus propdsitos e assumirem uma
postura frente a estas exigéncias. Ja ndao ha mais espaco para atitudes
descomprometidas e ingénuas. A educacao necessita de mudancas consistentes,
capazes de desconstruir as relagbes de alienagdo e consolidar, em seu lugar,
praticas democraticas e bem fundamentadas (SANTIAGO, 1995).

De acordo com esta nova perspectiva, a escola precisa passar a exigir de
seus educadores uma postura critica e reflexiva e o comprometimento com a
construcdo do seu projeto politico-pedagdgico, ndo mais preso a mera exigéncia de
politicas educacionais, mas sim, envolvido com seu contexto de atuacdo. Neste
sentido, “o dominio de um corpo tedrico, atualizado pela reflexdo coletiva, podera

conferir aos professores autonomia de acado, criatividade, possibilidades de
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construgdo instrumental didatico... em sintese, capacidade de gestdo” (SANTIAGO,
1995, p. 163).

Diante do exposto, faz-se necessario nos questionarmos: como 0sS
professores estdo utilizando o espacgo escolar como I6cus de aprendizagem? Como
esta sendo constituida esta profissionalidade docente e, conseqientemente, esta
cultura organizacional? Em que medida os professores estdo assumindo seu papel

de dirigentes dos processos educativos?

1.1.1 Formagéo continuada: entre a teoria e a pratica

Atualmente, devido as rapidas mudancgas sociais pelas quais estamos
passando, ha a exigéncia cada vez maior de uma transformacgéo educacional que dé
conta das necessidades de uma sociedade moderna. Neste sentido, é atribuido ao
professor um papel fundamental na formacdo de nossos cidaddos de modo que
estejam aptos a enfrentar, com competéncia, os desafios que esta sociedade nos
impdem. Diante disso, a docéncia ganha destaque nos debates educacionais, visto
que € destinada aos professores grande parcela de responsabilidade pela formacéao
dos educandos.

Contudo, na pratica, pouco se contribui para a melhoria do quadro
educacional que vivenciamos hoje. Os recursos governamentais permanecem
escassos, 0s salarios do magistério continuam defasados e as alternativas de
formacdo docente ainda estdo longe de atender as verdadeiras necessidades dos
professores. Professores estes que reclamam sobre os obstaculos enfrentados na
busca por alternativas de formacéo continuada tanto no espaco escolar quanto fora
dele, bem como sobre o distanciamento entre os discursos repletos de teorias
presentes nos cursos de formacao e a pratica no ambiente escolar.

Cientes desta situacao, as escolas, com a autonomia que lhes foi concedida
em lei, precisam buscar novas alternativas de qualificacdo de seus profissionais, a
comecar pelo comprometimento destes no resgate de suas identidades como
educadores. Neste sentido, “os cursos de formacéo inicial ttm um papel muito
importante na construcdo dos conhecimentos, atitudes e convic¢des dos futuros

professores necessdarios a sua identificagcdo com a profissdo. Mas é na formacao
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continuada que essa identidade se consolida, uma vez que ela pode desenvolver-se
no proprio trabalho” (LIBANEO, 2001, p.65).

A formacdo continuada passa a ser vista, entdo, como parte integrante do
cotidiano escolar, elemento essencial para o trabalho conjunto, para a busca de
solugdes para problemas e duvidas diarias, bem como para qualificagdo do corpo
docente que se vé envolvido na gestdo escolar e na organizagcdo do trabalho
pedagogico, ndo mais como simples execucao de tarefas diarias. Segundo Libaneo
(2001, p. 66):

Na nova concepgdo de formacédo — do professor como intelectual critico,
como profissional reflexivo e pesquisador e elaborador de conhecimentos,
como participante qualificado na organizacdo e gestdo da escola — o
professor prepara-se teoricamente nos temas pedagdgicos e nos
conteldos para poder realizar a reflexdo sobre sua pratica; atua como
intelectual critico na contextualizacdo sociocultural de suas aulas e na
transformacdo social mais ampla; torna-se investigador em sua aula
analisando suas praticas, revendo as rotinas, inventando novas solugdes;
desenvolve habilidades de participacdo grupal e de tomada de decisdes
seja na elaboracado do projeto pedagoégico e da proposta curricular seja nas
varias atividades da escola como execugdo de acgdes, andlise de
problemas, discussédo de pontos de vista, avaliagdo de situacdes etc. Esse

€ 0 sentido mais ampliado que assume a formacao continuada.

No entanto, esta nova concepgdo, muitas vezes, se perde em meio as rotinas
escolares que limitam o professor ao fazer direcionado pelo senso comum. Os
sistemas de ensino, em sua maioria, ndo contam com programas de formacéo
articulados com as necessidades dos docentes, assim como, ndo aproveitam o
espaco escolar como lugar de aprendizagem docente. A burocracia criada por estes
sistemas restringe os momentos de formacdo a cursos desvinculados da realidade
escolar, que acabam se tornando uma atividade para cumprir carga horaria para a
formacao continuada exigida pelos planos de carreira do magistério. “Nesses cursos
sdo passadas propostas para serem executadas ou 0s conferencistas dizem o que
os professores devem fazer. O professor ndo é instigado a ganhar autonomia
profissional, a refletir sobre sua pratica, a investigar e construir teorias sobre seu
trabalho” (LIBANEO, 2001, p. 66).

Dessa forma, o corpo docente, direcionado por uma nova perspectiva de
gestdo educacional, no qual predomina uma cultura organizacional de trabalho em
equipe e de construcdo conjunta do projeto politico-pedagogico, passa a apostar em

alternativas bem proximas da realidade escolar como oportunidade de trocas de
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experiéncia e de aprendizagem. Assim, o compartilhamento de saberes e fazeres
entre professores experientes, iniciantes e estagiarios torna-se uma das alternativas
adotadas na busca de crescimento profissional no ambiente de trabalho, o que

acaba por conduzir a gestéao escolar a relagdes de participacdo e ajuda mutua.

1.1.2 Gestdo escolar e atividades de estagio: em busca de articulacdo entre

formacdo inicial e continuada

A organizacdo dos processos formativos € marcada, ainda, pela relacdo
superficial entre formacéo inicial e continuada, na qual teoria e pratica séo
consideradas de forma fragmentada, sobrepondo-se uma em relagéo a outra. Assim,
a formacéo inicial permanece, muitas vezes, sustentada pela visédo da racionalidade
técnica, na qual “... o conhecimento tedrico tem validacéo cientifica e é considerado
hierarquicamente ‘superior’ ao conhecimento pratico, justifica-se que o ensino dos
conteudos a serem trabalhados nos cursos de formacao de professores sobreponha-
se as discussdes de problemas que ocorrem na atuagdo cotidiana do professor”
(MIZUKAMI, 2002, p.20). Nesta mesma dire¢cdo, a formacdo continuada é
compreendida, dentro de uma perspectiva classica, como um processo de
reciclagem em cursos e pos-graduacdo, cujo “(...) papel da universidade
corresponderia a producdo de conhecimento, cabendo aos profissionais do ensino
fundamental e médio sua aplicacdo, socializacdo e transposi¢cdo didatica” (Idem,
p.27).

Em contraposicdo a estas idéias, defende-se, hoje, uma nova postura
profissional de nossos educadores, a qual prima pela aprendizagem permanente,
considerando os processos de profissionalizagdo construidos durante a formacéo
inicial, bem como os saberes adquiridos e as reconstrucdes realizadas no decorrer
das praticas de docéncia no espaco escolar. Deste modo, torna-se imprescindivel
um trabalho de articulagéo entre as dimenstes formativas, onde a interacao entre
profissionais de diferentes niveis configura-se como espac¢o motivador para a troca

de experiéncias e a pratica de reflexdo. Neste sentido:
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A articulacdo entre formacdao inicial e formacéo continuada, num sistema de
alternéncia entre as escolas e as instituicbes formadoras de professores,
representa uma modalidade de formacdo em que ha interacdo entre as
praticas formativas e 0s contextos reais de trabalho. Trata-se de uma
concepcdo de formacdo centrada nas demandas da préatica, no que
acontece efetivamente nas salas de aula, assumindo a idéia de escola
como unidade basica da mudanca educativa (...) (LIBANEO, 2001, p.193).

Assim, as praticas de estagio constituem-se como uma das possibilidades de
aprendizagem da profissdo no ambiente escolar, onde professores experientes e
professores iniciantes envolvem-se em atividades diarias que requerem decisdes
conjuntas e um rever constante de suas praticas a partir do confronto de saberes e
fazeres. Nao basta, portanto, conceber as atividades de estagio apenas como a
parte pratica dos cursos de formacéao, considerada, muitas vezes, por professores e
estagiarios como momentos que se reduzem a observacao de falhas nos trabalhos
dos educadores e a pratica instrumental (PIMENTA, 2004) de acordo com as teorias
abordadas na graduacéo.

A formacao docente ganha, entdo, um novo sentido, no qual teoria e pratica
constituem um mesmo processo de aprendizagem, possibilitando aos professores o
repensar constante de suas acdes a partir da interacdo entre escola e universidade,
proporcionados pelo contato entre professores regentes e professores estagiarios.

Nesse sentido, a formacao envolve um duplo processo: o de autoformacao
dos professores a partir da reelaboracdo constante dos saberes que
realizam em sua pratica, confrontando suas experiéncias nos contextos
escolares, e o de formacdo nas instituicbes escolares onde atuam. Por
isso, é importante tornar a escola um espaco de trabalho e de formacgao, o
que implica gestdo democratica e praticas curriculares participativas,
propiciando a constituicdo de redes de formag&do continua cujo primeiro

nivel é a formacéo inicial (PIMENTA, 2004, p.68).

Trata-se, portanto, da constru¢cdo de uma cultura organizacional alicercada
nos ideais de gestdo democratica e participativa, onde o corpo docente tem espaco
para refletir sobre suas praticas e decidir sobre sua qualificagdo profissional através
da abertura para a reflexdo sobre seus atos e suas verdades, pois “é na acdo
refletida e no redimensionamento de sua pratica que o professor pode ser agente de

mudancas na escola e na sociedade” (PIMENTA, 2004, p.132).
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1.1.3 Estagios em classes de alfabetizacdo: reflexdes sobre a pratica

Transformacdes decisivas tém ocorrido em nosso sistema de ensino desde a
criacado da nova LDB 9394/96, a comecar pela ampliacdo gradativa de nosso ensino
fundamental para nove anos de escolaridade e, consequientemente, 0 ingresso de
alunos na escola aos seis anos de idade. Juntamente com a exigéncia desta
ampliacdo iniciam-se os debates em torno desta nova modalidade de ensino, que
precisa dar conta, agora, da aprendizagem de criancas aos seis anos de idade.

Em meio aos debates e as novas formas de organizacao escolar para atender
a este cumprimento, surge uma serie de interpretacdes, davidas e equivocos que
tornam ainda mais delicadas as discussdes sobre alfabetizacéo.

O professor, diante desta problemética, pode tomar duas possiveis posi¢oes,
ou isola-se, acreditando que realiza um trabalho coerente e auto-suficiente, ou passa
a buscar novas alternativas de trabalhos e, deste modo, novas concepc¢des sobre o
processo de alfabetizacdo. Ciente de seu papel como educador e de sua funcao
social frente a este novo paradigma de educacgdo, o alfabetizador € instigado a
pesquisa e a implementacao de diferentes posturas e teorias que tentam sanar as
defasagens que ocorrem na alfabetizacao.

Na maioria das vezes, estas posturas e teorias sao transmitidas ao professor
através de programas de formacéo continuada propostos pelos sistemas de ensino
ou pela busca individual do alfabetizador por cursos de pds-graduacdo que atendam
suas necessidades. Pouco ainda se vé a respeito da formagdo em servico, através
do trabalho compartilhado entre os educadores, dos estudos de referenciais tedricos
e das construcbes conjuntas de projetos de ensino. O trabalho em alfabetizacéo
permanece, ainda, bastante sensivel as mudancas e 0s cursos e programas de
formacdo continuada propostos pelos sistemas de ensino sao vistos pelos
professores como propostas, em muitos casos, desarticuladas em relacdo as
realidades e as necessidades dos educadores em seus contextos de atuacao.

Apostar em alternativas de formacgédo continuada no proprio espaco escolar
parece um dos caminhos mais coerentes para se alcancar uma pratica
contextualizada, desde que este seja embasado pela pesquisa e producéo
compartilhada. Trata-se de compreender a escola como espa¢o de construcao de

conhecimentos através de estudos, leituras e trocas de idéias. Entre as alternativas,
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séo citadas pelos professores as oportunidades de interacdo com estagiarios, que
segundo eles, proporcionam ao educador momentos de confronto entre os
conhecimentos consolidados através da pratica escolar dos professores e 0s novos
referenciais para a alfabetizacdo construidos a partir da formacéo inicial dos
estagiarios.

Entendemos, deste modo, que as atividades de estdgios em alfabetizagédo
configuram-se como uma dentre as possibilidades de formacdo docente que
proporciona a ambos, estagiarios e professores, um trabalho de pesquisa articulado
com o contexto de trabalho. Sendo assim, “a pesquisa no estagio é uma estratégia,
um método, uma possibilidade de formag&o do estagiario como futuro professor. Ela
pode ser também uma possibilidade de formacdo e desenvolvimento dos
professores da escola na relacdo com os estagiarios” (PIMENTA, 2004, p. 46).

A escola revela-se, assim, como um espac¢o de formacdo de um profissional
critico e reflexivo, em que se coloca em jogo a possibilidade de andlise e reflexédo
sobre o trabalho docente a partir das vivéncias escolares e das necessidades
educacionais. Nesta dinamica, ha o envolvimento para além da observacéo e relato
de experiéncias e sensac¢fes ou de possiveis constru¢des a partir do contato com o
trabalho do outro. Trata-se, agora, da identificacdo e compreensdo das acodes
pedagogicas, de seus resultados e de suas dificuldades. Este trabalho requer,
portanto, estratégias de atuacdo e o0 reconhecimento de teorias que embasam as
praticas pedagodgicas, movimento necessario para a construcdo de pesquisas a
partir das atividades de estagio (PIMENTA, 2004).

Apesar da relevancia desta oportunidade de vivenciar a pesquisa durante o
estagio, esbarramos, ainda, em obstaculos que promovem a inseguranca quanto a

implementacéo de atividades de pesquisa no espaco escolar:

Sao eles de natureza politica: quais as condicbes que a escola publica
oferece para espacos de reflexdo coletiva e de pesquisa por seus
profissionais? (...) Que interesse os sistemas publicos que adotam politicas
com praticas autoritarias e de desqualificacdo do corpo docente tém em
investir na valorizacdo e no desenvolvimento profissional dos professores?
Considerem-se, ainda, as limitacbes na formacao inicial dos professores,
gue historicamente acumula indices precarios devido a formacao aligeirada
e muitas vezes fragil teérica e praticamente. S&o limites também de
natureza teorico-metodoldgica: quais as possibilidades efetivas de o
professor pesquisar a pratica? Quais sdo 0s aportes teoricos e
metodoldgicos necessarios para desenvolver pesquisas? Como as teorias
sdo consideradas nessa perspectiva? A analise da pratica é realizada para
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além de si, criticamente, com critérios externos de validade do
conhecimento produzido? (PIMENTA, 2004, p. 50)

Neste sentido, professores e equipe diretiva deixam transparecer, muitas
vezes, 0 receio em assumir atividades de estagio em suas escolas por considerarem
a falta de experiéncia dos alunos-estagiarios, bem como a falta de preparo dos
professores regentes para contribuir com a aprendizagem de seus colegas em
formacao inicial.

Acreditamos, deste modo, que é possivel a configuracdo de novas
perspectivas de desenvolvimento dos estagios, em que este se constitui como
espaco de interlocucdo entre escola e universidade, fornecendo aos professores e
estagiarios oportunidades de aprendizagem significativas e contextualizadas. Trata-
se do compartilhamento de vivéncias e conhecimentos que direcionam a formacéo
dos envolvidos, entendendo a figura do supervisor de estagio como fundamental
para que esse processo de interlocucdo aconteca. Nesta perspectiva, Pimenta
(2004, p.102) aponta que:

Em seminarios conjuntos com os professores das escolas e com o0s
estudantes estagiarios supervisionados pelos professores da universidade,
pode-se promover um processo interativo de reflexdo e de analise critica
em relacdo ao contexto sécio-histérico e as condicdes objetivas em que a
educacéo escolar acontece. Assim, na condicdo de aprendizes, formadores
e formandos transitardo dos espacos da universidade para a escola e da
escola para a universidade.

O conhecimento pedagdgico passa, entdo, a ser construido no confronto
entre teorias e praticas, na reflexdo e reelaboracéo de praticas com base em teorias
e na contextualizacdo das teorias a partir da pratica. Estabelece-se, assim, um
espaco de interlocucdo entre estas duas esferas através da mediagéo das atividades
de estagio entre escola e universidade, dando oportunidade, aos professores, de
construir e reconstruir suas identidades docentes com base em trabalhos de

pesquisa assumidos por ambas as partes.

Assim, o estagio, (...) se caracterizaria mais como uma interacdo do que
como simples intervencao, abrindo-se a possibilidade de uma acéo entre a
universidade e a escola, na qual professores-alunos e professor de estagio
também atualizam seus conhecimentos acerca da profissdo docente.
Também pode-se considerar a importancia da participacéo dos professores
das escolas que recebem os estagiarios nesse processo formativo, no qual



22

esses assumem também a fungdo de “supervisores” (ou orientadores) do
estagio. O que aponta para a necessidade de rever o estatuto dos
professores das escolas nos projetos de estagio. (PIMENTA, 2004, p.115)

Portanto, o professor, seja ele experiente ou iniciante na profissdo, passa a
ser protagonista de sua propria formacao, cabendo a ele resgatar ou construir, em
seu processo formativo, elementos fundamentais a aprendizagem docente, 0os quais
dizem respeito, principalmente, a reflexdo e aos saberes profissionais. Tais
elementos, aliados a uma postura de trabalho compartilhado, permitem ao professor

a [re]significacéo de suas praticas e de sua identidade profissional.

1.2 Formacéao docente: a escola como espaco para pr  oducgao de saberes

Os debates e leituras atuais apontam para a importancia da escola como
l6cus de formagdo docente e, desta forma, espaco de producdo de conhecimentos
essenciais para a compreensdo e atuacdo nas situacdes educacionais. As praticas
pedagogicas e o cotidiano escolar exigem do professor um rever constante de suas
concepcOes e posturas e constituem-se, sem davida, como espacos privilegiados de
formacao entre os professores. O professor, frente a todos os desafios que o ensino
impOe, busca novas alternativas de acdo e mobiliza suas experiéncias em prol de
sua pratica pedagodgica. No entanto, estas acdes, restringem-se, na maioria das
vezes, a movimentos internos que visam sanar problemas imediatos e individuais,
deixando de ser valorizados como elementos primordiais para a producdo de
saberes dentro do proprio espaco escolar. Neste sentido Novoa em seus estudos

afirma que

(...) é importante a criacdo de redes de (auto)formacdo participada, que
permitam compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formacédo
como um processo interactivo e dindmico. A troca de experiéncias e
partiiha de saberes consolidam espagos de formagdo mutua, nos quais
cada professor é chamado a desempenhar, simultaneamente, o papel de
formador e de formando (1997, p.26).

Os professores, envolvidos em sua pratica e preocupados com 0O Sseu

aprimoramento, buscam, muitas vezes, nos colegas de trabalho, tanto quanto em
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leituras ou cursos, as respostas que necessitam para amenizar suas incertezas ou
dividir suas conquistas em relacdo ao seu fazer, ou seja, “(...) os professores
reflexivos necessitam de comunicar e partilhar as suas idéias com outros colegas, o
qgue sublinha a importancia das actividades de trabalho e de discussdo em grupo”
(GARCIA, 1997, p. 61).

A realidade mostra-se, entretanto, com outras formas na grande maioria de
nossas redes de ensino. As politicas educacionais pouco contribuem, na pratica,
para criacdo de espacos de construcdo de conhecimento entre os educadores, e a
escola, por sua vez, continua perpetuando a indoléncia diante das suplicas de
professores por condi¢gbes de trocas de experiéncias no contexto de atuacdo. Assim,
resta aos professores poucos momentos como intervalos entre uma aula e outra ou
as escassas reunides para a troca de experiéncias. Nao ha tempo para o dialogo,
para a construcdo conjunta, os professores acabam tornando-se individualistas e a
concorréncia por mostrar o melhor desempenho torna-se muito mais presente que a
necessidade de criacdo de um grupo de trabalho. Deste modo, a “(...) organizagcao
das escolas parece desencorajar um conhecimento profissional partiihado dos
professores, dificultando o investimento das experiéncias significativas nos
percursos de formac&o e a sua formulacéo tedrica” (NOVOA,1997, p.26).

Em razédo disso, para que a escola se efetive como espaco de formacao
docente, torna-se imprescindivel a reestruturacdo da gestdo escolar no sentido de
resgatar e valorizar os saberes docentes, que sdo construidos e reconstruidos a
cada nova experiéncia, no contato com os alunos e com o0s colegas de trabalho,

sejam eles experientes, iniciantes ou estagiarios.

1.2.1 Saberes docentes: elemento de formacé&o

O sistema educacional encontra-se, hoje, nitidamente dividido entre diferentes
saberes. De um lado, estdo os saberes cientificos, produzidos nas universidades,
pelas comunidades cientificas que, cada vez mais, conquistam o prestigio por seu
trabalho de pesquisa e producdo de saberes. De outro lado, estdo os saberes
praticos, desenvolvidos nas escolas, com seus professores, incumbidos da tarefa de

ensinar e de transmitir saberes produzidos por especialistas. Esta divisdo retrata o
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gue h& muito tempo ja se discute, ou seja, a tao criticada distancia entre a teoria e a
pratica.

No entanto, para Tardif (2002) a atividade docente ndo se restringe a mera
transmissdo de saberes cientificos. Segundo este autor existem diversos saberes
gue constituem a pratica do professor, com o0s quais ele estabelece diferentes
relacdes. O primeiro deles é o saber da formacao profissional, isto €, os saberes
cientificos e pedagodgicos, incorporados a pratica do professor através dos centros
de formacdo docente. O segundo refere-se ao saber disciplinar, proveniente das
dimensdes culturais e sociais, transmitido aos professores por meio da formacéo
inicial e continua. O terceiro e Ultimo diz respeito ao saber experiencial, o qual se
origina na pratica profissional, fundamentado no cotidiano escolar e no meio social
onde esta inserido.

Porém, é preciso refletir sobre a origem e utilizagdo destes saberes no
trabalho docente. Tais saberes, como colocado pelo préprio autor, sdo, em sua
maioria, originados fora da pratica e incorporados a ela através de disciplinas e
conteudos a serem transmitidos. Assim, culturalmente, estabelece-se uma hierarquia
entre produtores de saberes e executores, na qual os professores sdo destinados a
segunda atividade, desconsiderando, com isso, todo o conhecimento construido
através da pratica. Segundo Tardif (2002, p. 40):

De modo geral, pode-se dizer que os professores ocupam uma posi¢ao
estratégica, porém socialmente desvalorizada, entre os diferentes grupos
gue atuam, de uma maneira ou de outra, no campo dos saberes. De fato,
os saberes da formacé&o profissional, os saberes disciplinares e os saberes
curriculares dos professores parecem sempre ser mais ou menos de
segunda mao. Eles se incorporam efetivamente a pratica docente, sem
serem, porém, produzidos ou legitimados por ela. A relacdo que os
professores mantém com os saberes € a de ‘transmissores’, de ‘portadores’
ou de ‘objetos’ de saber, mas ndo de produtores de um saber ou de
saberes que poderiam impor como instancia de legitimacao social de sua
funcdo e como espaco de verdade de sua pratica. Noutras palavras, a
funcdo docente se define em relacdo aos saberes, mas parece incapaz de

definir um saber produzido ou controlado pelos que a exercem.

Estabelece-se, entdo, um dos elementos de fragmentacdo entre teoria e
pratica, no qual a escola é percebida como o lugar do fazer, em detrimento de seu
saber intrinseco. Os professores envolvem-se na pratica e nas rotinas construidas

no cotidiano e constroem, em sua grande maioria, nos primeiros anos de docéncia, a
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concepcao de que a prética estd muito distante da teoria, destituindo-se, assim, de
seu papel como produtores de saberes.

Em razdo disto, torna-se necessario compreender que teoria e pratica sao
indissociaveis, uma vez que a formacao profissional necessita de ambas para
fundamentar-se em bases soélidas. Dessa forma, a formacdo inicial somente
consolidara seu saber a partir do fazer e, da mesma maneira, a formacéo continuada
somente ira se fortalecer se o0 seu fazer estiver em constante construcado e
reconstrucdo através de saberes. Nessa mesma direcdo os estudos de Pimenta

afirmam que:

A formagdo passa sempre pela mobilizacdo de varios tipos de saberes:
saberes de uma pratica reflexiva, saberes de uma teoria especializada,
saberes de uma militincia pedagogica. O que coloca os elementos para
produzir a profissdo docente, dotando-a de saberes especificos que nao
sdo Unicos, no sentido de que ndo comp8em um corpo acabado de
conhecimentos, pois os problemas da prética profissional docente ndo séo
meramente instrumentais, mas comportam situacdes problematicas que
requerem decisGes num terreno de grande complexidade, incerteza,
singularidade e de conflito de valores ( 2005, p.30).

A interacdo entre pares aparece, entdo, como uma possibilidade de trocas de
conhecimentos e experiéncias significativas que contribuem para a construcédo de
saberes. Os professores sejam eles atuantes, estagiarios ou iniciantes, encontram-
se constantemente envolvidos em situagdes que requerem novos modos de agir,
novas formas de pensar, conduzindo-os, assim, a partilhar idéias, buscar solu¢des
no trabalho do colega, em experiéncias bem sucedidas ou, até mesmo, frustradas.
Assim, “(...) os saberes experienciais adquirem uma certa objetividade: as certezas
subjetivas devem ser, entéo, sistematizadas a fim de se transformarem num discurso
da experiéncia capaz de informar ou de formar outros docentes e de fornecer uma
resposta a seus problemas” (TARDIF, 2002, p.52).

Desse modo, é essencial que a escola se perceba como espaco de
construcdo de conhecimento, abandonando suas relagbes autoritarias e
centralizadas, e possibilitando ao corpo docente um ambiente democrético e aberto
as renovacoes tdo necessarias quando se trata de educacao. Para tanto, € preciso
ter em mente a importancia do trabalho conjunto, dos confrontos de idéias e das
trocas que dai se originam, e, principalmente, é preciso reconhecer o valor

imprescindivel da pratica reflexiva, a partir da qual estabelecem-se vinculos entre a
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teoria e a pratica, as experiéncias passadas e as decisfes futuras sobre o ensino,
fornecendo, ao professor, possibilidades além daquelas que se constituiam através

do fazer dirigido tdo somente pelo senso comum. De acordo com Bolzan,

Esse processo de reflexao critica, feito individualmente ou em grupo, pode
tornar conscientes 0os modelos tedricos e epistemoldgicos que se
evidenciam na sua atuacédo profissional e, ao mesmo tempo, favorecer a
comparacdo dos resultados de sua proposta de trabalho com as teorias
pedagodgicas e epistemoldgicas mais formalizadas (2002, p. 17).

A prética reflexiva configura-se, portanto, como elemento primordial para a
formacao docente, assim como, 0s saberes que constituem a identidade profissional

do professor.

1.2.2. Pratica reflexiva: elemento de transformacéo

Para falar sobre pratica reflexiva é necessario, sem duvidas, retomar uma das
questdes tdo pertinentes ao ambiente escolar, ou seja, a rotina. A acdo docente é
carregada de rotinas que levam o professor a se adaptar com o espago em que
trabalha, com seu publico discente, com os profissionais que convive, com a pratica
pedagogica que a escola assume e, até mesmo, com 0S ran¢os que persistem ano
apos ano.

Provocar mudancgas, mobilizar pessoas ndo parece tarefa facil quando se
tratam de rotinas tdo arraigadas. As praticas vao se difundindo e se acomodando ao
espaco escolar, e a escola, por sua vez, também vai se acomodando com as rotinas
geradas a partir destas praticas. O professor acaba entrando em um circulo vicioso
em que as rotinas ditam o fazer diario. A reflexdo surge, mas nem sempre é
transformada em saberes, tornando-se, muitas vezes, apenas um elemento
amenizador de algumas situacfes que necessitam de solucdo imediata e restrita a

determinados acontecimentos. Nessa perspectiva Perrenoud afirma que

Nem toda experiéncia gera automaticamente aprendizagens. Uma rotina
eficaz tem justamente como virtude dispensar todo questionamento. O ser
humano aspira ao encontro dessas rotinas, a acao sem desespero. Nesse
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caso, sua experiéncia é fonte de auto-informacdo no sentido restrito do
reforgo daquilo que esta funcionando bem (2002, p.51).

A atitude reflexiva contribui, portanto, para uma tomada de consciéncia sobre
fatores educacionais que nem sempre sdo notaveis as praticas cotidianas, mas que
sao fundamentais para o bom funcionamento das questdes educacionais. A reflexao
precisa atingir o que ndo € Obvio, o que se encontra mascarado, o que dita o
andamento do ensino. O professor precisa estar atento para o que parece perfeito,
acabado, porque o que lhe traz bons resultados em determinado momento pode nao
trazer grandes contribuicbes para educacdo em longo prazo. A escola tem uma
funcdo social e o professor deve ser coerente com seu papel frente ao processo

educativo.

Isso ressalta a importancia, em uma formacgéo sobre pratica reflexiva, de
uma abordagem sistémica, da consideracdo das necessidades dos alunos
e de uma preocupag¢do por democratizar o acesso aos saberes. Uma
pratica reflexiva que oriente o professor a identificar os alunos ‘menos
dotados’ para que ele os ignore e 0os alunos menos cooperativos para que
eles os neutralize com eficiéncia ndo melhora a qualidade do ensino, mas
apenas contribui para a comodidade do profissional... Uma pratica reflexiva
ndo é apenas uma competéncia a servico dos interesses do professor, é
uma expressao da consciéncia profissional. Os professores que sé refletem
por necessidade e que abandonam o processo de questionamento quando
se sentem seguros ndo sdo profissionais reflexivos (PERRENOUD, 2002,
p.50).

Sendo assim, a prética reflexiva precisa ser construida no exercicio da
profissdo docente. Nao s6 o professor, como também a escola, deve adotar em seu
cotidiano uma postura reflexiva que esteja aberta aos questionamentos, as
interacOes e, conseqlentemente, a producao de saberes. Para tanto, € importante
que estabeleca um trabalho, tal como Schon (1997) propde, de reflexdo-na-acao e
sobre a reflexdo-na-acdo. O primeiro, segundo este autor, configura-se como uma
atividade reflexiva que se da durante a pratica, em que o professor age a partir da
observacdo de acontecimentos, reformulando o problema gerado e experimentando
novas hipoteses de acdo. Ja a reflexdo sobre a reflexdo-na-agdo acontece apés
acdo que incitou a reflexdo, momento no qual o professor ter& mais tempo para
pensar sobre o que aconteceu, fazendo o uso da palavra para expressar suas
observacdes e seus significados, podendo refletir sobre novas possibilidades de

acao.
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Trata-se, portanto, de processos que demandam interesse e disponibilidade,
tanto do professor, quanto da escola, uma vez que a escola € o espaco, por
exceléncia, de experimentacado de confronto de hipoteses, de construcao de saberes
que precisam ser compartilhados e difundidos em novos modos de agir e de pensar.
No entanto, o professor esbarra, muitas vezes, na burocracia escolar, que, segundo
Schdn, é construida em torno de um saber escolar subordinado a prazos, contetdos
e exigéncias a cumprir. O professor encontra-se, entédo, isolado em seu trabalho,
tendo que seguir prescricbes que acabam por podar sua capacidade de reflexdo e

de discernimento entre o0 que quer e o que deve fazer.

Nesta perspectiva, o desenvolvimento de uma pratica reflexiva eficaz tem
gue integrar o contexto institucional. O professor tem de se tornar um
navegador atento a burocracia. E os responsaveis escolares que queiram
encorajar os professores a tornarem-se profissionais reflexivos devem
tentar criar espacos de liberdade tranquila onde a reflexao-na-acdo seja
possivel (SCHON, 1997, p. 87).

Em razdo disso, o professor que almeja uma postura reflexiva, necessita
transformar seu ambiente de trabalho em um espaco suscitador de reflexdes que
venham a contribuir com seu crescimento profissional, bem como com sua fungéao
social como educador. Neste sentido, o professor reflexivo precisa ter consciéncia de
sua responsabilidade como profissional da educacéo, que vai além do planejamento
e avaliacdo de tarefas. O professor que deseja assumir uma acao reflexiva deve
estar aberto ao compromisso social com a educacao, que exige ndo s6 uma postura
reflexiva, como também critica e ativa, ou seja, “um profissional reflexivo aceita fazer
parte do problema. Ele reflete sobre sua propria relagdo com o saber, com as
pessoas, com o0 poder, com as instituicdes, com as tecnologias, com o tempo que se
vai e com a cooperacao, assim como, reflete sobre sua forma de superar limites ou
de tornar mais eficazes seus gestos técnicos” (PERRENOUD, 2002, p.198).

Dessa maneira, assumir a escola como espaco de interlocucdo entre
formacdo inicial e continua requer, primeiramente a assuncdo de novas formas de
pensar e agir. A escola precisa ser vista como locus de formacgao, tanto de alunos
guanto de professores. Ndo € possivel continuar adotando uma postura ingénua
diante da funcdo social que cabe as instituicbes educacionais. O professor deve

estar consciente de sua tarefa como educador e de sua responsabilidade com cada
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educando. Fechar os olhos aos problemas e apenas cumprir as tarefas diarias ira
apenas agravar a crise em que se encontra o sistema educacional.

Portanto, acreditar no trabalho coletivo dentro da escola parece ser o primeiro
passo para as mudancas que devem acontecer, a comecar pela queda de barreiras
entre teoria e pratica e, do mesmo modo, entre formacdo inicial e continuada.
Apostar nos saberes docentes construidos através da experiéncia profissional
também é mais um caminho, ainda mais quando estes saberes sdo permeados por
uma postura critica e reflexiva. Enfim, as respostas que a gestao escolar busca para
superar os problemas educacionais parecem estar mais perto do que ela imagina, ou

melhor, estdo em suas proprias maos.
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2 DESENHO DA PESQUISA

2.1 Tematica:

Através dessa pesquisa buscamos investigar como os gestores escolares se
posicionam frente a algumas questdes que permeiam 0 espaco escolar na tentativa

de compreender suas vivéncias acerca da seguinte tematica:

As concepcdes dos profissionais da educacéo sobre formacédo docente e sua
repercussao na gestao escolar diante da decisdo sobre a abertura de estagios em

classes de alfabetizacao.

2.2 Objetivos:

2.2.1 Objetivo Geral

Compreender como as concepg¢des que 0s gestores escolares apresentam
sobre formacéao docente repercutem na organizacéo escolar diante da decisao sobre

a abertura de estagios em classes de alfabetizacéo.

2.2.2 Objetivos Especificos

- Investigar quais concepcbes professores alfabetizadores e equipe diretiva
apresentam sobre formacéo docente;

- Compreender o que pensam os professores alfabetizadores, bem como a
equipe diretiva sobre a abertura de estagios em classes de alfabetizacao;

- Analisar a relagéo que se estabelece entre as concepc¢des dos profissionais
da educacao acerca do processo de formacdo docente e a organizagcdo escolar

frente a decisdo sobre a abertura de estagios em classe de alfabetizacéo.
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2.3 Questdes da pesquisa

Que concepcdes professores alfabetizadores e equipe diretiva apresentam
sobre formacao docente?
Como estas concepcdes repercutem na gestao escolar no que diz respeito ao

posicionamento sobre a abertura de estagios em classes de alfabetizacado?

2.4 Abordagem metodolégica: explorando as dimensdes da pesquisa

qualitativa

Tendo em vista 0s objetivos desta pesquisa, propomo-nos a abordar tal
tematica através de um estudo socio-histérico de cunho narrativo, uma vez que
entendemos que: “essa abordagem tem como caracteristica principal explicitar as
relagbes entre atividade humana e as situacdes institucionais, histéricas e culturais
nas quais se da esta atividade, sem, no entanto, enfatizar uma andlise psicologica
dos achados” (BOLZAN, 2002, p. 72).

Acreditamos, assim, que esse tipo de estudo, ao aproximar-se da pesquisa do
tipo dialética, possibilita o envolvimento em atividades reflexivas a partir das
narrativas dos sujeitos pesquisados, o0 que sugere a busca de compreensao sobre
suas falas/vozes no que se refere as concepcgdes acerca da formacgédo docente e sua

relacdo com os estagios em classes de alfabetizac&o. Nas palavras de Freitas

E preciso que a escola, numa perspectiva dialética, tenha seu ponto de
partida no concreto e seu ponto de chegada no conhecimento
historicamente construido, um novo projeto de escola, sendo buscado. Um
projeto no qual todos, professores e alunos, apoiando-se cada um em uma
extremidade, facam da palavra uma ponte entre eles (1994, p.94).

Neste sentido, optamos por um estudo através do uso da palavra, ou seja,
através de narrativas, por acreditar que esta permite ao sujeito uma aproximacgao as
suas vivéncias, dando sentido e significado as suas falas (BOLZAN, 2002).

Pretendemos, com isso, compreender os significados subjacentes aos discursos dos
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entrevistados, tentando compreender, também, suas acdes e interacbes no espaco
escolar na sua relagdo com as concepc¢des atribuidas aos temas abordados a partir
da histéria individual e coletiva dos profissionais da educacdo que participam do
estudo.

Sendo assim, consideramos a linguagem como mediadora do processo de
construgcédo de conhecimentos, uma vez que “como o objeto das Ciéncias Humanas
€ um outro sujeito que tem voz, o pesquisador, ao se colocar diante dele, néo
apenas o contempla, mas fala com ele. E uma relacdo dialégica em que se
encontram dois sujeitos, portanto uma forma dialdgica de conhecimento” (FREITAS,
1994, p.18).

Nesta perspectiva, percebemos a relevancia do didlogo como meio para
elaboracdo de novas representacoes da realidade vivida a partir das relacbes com o
outro, 0 que suscita ndo somente a comunicacdo, mas também a expressédo e a
construcéo de significados culturais.

A linguagem configura-se, portanto, como um meio pelo qual o sujeito revela
suas significacbes e as transmite ao seu ouvinte de modo que ambos estarédo
imersos em uma atividade reflexiva que suscita novas compreensdes e
transformacdes a partir da subjetividade de cada individuo. Deste modo, “0 aspecto
principal da abordagem sociocultural através da narrativa estd na compreenséo de
que se esta vivendo em um continuo contexto experiencial, social e cultural, ao
mesmo tempo em que contamos nossas historias, refletimos sobre nossas vivéncias,
explicitando a todos nossos pensamentos, através de nossas vozes” (BOLZAN,
2002, p.103).

Buscamos, com isso, implementar um estudo que propicie condicbes para
que haja a construcdo de conhecimentos com base em atividades produtoras, a
partir das quais 0s sujeitos participantes possam repensar suas condutas e
concepcdes atraves de suas falas e da reflexdo acerca de suas vivéncias,
produzindo, com isso, novos modos de pensar e agir. Sobre estas colocacbes €&

importante entender que:

Na perspectiva vygotskiana (...) a construcdo do conhecimento se
caracteriza pela dindmica da atividade humana que, segundo ele,
apresenta duas dimensdes: a reprodutora e a produtora. A reprodutora diz
respeito a memdria e a repeticdo do que ja existe. A produtora implica a
producdo de novidade, a partir das experiéncias individuais vividas, além
da influéncia das experiéncias culturais acumuladas. A interacdo destas
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duas atividades é que permite ao individuo a recombinagcdo das
experiéncias passadas com as atuais, possibilitando a construcdo de
novidades, ou seja, a construcéo de conhecimento (BOLZAN, 2002, p.57).

Com base nestes pressupostos, direcionamos nosso estudo para
compreensao das falas das entrevistadas, buscando levantar e problematizar seus
entendimentos sobre o processo formativo, bem como sobre suas agbes e
interacbes no ambiente escolar no que se refere ao posicionamento sobre a abertura

de estagios em classes de alfabetizagao.

2.5 Contextos da Pesquisa

As duas escolas selecionadas para este estudo fazem parte do sistema
Municipal de Ensino de Santa Maria, sendo que atendem alunos do primeiro ao
nono ano, de acordo com a nova lei de nove anos do Ensino Fundamental. As
instituicdes localizam-se em zonas periféricas da cidade e sdo compostas por alunos
de classe média e baixa, em sua maioria, moradores nas proximidades das escolas.

Quanto ao projeto politico-pedagdgico, ambas escolas defendem em seu
objetivo geral a construcdo do conhecimento a partir da realidade do aluno. Além
disso, no decorrer das colocacdes, salientam a importancia da formacéo continuada
através de cursos, reunides, grupos de estudo e parcerias com outras instituicoes.

A escola um possui, em média, duzentos e oitenta alunos distribuidos em
turmas do pre, sexto ao nono ano no periodo da manha e do primeiro ao quinto ano
no turno da tarde, além dos vinte e cinco professores dos anos iniciais e finais do
ensino fundamental. A equipe diretiva € composta pela diretora e vice-diretora, duas
coordenadoras para os turnos manhad e tarde e uma orientadora educacional. A
instituicdo conta também com o trabalho de uma secretaria e duas funcionarias de
servicos gerais.

No que se refere ao espaco fisico, o prédio da escola € de alvenaria, com
quatro banheiros para os alunos e dois para os professores. H4& um espaco coberto
e calcado para recreacdo, aléem da quadra de esportes (sem cobertura) e da
pracinha. Ao todo, a escola contabiliza sete salas de aula, aléem da sala dos

professores, dire¢édo, supervisdo, orientacéo, secretaria, cozinha e biblioteca.



As reunides pedagdgicas ocorrem semanalmente entre os professores e sao
divididas em momentos de recados e de estudos. As reunidées com 0s pais ocorrem
em assembléia geral no inicio do ano e trimestralmente na entrega de boletins.

Na escola dois contabilizam-se, em média, duzentos e sessenta alunos e
dezessete professores, sendo no turno da manha as turmas de sexto ao nono ano e
no turno da tarde as turmas do primeiro ao quinto ano. Além disso, a escola conta
com o trabalho de uma secretaria, duas funcionarias de servigcos gerais e uma
merendeira. Em relacdo a equipe diretiva, esta € composta pela diretora e vice-
diretora, duas coordenadoras para os turnos manha e tarde e uma orientadora
educacional.

Quanto ao espaco fisico, a escola possui uma sede de alvenaria, na qual
estéo localizados dois banheiros de uso dos alunos e um espaco coberto e calcado,
além da quadra de esportes (sem cobertura) e de uma pequena pracinha. No andar
de cima encontram-se as oito salas de aula, a sala dos professores, a direcéo, a
supervisao, a secretaria, o almoxarifado, a cozinha, o bar e um banheiro para os
professores, além da biblioteca e do video, que compartilham uma sala.

No que diz respeito as reunifes, estas sdo organizadas semanalmente entre
os professores. Essas reunides sao divididas em momentos de recados
burocraticos e de estudos. J& as reunides com 0s pais ocorrem no inicio do ano
letivo para a apresentacao coletiva e a cada final de trimestre para a divulgacéao das

avaliacdes e acompanhamento das crian¢as em suas turmas.

2.6 Sujeitos da Pesquisa

Escolhemos como sujeitos da pesquisa a professora alfabetizadora, a
coordenadora pedagodgica e a diretora de cada uma das instituicbes descritas
anteriormente, no intuito de perceber através de suas falas as formas de

organizacéo escolar em funcéo da temética abordada no estudo.?

% Os dados que seréo apresentados aqui foram coletados no ano de 2006, no periodo de entrevistas
com 0s sujeitos da pesquisa.
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A professora A® (escola um) possui 0 Magistério, nivel médio, graduacdo em
Geografia, uma Especializagdo em Orientacdo Educacional e outra em Geografia —
geociéncia, e ainda, mestrado em Geografia. Atua ha doze anos no magistério e ha
dois anos exerce a funcdo de coordenadora pedagdgica nesta escola.

A professora B (escola um) é graduada em Pedagogia e Pés-graduada em
Psicopedagogia e ensino religioso. Atua no magistério ha vinte e cinco anos e
exerce a funcéo de vice-diretora ha cinco anos.

A professora C (escola um) tem formagcdo no Magistério, nivel médio, e
Pedagogia, habilitagdo em Supervisdo Educacional. Atua ha onze anos no
magistério, sempre na funcao de alfabetizadora.

A professora D (escola dois) é formada em Pedagogia - séries iniciais, e
possui Pos-graduacdo em Psicopedagogia e outra Especializacdo em Gestao
Educacional em andamento. Atua no magistério ha dezessete anos, sendo doze
anos na funcéo de supervisora educacional.

A professora E (escola dois) possui formagdo em Letras — portugués/ inglés,
Pos-graduacéo na Lingua Inglesa e a graduacdo em Direito em andamento. Exerce
funcbes no magistério ha vinte e dois anos e atua como diretora h& quatorze anos
intercalados.

A professora F (escola dois) € formada em Pedagogia — Administracdo
escolar e possui Especializacdo em Educacéao infantil. Atua no magistério ha vinte e

um anos, sendo vinte anos na funcao de alfabetizadora.

Quadro resumo dos sujeitos da pesquisa

Escola Professora Idade Formacéao Experiéncia no Experiéncia na
inicial magistério funcédo de:
37 anos Geografia 12 anos Coordenadora
A pedagogica:
1 2 anos
49 anos Pedagogia 25 anos Vice- diretora: 5
B anos

% Com intuito de preservar as identidades dos sujeitos da pesquisa, utilizaremos as letras de A a F
para fazer referéncia as professoras entrevistadas.
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47 anos Pedagogia — 11 anos Alfabetizadora:
C supervisao 11 anos
educacional
40 anos Pedagogia- 17 anos Supervisora
D séries iniciais educacional:
12 anos
2 46 anos Letras portugués 22 anos Diretora:
E finglés 14 anos
42 anos Pedagogia — 21 anos Alfabetizadora:
F administracéo 20 anos
escolar

2.7 Instrumentos da pesquisa

A partir das consideracdes sobre pesquisa qualitativa de cunho sociocultural
que escolhemos como abordagem metodoldgica para esse estudo, optamos pela
entrevista semi-estruturada, aberta e individual como instrumento de pesquisa por
entender que este possibilita uma aproximagao entre entrevistador e entrevistado
através de um método que vai além do esquema pergunta-resposta
(JOVCHELOVITCH E BAUER, 2002). Nesta perspectiva, ambos, entrevistador e
entrevistado, estdo envolvidos em uma situacdo de compartihamento de
conhecimento, uma vez que 0s guestionamentos realizados pelo pesquisador
suscitam reflexdes no sujeito pesquisado e este, por sua vez, abre espago para
novas discussoes a partir de sua fala. Gaskell acrescenta, ainda, que:

Toda pesquisa com entrevistas € um processo social, uma intera¢cdo ou um
empreendimento cooperativo, em que as palavras sdo 0 meio principal de
troca. Nao é apenas um processo de informacédo de méo Unica passando
de um (o entrevistado) para outro (o entrevistador). Ao contrario, ela é uma
interacdo, uma troca de idéias e significados, em que varias realidades e
percepcBes sdo exploradas e desenvolvidas. Com respeito a isso, tanto
o(s) entrevistado(s) como o entrevistador estdo, de maneiras diferentes,
envolvidos na producdo de conhecimento. Quando nés lidamos com
sentidos e sentimentos sobre o mundo, existem diferentes realidades
possiveis, dependendo da situacdo e da natureza da interacdo. Deste
modo, a entrevista é uma tarefa comum, uma partilha e uma negociacdo de
realidades (2002, pp. 73,74).
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Na tentativa de nos aproximarmos ao maximo das narrativas das professoras,
mantendo-nos fiéis as suas falas, utilizamos como recurso para a entrevista o
gravador e como orientacdo para as perguntas, o topico guia, o qual consiste numa
série de referéncias que auxiliam o pesquisador no encaminhamento da entrevista,
levando sempre em conta os objetivos propostos para a pesquisa (GASKELL, 2002).

Adotamos, também, a pratica de observacdo livre (TRIVINOS,1987),
considerando-a como contatos informais estabelecidos com o0s contextos
pesquisados com o intuito de estabelecer uma aproximagdo ao cotidiano dos
sujeitos envolvidos no estudo, assim como de evidenciar as relacbes que se
estabelecem nestes ambientes escolares.

Além disso, fizemos uso das anotacées de campo como estratégia de registro
que pressupde a reflexdo e analise critica acerca das situacdes observadas e do
contato com os professores durante conversas informais e entrevistas. Apropriamo-
nos de tal estratégia por compreendermos que “cada fato, cada comportamento,
cada atitude, cada dialogo que se observa pode sugerir uma idéia, uma nova
hipotese, a perspectiva de buscas diferentes, a necessidade de reformular futuras
indagacoes, de colocar em relevo outras, de insistir em algumas peculiaridades etc”
(Idem, p.157).

Acreditamos que, com esses instrumentos, pudemos nos aproximar das
realidades e dos sujeitos pesquisados, dando sentido a analise. Sentido este que vai
além das palavras ditas, centrando-se, também, nas situacdes vivenciadas, assim

como nos contextos e relagdes observadas.



38

3 ANALISE DOS ACHADOS: reflexdes acerca dos process 0s

formativos e da gestao escolar

Com base na abordagem metodoldgica e nos instrumentos selecionados para
esta pesquisa pudemos constituir uma gama de indicativos que nos levaram a
analise das narrativas levantadas durante as entrevistas com nossos sujeitos da
pesquisa. A andlise partiu, entdo, das respostas emitidas aos questionamentos
sobre a concepcao do professor acerca da formacdo docente e da abertura de
estagios em classes de alfabetizacdo. A partir dos dados coletados, optamos por
categorizar as falas das professoras com o intuito de compreendermos as
concepcgdes que permeiam suas trajetorias, repercutindo, por isso, em suas formas
de pensar e agir.

Neste sentido, passamos a construcao das categorias por meio da selecao e
analise de falas recorrentes as questdes realizadas durante as entrevistas. Sendo
assim, apresentamos duas categorias que permitem elucidar as distintas
concepcOes dos sujeitos em relacdo a tematica deste estudo: a resisténcia a
atividades de estagio e a receptividade a atividades de estagio. Destacamos, ainda,
um elemento transversal que perpassa as categorias e que diz respeito as
concepgOes das professoras acerca do processo formativo docente.

A categoria de resisténcia estd marcada pela visdo burocratizada das
atividades de estagio, pela concepcdo de que o estagio gera o comodismo dos
professores e que se constitui como um empecilho para a socializagdo dos alunos
de alfabetizac&do. O professor nega, muitas vezes, sua participagcdo neste modo de
pensar, atribuindo a resisténcia a postura de terceiros, mas sua fala indica atitudes
de resisténcia ao explicitar suas concepcdes sobre a abertura para atividades de
estagio em classes de alfabetizagdo. Aparecem, também, nessa categoria,
elementos de contradicdo, nos quais observamos oscilacoes entre a aceitacao e
negacdo de informacdes, principalmente, no que diz respeito a posicdo das
professoras quanto ao trabalho de estagiarios em classes de alfabetizacdo. Além
disso, incluimos um dos elementos mais pontuais dessa categoria, que se refere a

negacao explicita de préaticas de estagio nestas classes.
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Ja na categoria de receptividade para atividades de estagio, as narrativas
indicam a importancia que os sujeitos atribuem ao trabalho conjunto e a formacao
continuada. A aceitacéo de estagios em turmas de alfabetizacdo esta presente nesta
categoria através de falas que ressaltam a busca por inovacdes, a abertura para
repensar a pratica e a aproximagdo entre teoria e pratica através do contato com
estagiarios, concebendo o estdgio como uma fase essencial a formagao académica.
Além disso, as vozes das professoras apontam para a necessidade do incentivo a
formacdo inicial ao colocarem-se no lugar dos estagiarios. Esta categoria € marcada
por relatos de experiéncias positivas que envolvem estagios em classes de
alfabetizacdo, demonstrando, assim, o crescimento pessoal e profissional que os
professores alcancaram com a abertura para as atividades de estagio.

O elemento transversal referente as concepcdes das professoras sobre o
processo formativo do profissional da educacdo aparece nas falas de ambas as
categorias. Dessa forma s&o destacadas entre as narrativas consideragdes sobre a
formacado em servico, a busca pelo trabalho conjunto, o incentivo a formacao inicial e
o descrédito em relacdo aos cursos de formacao continuada, além da énfase na
formacdo como processo continuo e prético, da necessidade de qualificacdo dos
professores e das dificuldades de implementar a formacdo continuada na escola.
Indicamos este elemento como transversal por acreditarmos que este se faz
presente tanto na categoria de resisténcia, quanto na categoria de receptividade,
apontando a relevancia do tema para todos os sujeitos da pesquisa.

Quadro-sintese das categorias  *:

CATEGORIA CARACTERIZACAO ELEMENTO TRANSVERSAL
1. Visao burocratizada do Processos Formativos:
estagio;
2. Incentivo ao 1. Formacao em servico;
comodismo;
3. Obstaculo para a 2. Busca pelo trabalho
Resisténcia a atividades de socializacdo dos conjunto;
estagio alunos;
4. Contradicdo: aceitagédo 3. Incentivo a formacao
e negacao de inicial;
informacdes.
5. Negacdao de estagios 4. Descrédito em
em classes de relacdo aos cursos de
alfabetizacao formacao continuada;

* As categorias construidas nesta pesquisa estdo fundamentadas nos estudos de Bolzan (2001,
2002) sobre a formacao de professores.
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1. Necessidade de 5. Formacg&o: processo
trabalho conjunto; continuo, énfase na
2. Necessidade de pratica;
formacao continuada;
Receptividade para 3. Busca por inovagoes; 6. Necessidade de
atividades de estagio 4. Abertura para repensar atualizacao dos
a pratica; professores;
5. Aproximacdao entre
teoria e pratica; 7. Dificuldades de
6. Incentivo a formacao formacao continuada
inicial. no espaco escolar.
7. Aceitacdo de estagios
em alfabetizac&o

3.1 Resisténcia para atividades de estagio:

Os encontros e entrevistas com 0s sujeitos da pesquisa nos encaminharam a
uma possivel compreensdo das trajetorias das professoras acerca da tematica
abordada nesta pesquisa. Observarmos que as narrativas das professoras estao
marcadas por vivéncias que definiram suas concepgbes e que conduzem suas
acOes e decisbes. Percebemos, também, que é impossivel dissociar uma categoria
da outra ou incluir as falas de um sujeito em uma Unica categoria, pois ha elementos
que se fundem a ambas e que demonstram avancos e retrocessos nas construcoes
realizadas pelas professoras.

Assim, a partir da andlise das narrativas, a primeira categoria construida, a
resisténcia para atividades de estagio, teve sua base nos estudos de Bolzan (2001,

2002) que definiu resisténcia como:

(...)movimentos oscilatérios de negacao e contradigdo, quando o individuo
apresenta dificuldade para apropriar-se do conhecimento pedagogico
circulante. A negacgdo aparece nitidamente, quando o individuo dissocia
teoria e pratica, negando sua relacdo ou quando néo esta disponivel para
reflexdo, mostrando-se incapaz de retomar a prética para fazé-la, ou ainda,
guando nega seu papel de mediador, durante as situacdes de ensino e de
aprendizagem. A contradicdo aparece como um movimento de avangar e
retroceder entre as perspectivas atuais (novos conhecimentos) do sujeito e
os seus conhecimento prévios, de aceitar e negar as idéias dos demais ou
as suas proprias, evidenciando, assim a dificuldade de apropriacdo do
novo, ou seja, de reconstruir, em novas bases, conhecimentos ja existentes
ou de apropriar-se de novos conhecimentos (BOLZAN, 2002, p.86).
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Neste sentido, incluimos na categoria de resisténcia falas que indicam a visao
burocratizada dos gestores quanto ao processo de abertura da escola para as
atividades de estagio, no qual atitudes centralizadoras ainda se perpetuam na
gestao escolar. Assim, a deciséo sobre a possibilidade de estagios restringe-se a um
grupo minoritario da equipe diretiva ou a hormas impostas a escola, como podemos

perceber na seguinte fala:

Entdo, a direcdo sempre colocou: se num ano houve estagiario, aquela
professora teve estagiario, no outro ano ela ndo vai ter estagiario e de
preferéncia num semestre sO (...)Entdo, a restricdo que a escola faz € neste
sentido e a principio a primeira série como era antigamente até... de oito anos,
(...) a escola ndo estava recebendo estagiarios porque é uma norma ainda que a
secretaria de educacdo nos passava. (professora A)

Percebemos nesta fala a evidéncia de centralizacdo das decisbes no grupo
diretivo, assim como a atribuicdo de restricbes a normas vindas de fora da escola,
sem o devido conhecimento dos membros da escola ou de uma discussdo mais
aprofundada sobre o assunto, como demonstrou a supervisora ao ser questionada
sobre a existéncia de alguma lei ou documento da secretaria de educacédo que

impede a realizacdo de estagios em classes de alfabetizacéo:

Sabe que eu nao sei, ndo tenho... se € uma lei ou se € uma norma da secretaria
gue... ndo sei. Isso existe e até é interessante de pesquisar isto, mas eu nao sei
mesmo. Nunca fui a fundo, s6 sei que sugerem ndo, aconselham... ou € s6 um
aconselhamento. (professora A)

Compreendemos a fala da supervisora como uma atitude de negacdo, em
que a reflexdo sobre os fatores que impedem os estagios na alfabetizacdo é
relegada para segundo plano. Ao ser questionada, sua posi¢cdo deixa transparecer
seu desinteresse quanto a questdo, atribuindo a terceiros a tarefa de pesquisar
sobre o0 assunto, enquanto a escola cabe a responsabilidade de cumprir a norma

supostamente imposta:

(...) eu néo sei se realmente é uma norma, como se fosse uma lei, ou é na
verdade um aconselhamento que a secretaria faz e a gente entende como uma
norma, mas teria até que verificar isto. Realmente, até o ano passado que era
primeira série do ensino fundamental de oito anos nédo aceitavam o estagiario em
primeira série. (professora A)
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Com isso, a escola deixa de ser espac¢o de formacdo continua, uma vez que
prepondera a tarefa de execucdo de normas em detrimento do trabalho critico e
reflexivo que deveria ser assumido pelos professores na construgcdo de sua
identidade profissional dentro da organizagao escolar.

Neste sentido, torna-se imprescindivel que a coordenacdo pedagdgica esteja
consciente sobre seu compromisso como mediadora de processos que elevem a
escola a formas autbnomas de gestao, “(...) assegurando que a organizacao escolar
va se tornando um ambiente de aprendizagem, um espaco de formacao continua
onde os professores refletem, pensam, analisam, criam novas praticas, como
sujeitos pensantes e ndo como meros executores de decisdes burocraticas”
(LIBANEO, 2001, p. 29).

Direcionadas pela restricdo de estagios em classes de alfabetizacdo, as
professoras apresentam como fator desencadeante desta postura a dificuldade de
socializagdo dos alfabetizandos com estagiarios, o que, segundo elas, pode vir a

prejudicar o processo alfabetizatorio.

Acredito que agora isso vai mudar, porque 0S nossos alunos vao estar
freqlientando o primeiro ano e a primeira série que € o segundo ano, eles ja vao
estar socializados, vao estar com uma base, ja estdo trabalhando o letramento.
(professora A)

Este fator, juntamente com o aparente descrédito e inseguranca quanto ao
trabalho do estagiario, configura-se, portanto, como principal justificativa para a
negacado de estdgios na alfabetizacdo. Os relatos abaixo podem confirmar tais

colocacoes:

Eu acredito que era isso que a secretaria colocava porgue essa norma nao vem
da escola, vem da secretaria de educacdo. Eu acredito que o que vai acontecer é
gue isso vai acabar caindo, ndo tem mais o porqué, porque esses alunos vao vir
com uma base. Por mais dificuldades que uma estagiaria possa vir a ter para
desenvolver um trabalho, esses alunos vao estar com uma base, ndo vao estar
crus, como se diz, no trabalho.(professora A)

A escola aceita estagiario, eu poderia dizer assim, que do pré ao nono ano. (...)
Mas, o estagiario regente, este, no ano que hoje é segundo ano, que era primeira
série, que € a alfabetizacdo em si, 0 estagiario regente ndo, porque a crianca até
bem pouco tempo atras (...) chegava muito insegura. Entéo, a gente sentia que a
entrada de uma pessoa diferente, no maximo, poderia ser uma observacao que o
professor entrasse, ficasse la atras, ficasse observando, mas nao interferir com a
turma. Mas, eu, particularmente, ja percebo, assim, que isso ai, hoje, esta
caminhando para que também seja repensado, porque o aluno esta chegando
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diferente. Ele esta chegando mais seguro, ele estd chegando mais autbnomo.
(professora B)

Estas falas tornam explicito o carater subjetivo da postura destas professoras,
as quais acreditam que, ao restringir 0s estagios em alfabetizacdo estardo agindo de
acordo com as normas exigidas, evitando, também, qualquer transtorno para o
processo de alfabetizac&do de seus alunos. A evidéncia desta subjetividade aparece,

ainda, nesta narrativa:

Eu penso assim, eu vou até me transportar como mae. Eu como mae nao
gostaria, porque eu acho assim, que aquele periodo de adaptacdo da crianca
com o académico € um periodo em que a crianga para um pouco e depois até ela
se ambientar bem ai parece que ela segue, ndo todos, mas a grande maioria.
Ent&o, eu sinto assim, que é um periodo meio que perdido, um periodo refreador
do processo que estd acontecendo, da velocidade, do ritmo do processo. Mas,
fora isso ndo teria 0 que dizer quanto a competéncia do académico, jA como
estagiario. Acho assim, que o académico, o estagiario, ele se dedica muito mais
do que, muitas vezes, o professor que ja esta meio cansado, meio para o fim da
carreira, ele jA ndo € muito, o salario jA ndo estimula muito, a criatividade.
(professora B)

Evidenciamos na fala acima um elemento de contradicdo em que a professora
atribui aspectos positivos ao papel do estagiario, mas nao os apropria como fatores
fundamentais para sua aceitacdo, colocando como obstaculo a questdo da
socializacdo dos educandos. Segundo Bolzan (2002, P.91) “a n&o apropriagdo de
novas idéias indica a dificuldade de tomada de consciéncia que se evidencia através
da resisténcia a um trabalho conjunto de reflexdo sobre os elementos constituintes
do conhecimento pedagdgico”.

Além disso, encontramos nesta fala evidéncias da desvalorizagdo profissional
do professor experiente atribuida a questdes sociais como 0 baixo salario e o
desgaste da profissédo, o que pode acarretar na perda da identidade profissional.

Isto acontece porque a identidade com a profissdo diz respeito ao
significado pessoal e social que a profissdo tem para a pessoa. Se o
professor perde o significado do trabalho tanto para si préprio como para a
sociedade, ele perde a identidade com a sua profissdo. O mal-estar, a
frustracdo, a baixa auto-estima, s@o algumas consequéncias que podem
resultar dessa perda de identidade profissional. Paradoxalmente, no
entanto, a ressignificacdo de sua identidade — que passa pela luta por
melhores salarios e pela elevagéo da qualidade de formacao — pode ser a
garantia da recuperacdo do significado social da profissdo (LIBANEO,
2001, p.65).
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professoras parecem estar distantes de um trabalho conjunto e reflexivo, que deveria
primar pelo resgate da identidade profissional do professor através do trabalho

compartilhado entre professores e estagiarios, uma vez que:

(...) o estagio passa a ser um retrato vivo da pratica docente e o professor-
aluno tera muito a dizer, ensinar, a expressar sua realidade e a de seus
colegas de profissdo, de seus alunos, que nesse mesmo tempo historico
vivenciam os mesmos desafios e as mesmas crises na escola e na
sociedade. Nesse processo encontram possibilidade para ressignificar suas
identidades profissionais, pois estas, (...) ndo sao algo acabado: estdo em
constante construcdo, a partir das novas demandas que a sociedade
coloca para a escola e a acdo docente. Formadores e formandos
encontram-se constantemente construindo suas identidades individuais e
coletivas em sua categoria (PIMENTA, 2004, p.127).

As concepcdes levantadas pelas professoras em questdo baseiam-se, isto
sim, em uma visao restrita e burocratizada do estagio, o que demonstra a falta de
abertura e aproveitamento deste espaco para a promoc¢ao do crescimento pessoal e
profissional no contato com estagiarios. Encontramos comprovacao disto na fala da

vice-diretora quando questionada sobre a sua interagdo com estagiarios:

E que o estagiario, quem ficou na divisdo nossa de burocracia, o livro ponto de
estagiarios ficou comigo. Entdo, geralmente quando chega um estagiario, se a
supervisdo nao esta, encaminham para mim. Ai é eu que apresento e digo os
horarios da supervisora, j& me intero de qual... se € anos iniciais ou anos finais,
para que turma eu tenho que encaminhar, que dia que ndo deve vir, porque nao
vai conseguir falar e a carta de apresentacdo é apresentada para mim, que se 0
estagiario consegue fazer ou a observagcdo, ou o estagio aqui, a carta de
apresentacdo € eu quem abro o livro ponto dos estagiarios, depois € eu que
encerro carga horéria, passo para secretaria para ela fazer o certificado do
trabalho, da passagem da estagiaria por aqui. Entdo, eu tenho uma comunicacao

bem proxima do estagiario. (professora B)

As falas a seguir indicam, por sua vez, um movimento contrario, que confronta
a visdo centralizadora de gestdo e que demonstra uma abertura maior quanto as
concepgOes sobre o processo formativo, como podemos observar quando as
professoras comentam sobre a interagdo entre estagiario e professor:

As professoras que trabalham com... que era primeira série o ano passado e hoje
segundos anos adoraram porque trouxeram novidades, trouxeram idéias de
jogos que nunca... elas diziam que nem lembravam mais disso que pode ser
feito, montaram jogos com as criancgas, fizeram atividades diversificadas. Entdo é
uma troca, as proprias professoras (...) gostam disso. Sabe, eu acredito que ndo
vai haver uma resisténcia por parte dos professores porque elas sentem essa
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necessidade, gostam disso, dessa troca e sempre o estagiario traz uma
novidade, porque sempre vai trazer uma coisa diferente. (professora A)

7

(...) eu acho que o estagiario é ele que atualiza a escola, bastante. Para o
professor, ele traz novas visdes, porque dai 0 estagiario passa, também, a
participar das reunides de professores, ele passa a interferir, a opinar e também
€ ouvido e isso tudo eu acho que é uma troca, que € uma reciproca, ela tem que
continuar acontecendo. (professora B)

As professoras deixam transparecer nestas falas a relevancia da interacao
entre estagiarios e professores como uma oportunidade de atualizacao profissional,
na qual o estagiario aparece como um sujeito que viabiliza ao professor o contato
com as novidades na &rea educacional. Novidades com as quais o0 professor, em
sala de aula, nem sempre tem a oportunidade de vivenciar, uma vez que 0S Cursos
de formacdo continuada acabam nao atingindo as reais necessidades dos
professores e, com isso, deixam de proporcionar a seguranca necessaria para a
efetiva transformacao de sua préatica pedagogica. A seguinte narrativa corrobora com

0 exposto anteriormente

(...) o professor sente que tem que mudar, ele quer mudar, mas ndo sabe como.
E, muitas vezes, ele vai numa formacéo continuada e ele acha que descobriu o
como e aplica e, naquela inseguranca, ele, eu acredito que ele se angustie e até
prefira retornar para borda da piscina, como se diz. Para aquele tipo de trabalho
gque ele se sente seguro e ndo investe, ele fica temeroso, ele fica inseguro. Por
isso, eu acredito mais nos académicos que hoje estdo la dentro da universidade,
que, como tu, vém até a escola ver o que esta acontecendo aqui e de |4 tu ja sai
com a visdo de que tu tens que mudar e porque a tua geracdo € uma outra
geracdo. Tu ja pensas diferente de nds, porque a gente esta num circulo em que
uma confia na competéncia da outra, mas a outra confia na competéncia da outra
e a gente acaba ficando num circulo e ndo muda muito. Eu acho que em
educacéo, 0s passos, para que a coisa aconteca mais rapida, os passos tém que
Ser mais seguros e mais largos, porgue tudo anda mais rapido. (professora B)

Esta professora deixa evidente, através de sua fala, o descrédito em relacao
aos cursos de formacdo continuada, que, em sua concepg¢ao, hao proporcionam a
base que os professores necessitam para a transformacéo de suas praticas. Aposta,
por isso no trabalho conjunto entre estagiarios e professores, acreditando que seria
por esta via que as novidades chegariam a escola de forma mais consistente. Assim,
a vice - diretora faz referéncia ao seu papel na equipe diretiva como provocadora de

reflexdes nos professores acerca da importancia do incentivo a formacao inicial:

(...) o professor j4 est4d bastante receptivo, por que h4d um tempo atrds os
professores eram bastante resistentes. Porque o professor tem aquela, assim, de
que quem vem, vem para pesquisar os erros dele. Entende, para observar, para
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canetear e depois com o tempo a gente, como direcdo, tentou trabalhar bastante
isso: que se n6s um dia nos formamos, nds também necessitamos de alguém
gue nos abriu a porta e esse alguém a quem nds abrimos a porta, ele, muitas
vezes, esta bem mais embasado e atualizado do que n6s mesmos, porque por
mais curso que se faga avulso ndo tem uma certa concatenagdo entre um curso
de formac&o continuada e outro. As vezes sdo coisas bem desvinculadas, que a
gente com o embasamento que tem, tem que saber assimilar e ver até que ponto
serve e para que serve. E jA em um curso de graduacdo as coisas j4 sao
pensadas para serem concatenadas, uma coisa embasa a outra, espera-se, pelo
menos que seja para isso. Mas o estagiario, hoje, o professor ja tem a visédo de
gue o estagiario traz inovacdes, porque até bem pouco tempo ele tinha a visédo
de que o estagiario vinha para avaliar(...) (professora B)

Apesar da relevancia atribuida ao papel do estagiario na formacé&o continuada
dos professores, permanece evidente a cultura organizacional (LIBANEO, 2001) que
se instaurou nesta escola. Uma cultura construida com bases centralizadoras e
autoritarias, que deixam de lado os novos conhecimentos e constatacdes adquiridas
a partir de experiéncias bem sucedidas para se apoiar em antigos ran¢cos que
perpetuam um radicalismo exacerbado baseado em normas sem fundamento teérico
ou em experiéncias passadas que ja perderam sua validade no momento atual,
como evidenciamos na fala da professora alfabetizadora ao se referir a resisténcia

da direcdo quanto a abertura de estagio em sua classe.

O que elas argumentaram, eu nao sei bem o que elas falaram entre elas na
direcdo. Que ndo podia, ndo podia, mas eu queria saber o porqué, que diz que a
professora de séries iniciais, a estagiaria ndo pode ficar sozinha, mas jamais a
gente vai deixar sozinha. S0 que elas ndo entenderam, que no momento que tu
vens com atividades diferenciadas a gente também estd aprendendo, esta
abrindo (...) tem outra visdo, ndo sempre a mesma minha. Mas, ndo entra... 0
argumento que eu tive ndo resolveu. (professora C)

Esta postura autoritaria do grupo diretivo indicada pela professora C é

confirmada pela vice - diretora a partir das seguintes colocacdes:

Tu estas trazendo coisas novas e eu vou aprender mais contigo também. De
certo elas estdo achando que tendo estagidria, a gente vai ficar na moleza dentro
da sala de aula, mas néo €é assim. (professora C)

(...) avisdo de alguns professores ainda é a de que tem estagiario e ele ndo tem
mais compromisso, ele tem quem dé aula para ele, ele tem quem faca o
planejamento para ele, ele tem quem faca o caderno de chamada para ele, as
avaliagbes, corrija. Entdo, o professor vai ficando ocioso dentro da escola. E
porgue a escola € de porte pequeno, se fosse uma escola de porte maior a gente
teria que pensar diferente, bem diferente ao planejar. (professora B)
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A narrativa acima torna evidente a resisténcia com que a professora B se
refere as praticas de estagio. Apesar da importdncia que atribui a formacao
continuada, ndo ha a efetiva apropriacao desta concepcéo e os fundamentos para a
sua decisdo ainda séo direcionados por constatacdes superficiais e incoerentes
acerca do trabalho entre estagiarios e professores.

Evidenciamos, assim, uma certa incoeréncia entre palavras e atitudes, que
demonstram a postura tomada pela equipe diretiva quanto a abertura para o novo, o
desestruturante. As professoras, em muitos momentos, procuraram mascarar suas
concepcgdes com objetivo de ir ao encontro daquilo que pensavam que gostariamos
de ouvir, caindo assim, em contradicbes que evidenciam suas formas de pensar e

agir, como podemos perceber atraves desta nota de campo:

(...) aproveitei, entdo, para perguntar & supervisora se a escola ja teve estagiarios
em classe de alfabetizacdo e a resposta foi negativa, acrescentando que lhe
parecia que a escola ndo abria estagios nesta série. Neste momento, ela
guestionou a diretora sobre minha pergunta, acrescentado que parece ser uma
norma da SMEd a ndo aceitacdo de estagios em classes de alfabetizacao.
Segundo elas a aceitacdo de estdgios nesta série se torna complicado, visto que
€ um periodo em que as criangas estdo em plena fase de adaptacdo a escola e o
fato de haver uma troca de professores pode atrapalhar o desenvolvimento dos
alunos, principalmente, no que diz respeito a afetividade, o que, segundo a
supervisora, aconteceu em uma turma de segunda série no ano passado, a qual
teve problemas de adaptacdo com as trocas de professores. Mas, de acordo com
as professoras isso deve mudar, uma vez que agora, com a lei dos nove anos, as
criancas ja vao ter passado por um ano de escolaridade e o estagio vai deixar de
ser um fator que prejudica a afetividade. Durante esta conversa percebi a
contradicdo em que a diretora havia se colocado, visto que no primeiro momento
ela tinha dito que a escola ndo se opunha a abrir estagios na alfabetizacdo e
depois sua resposta foi contraria, hesitando falar quando foi questionada sobre
isso pela supervisora. Pareceu-me que sua atitude se deu no sentido de
mascarar esta questéo. (nota de campo da pesquisadora)

Compreendemos, com base nestas narrativas, a urgéncia de mudancas
radicais na estrutura organizacional desta escola, mudancas que atenuem as formas
autoritarias de tomada de decisdo e busquem na gestdo democratica a autonomia e
a participacao necessaria para concretizar os objetivos delineados pela escola e ndo

meramente impostos a ela. Uma gestdo democratica que:

(...) implica principalmente o repensar da estrutura de poder da escola,
tendo em vista sua socializacdo. A socializacdo do poder propicia a pratica
da participacdo coletiva, que atenua o individualismo; da reciprocidade, que
elimina a exploracdo; da solidariedade, que supera a opressdo; da
autonomia, que anula a dependéncia de oOrgaos intermediarios que
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elaboram politicas educacionais das quais a escola € mera executora.
(VEIGA, 1995, p. 18).

A busca pela gestdo democratica parece ja ter o seu ponto de partida entre as
professoras entrevistadas. Suas concepgbes acerca do processo formativo
demonstram maior abertura para novos modos de pensar sobre antigas questoes,
mesmo que suas decisfes ainda estejam presas a posturas autoritarias. Esta
disponibilidade para relembrar e refletir sobre experiéncias significativas indica que
estas professoras estdo passando por um processo de ruptura da resisténcia que,
de acordo com Bolzan (2002, p.111):

(...) se caracteriza por uma oscilacdo variavel entre a resisténcia e a
tomada de consciéncia, € um momento de ultrapassagem sem, contudo,
haver, ainda, a apropriacdo das novas constru¢des. O individuo avanca e
retorna menos vezes as posi¢des iniciais, explicitando progressivamente
suas novas construcdes. O abandono progressivo da negacdo e da
contradicdo sdo os pontos altos dessa ultrapassagem, definindo-se com
essa ruptura os primeiros passos a caminho da tomada de consciéncia.

A ruptura a resisténcia, que, aos poucos, estd sendo assumida por estas
professoras e a tomada de consciéncia ja internalizada nas narrativas de outros
sujeitos, indica a segunda categoria com a qual trabalharemos nesse estudo, ou,

seja, a categoria de receptividade para atividades de estagio.

3.2 Receptividade para atividades de estagio:

A categoria de receptividade para atividades de estagio inclui relatos que
indicam a ruptura de resisténcia quanto as concepc¢des sobre a abertura de estagios
em classes de alfabetizacdo, assim como a tomada de consciéncia assumida pelas
professoras com base em suas experiéncias com estagios em alfabetizacao.

Neste sentido, evidenciamos, através das falas dos sujeitos, uma postura
mais aberta para reflexdes e aceitacdo de novos desafios capazes de desestruturar
antigas concepcdes e possibilitar novas aprendizagens. Entre as narrativas

destacamos o interesse das professoras em sua atualizacdo ao entrar em contato
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com novidades trazidas pelas estagiarias, concebendo o estagio como um momento

de trocas e de aprendizagem para ambas:

Eu me formei em 90. Hoje, 2006, quanta coisa deve ter nova que as gurias
podem trazer. E uma visdo maior para mim. Apesar da gente fazer curso,
formacao continuada, mas as vezes nado trazem muita coisa. (professora C)

(...) eu acho que a gente deve estar sempre em contato com esses alunos que
estdo em formacdao, (...) porque a gente esta sempre aprendendo coisas novas,
(...) a gente tendo esse contato com esses alunos, a gente vai aprendendo, a
gente vai tendo uma formacdo, a gente vai sabendo de novo 0 que esta
acontecendo, a gente vai aprendendo bastante com os estagiarios. (professora
D)

(...) o professor aprende com o estagiario, porque sempre tem uma novidade, um
coisa diferente, a troca de experiéncias entre eles é importante tanto para um
quanto para outro.

(professora E)

Sdo momentos de troca, de oportunidades da gente aprender, conciliar a tua
pratica, as vezes, de anos com as novas teorias, com novos conhecimentos que
vém chegando hoje. Eu ndo me arrependo, sempre que eu tiver oportunidade eu
vou abrir espaco sim, porque é um momento bom, gostoso, experiéncias novas,
atividades, também, boas, diferentes. (professora F)

Observamos, a partir destas narrativas, a importancia atribuida ao trabalho do
estagiario como intermediario entre a universidade, considerada como detentora do
conhecimento cientifico, e a escola, com seu conhecimento empirico. A escola,
dentro desta concepcédo, passa a ser entendida como espaco de interacdo, onde
teoria e pratica se entrelagam em um contexto de vivéncias em que ambos,
professores e estagiarios, terdo a oportunidade de trocar experiéncias, confrontar
idéias, construindo e reconstruindo conhecimentos a partir de situacdes escolares

reais, que permeiam o cotidiano do professor, uma vez que:

E no quadro da atuagdo coletiva no interior da escola que importa se
aprofunde a teoria, se repensem as praticas e se transformem as diretrizes
e as condicbes operacionais do trabalho pedagogico. Trata-se da
construcdo de um espaco da vivéncia democratica, organico ao mesmo
tempo e criativo, consistente e fluido como é a vida, espaco de
reconstrucdo, onde se dissolvam as evidéncias e obviedades, as rotinas e
as normas reificadas, onde se aprenda a desconstruir, a desaprender, para
as novas construcdes e aprendizagens (MARQUES, 2006a, p.209).

Sendo assim, os professores destacam a relevancia da pratica como meio

primordial para as aprendizagens da profisséo, tanto do professor atuante, quanto
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do estagiario. As professoras alfabetizadoras ressaltam, principalmente, a
necessidade do contato com sugestdes e novidades que sejam aplicadas na pratica
e fundamentadas teoricamente, sugestbfes que sejam Uteis em suas praticas

pedagogicas e que propiciem novas visdes e aprendizagens:

Para mim, seguido elas vao me perguntar se eu quero, se da para alguma
menina me observar. Até, eu ja cheguei a uma conclusdo: sim, nao ficar la atras
s6 observando e ndo fazendo nada. Eu sei que é uma observacao, que tu ficas
ali pensando e refletindo, mas se ela ndo for 14 também trazer experiéncia ela
também ndo vai vivenciar aguela experiéncia como a gente convive, entende? Ai
eu ja peco agora, as gurias que vém observar minha sala de aula, eu peco que
venha com sugestdes. Elas aplicam as sugestdes. (professora C)

O estagiario, geralmente, ele tem bastante teoria, eles |éem mais, a gente I€, mas
ndo consegue fazer leituras tdo aprofundadas. Entdo, eu digo por mim, eu uso a
experiéncia, o conhecimento e transfiro para as coisas que ndao deram certo para
mim. Eu digo: mas hoje ela me traz essa novidade, que é possivel, através de um
jogo, através de um circuito de jogos, porque eu trabalhava o jogo, mas
trabalhava de uma maneira diferente. Entdo, é dessa forma que eu acho que a
gente aprende, a gente cresce e eu fazia isso, mas de uma maneira diferente que
ndo dava tanto resultado e ai eu vejo que hoje, o jogo, o circuito, toda esta teoria
gue o estagiario traz, ele se aplica de uma maneira diferente, ndo que eu nao
fizesse, mas de uma maneira diferente. Entdo, acho que € uma maneira da gente
abrir os olhos, uma nova visdo, mas o professor regente eu acho que tem que
guerer isso, eu acho que isso s6 acontece quando o professor realmente quer,
guando o professor regente esta envolvido, ele sabe o que ele quer, ele sabe o
gue ele busca mediante a classe, mediante a pessoa que ele recebeu, porque
sendo nao tem validade nenhuma. (professora F)

Ja as professoras integrantes da equipe diretiva ressaltam a relevancia do
estagio para os estagiarios, destacando como fundamental o contato continuo com a
escola a fim de que os alunos possam estabelecer relagcbes entre as teorias
ensinadas nos cursos e a pratica aprendida nas escolas, tornando-se, assim,

profissionais mais seguros e qualificados:

A saida do académico de la € muito importante, porque ele vem até aqui a escola
buscar a realidade. Ele chega aqui para qué? Para ver como é que funciona, mas
ele ja tem uma visdo individualizada dele pela formacédo, pelos trabalhos de
pesquisa, pelos embasamentos tedricos ajustados a essa realidade que esta
ai.(...) Entdo, esse académico vem e observa e ele vem, por exemplo, fazer
estagio aqui e muita coisa que ele tem quase que convicgdo que é por ali, ele vai
ver gue nao é bem como ele pensa e vai ja ter um pequeno contato, assim, que
dé para ele um respaldo para, mais tarde, quando ele volta como profissional, ele
ja volta com uma certa seguranca. Ja volta mais seguro de si, ja sentiu o aluno, ja
sentiu as reacBes da intervencao dele como professor. (professora B)

(...) para mim o interessante da formacdo seria 0 contato que os alunos, que
estdo fazendo esses cursos, tenham com a escola, porque quando eu fiz a
pedagogia, a gente fazia estagio, fazia observacéo, mas I4 nos ultimos anos e eu
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acredito que teria que ser, estar em contato desde o inicio, porque a teoria é bem
diferente da pratica (...) Entdo, eu acho que a gente deve estar sempre em
contato com esses alunos que estdo em formacédo, (...) porque a gente esta
sempre aprendendo coisas novas (...) a gente tendo esse contato com esses
alunos, a gente vai aprendendo, a gente vai tendo uma formacéo, a gente vai
sabendo de novo o que esta acontecendo, a gente vai aprendendo bastante com
o0s estagiérios. (professora D)

Esse entrosamento € muito importante e quanto antes comecar na universidade,
guanto mais cedo comecgar, vocés entrarem numa escola, participar, conhecer a
realidade, mais facilidade vocés vao ter de desenvolver o trabalho |4, porque néo
adianta a gente até se localizar naquelas teorias todas que a gente aprende na
universidade, se localizar depois para poder passar para realidade, ai é dificil.
Entéo, se tu j& conheces a realidade e tu estds vendo ali a teoria, tu consegues
desenvolver com mais facilidade. (professora E)

Observamos nestes relatos a importancia atribuida a aproximacgéo entre teoria
e pratica como alternativa para o desenvolvimento profissional, visto que a teoria
deixa de ter sentido quando ndo sofre transposicdo ao seu contexto de acéo,
enquanto que a pratica deixa de ser enriguecida quando nao passa por
fundamentacdo tedrica. De acordo com as colocagdes de Pimenta (2005, p.47),

podemos compreender que:

O processo de ensino, em sua estrutura e funcionamento, caracteriza-se
como praxis, na qual teoria e pratica se determinam, gerando juntamente
com o objeto-sujeito desse processo — o0 aluno — um saber proprio da
atividade docente que, ao incorporar-se aquele que exerce sua a¢do sobre
um determinado objeto visando a sua transformacao, transforma também
esse sujeito — no caso, o professor, que se enriqguece durante o processo.

Evidenciamos tal transformagédo nas narrativas das professoras da escola
dois ao relatarem suas concepc¢des acerca da aceitacdo de estagios em classe de

alfabetizacao:

Olha, fazem acho que trés anos que a gente tem aqui na escola estagiario para
classe de alfabetizacdo e todos os anos que a gente teve foi muito bom, porque
as estagiarias que vieram, vieram para trabalhar conforme a professora
trabalha.(...) Entdo, neste sentido deu bastante certo, ndo teve problema nenhum
com os alunos. (professora D)

(...) a gente tinha um receio de trabalhar com estagiarios nas séries iniciais,
principalmente, na classe de alfabetizacdo. Sempre vinha estagiario aqui e a
gente dizia: Ah! A gente sé pega estagiario do segundo ano em diante e pegava
um, dois, ndo pegava muitos. (...) até a primeira que fez, a gente ficou assim: ah!
Vamos pegar, ela fez todo um trabalho junto com a professora, assistiu as aulas.
Dai ela passou bastante confianca para a gente do trabalho, entdo a gente deu
esse voto de confianga, comecou a trabalhar com ela, sempre com o professor
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trabalhando junto e fez um bom trabalho. Depois as outras que vieram sempre
conseguimos fazer com que, porque até a filosofia da escola, com o0 método de
trabalho da professora, da orientadora da universidade com as estagiarias. Entdo
uma coisa foi fechando, (...) a gente tem mais estagiarias na alfabetizacdo agora
do que nas outras séries. (professora E)

No inicio, nos ultimos cinco anos nds sempre tivemos, inclusive eu fui a que abri
espaco, no primeiro momento com bastante temor, ndo que me achasse a dona
do mundo, a dona da verdade, mas € pelo compromisso que a escola tem com
0S pais e a prOpria direcdo sempre teve um certo temor, ndo duvidando da
competéncia do estagiario que fosse na escola, mas é que a escola é muito
cobrada pelos pais. Eu acho que em funcdo disso, as vezes, teria um certo
problema. Mas eu, depois que recebi a primeira, eu ndo tive mais dlvida que era
bom, que era importante, sempre argumentei com a dire¢do, com a supervisao,
sempre vi 0 lado do estagiario. Procurei, depois de ouvir o estagiario que
chegava na escola se propondo a fazer o estdgio, principalmente, comigo na
primeira série, eu analisava a intencdo, a seriedade, porque a gente conhece um
pouquinho, pelo trabalho que a gente faz, quando a pessoa chega na escola, 0
envolvimento, a maneira como ela se prop8e a trabalhar. Entdo, nunca tive
problema, ndo me arrependo em momento algum e acho que foi gratificante. Sao
momentos de troca, de oportunidades da gente aprender, conciliar a tua pratica,
as vezes, de anos com as novas teorias, com novos conhecimentos que vém
chegando hoje. Eu ndo me arrependo, sempre que eu tiver oportunidade eu vou
abrir espagco sim, porque € um momento bom, gostoso, experiéncias novas,
atividades, também, boas, diferentes. (professora F)

Compreendemos, a partir destas falas, que as professoras encontram-se em
processo de tomada de consciéncia (BOLZAN, 2002) acerca da aceitacdo de
estagios em classe de alfabetizacdo, uma vez que suas concep¢des apontam para o
rompimento de barreiras quanto ao medo da abertura para novidades e a
progressiva percepcao de aspectos positivos em relacdo as experiéncias com
estagios. Trata-se, portanto, de:

(...) um processo no qual o individuo rompe com a resisténcia (negacao e
contradicdo), dispondo-se a repensar as questdes praticas a luz das teorias
que construiu, mesmo que de forma empirica, assumindo o papel de
mediador no processo de ensino, considerando relevante o trabalho
coletivo, pois ja é consciente de que a apropriacdo do conhecimento
pedagodgico se da de forma compartilhada (BOLZAN, 2002, p.127).

O trabalho coletivo passa, entdo, a permear as falas das professoras, sendo
indicado como elemento fundamental para o trabalho em alfabetizagdo. As
consideracdes das professoras indicam nao apenas o desenvolvimento profissional
para docentes e estagiarios atraveés da interacdo em estagios como também a
qualidade do trabalho desenvolvido através do atendimento individual aos alunos,

visto que se tratam de duas professoras trabalhando em conjunto:
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Até a professora colaborou bastante com os alunos, a estagiaria também, com os
alunos que tém dificuldade. Entdo, sdo duas pessoas trabalhando na turma,
porque aqui, quando nos temos estagiarias, a professora sempre fica na turma,
ndo fica saindo o tempo inteiro. Entdo, eu acho importantissimo porque os alunos
conseguem ter um reforco. (professora D)

(...) como norma da secretaria as séries tem que ser de vinte e cinco alunos, no
minimo vinte e cinco alunos, entédo tu vé, para alfabetizar é dificil, vinte e cinco
alunos, tu alfabetizar sozinho. Entdo, essa colaboracdo é muito importante,
porque tem alunos que tem um pique diferente de outros, enquanto que aqueles
gue pegam mais facil estdo ali com o estagiario fazendo o trabalho, o professor

estd atendendo individual aquele outro que tem dificuldade. (professora E)

Ha referéncia, também, ao preparo dos estagiarios para a atuacdo na escola,
ao apresentarem propostas bem fundamentadas para o trabalho que pretendem

desenvolver:

(...) eu quando fiz estagio ndo tinha que ter uma proposta, uma proposta
pedagdgica para fazer o estagio e hoje eu vejo que as estagiarias sempre tém as
suas propostas, trazem a sua proposta, sabem o que estédo fazendo e para onde
querem ir. No tempo que eu fiz faculdade, nds faziamos estagio, mas nds ndo
tinhamos essa proposta. Entdo, eu acho que isso foi uma grande melhoria que
teve, porque a gente estuda Vvarios autores, mas a gente ndo tem a proposta da
gente, porque eu acredito que dos varios autores que a gente trabalha, que a
gente |1, que a gente estuda, eu acredito que fica um pouquinho de cada um.
(professora D)

Além disso, as narrativas dos sujeitos demonstram a confianca depositada no
trabalho realizado por estagiarios quando ha sequéncia e adaptacdo a proposta
pedagdgica da instituicio em que estdo atuando, destacando, com isso, O
compromisso com o trabalho conjunto que ndo se desvie do contexto e objetivos da

escola:

(...) o interessante também € que os estagiarios também se adaptam a escola, o
tema que escola esta trabalhando, eles procuram trabalhar juntos, ndo é uma
coisa que vem totalmente de fora e que os estagiarios fazem o que quiser, tem
também esse lado que eles tém que se adaptar ao trabalho da escola, nao
necessariamente 0 que a escola faz, mas procurar trabalhar dentro dos temas
gue a escola esta trabalhando (...). (professora D)

(...) elas tém uma preparacdo antes, elas j& vém fazer o pré-estagio, as
observacoes e ali tu ja conheces se 0 estagiario esta disposto a trabalhar ou néo,
de colaborar porque tu sabes que tem muito disso, ainda mais nas séries iniciais
gue tem que atender os alunos, um professor até, quem ja trabalhou em
alfabetizac@o, um professor € dificil para atender os alunos, porque aqueles que
tem dificuldades € bom até ter outro para o professor mesmo, da classe no caso,
sentar do lado, mostrar, dizer. Isso tem ajudado muito, tanto que o nosso indice
de reprovacao é minimo nas séries iniciais (...). (professora E)



Com base nestas colocacdes, observamos que hd um consenso entre as
professoras quanto a relevancia do trabalho conjunto e das oportunidades de
intercambios de experiéncias em situacfes praticas do cotidiano escolar. A pratica
€, por conseqUéncia, bastante valorizada e enfatizada nas narrativas das
professoras, constituindo-se, pois, como elemento fundamental ao processo
formativo do professor, tanto na formacao inicial, quanto na formagé&o continuada.

Dentro desta perspectiva, o professor passa a perceber a escola como
espaco no qual a formacéo continua se efetiva nas certezas e incertezas do dia-a-
dia, na troca com os colegas de trabalho, no contato com as teorias trazidas por
intermédio de estagiarios e na busca por referenciais que possibilitem a construcao e
reconstrucdo de conhecimentos capazes de embasar a pratica e a reflexdo sobre a
pratica. Estabelecem-se, assim, novas concep¢oes e posturas, agora mais seguras
e abertas ao novo, ao desafio, pois as experiéncias demonstram que é possivel
mudar para melhor.

A andlise das narrativas encontradas neste estudo configura-se como uma
dentre tantas outras que podemos estabelecer a partir das diferentes formas de
conceber tal temética. Trata-se de uma forma de ver o tema em questdo dentro de
hipoteses e concepcdes que acreditamos ser coerente com o0s objetivos que
delimitamos para este estudo. Sendo assim, traremos, agora, algumas

consideracdes que complementam e reafirmam as colocacdes realizadas até entao.



55

4 APONTAMENTOS EM ABERTO

Ao propormos este estudo, nossa pretensdo ndo era tdo somente pesquisar
sobre as concepc¢des dos professores acerca da formacdo docente, mas como isto
repercutia na gestédo escolar diante da decisdo de abertura de estdgios em classes
de alfabetizacdo. Nossa intengcdo ia além, pretendiamos adentrar no contexto de
trabalho do professor e descobrir, em meio a este, as formas de pensamento e acao
docente. Optamos, por esta raz&o, por instituicbes com as quais tivemos contatos
anteriores, em situagcdes que pudemos conhecer a dinamica organizacional de cada
escola, podendo, assim, estabelecer relagdes com as falas dos sujeitos da pesquisa.

Nesta perspectiva, procuramos possiveis respostas para as questdes que
instigaram nossa pesquisa, ou seja, buscamos compreender que concepcdes
professores alfabetizadores e equipe diretiva apresentam sobre formacdo docente?
E, ainda, como estas concepcgdes repercutem na gestéo escolar no que diz respeito
ao posicionamento sobre a abertura de estagios em classes de alfabetizacdo? Em
relacdo a primeira questdo, pudemos evidenciar que todas as professoras
entrevistadas atribuem grande valor, tanto a formacao inicial, quanto a formacéao
continuada, concebendo a escola como espaco primordial para o contato com a
pratica e o conseqiiente estabelecimento de relagcbes com a teoria. Em geral, as
falas indicam a relevancia dos cursos de formacéo inicial, bem como, a necessidade
de atualizagdo em cursos de formacgao continuada, quando realizados em coeréncia
com a pratica escolar, entendida como elemento essencial para a aprendizagem da
profissdo docente.

Quanto a segunda questdo, nossa analise levou-nos a compreensao de que,
apesar de ser unanime a aprovagdo de estadgios como espacos privilegiados de
formacdo docente, h4 uma evidente discordancia entre as concepc¢fes da equipe
diretiva da escola um em relacdo a formacéo docente e suas acbes como gestores
nas decisdes sobre a abertura de estagios em classes de alfabetizacdo, o que
demonstra que ha uma certa distancia entre alguns discursos e suas formas de
gestédo. Esta incoeréncia entre determinados discursos e ac¢des direcionou-nos para
a analise e construcdo de duas categorias que nos permitiu compreender as razoes

gue conduzem as escolas a diferentes praticas de gestao.
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Deste modo, o estabelecimento de duas categorias bem distintas, ou seja,
negacado e receptividade para atividades de estagio, ndo elucidou apenas as
concepcOes das professoras, mas, principalmente, a forma como cada escola
encaminha sua gestéao educacional.

Assim, por um lado, pudemos evidenciar entre as narrativas das professoras
da escola um, posturas bastante autoritarias e centralizadoras, que restringem seu
poder de decisdo a concepcgdes subjetivas e infundadas, fechando-se assim, em um
circulo vicioso que se perpetua ano ap0s ano em razao de experiéncias passadas,
gue parecem nao servir como parametro para decisdes futuras. Dentro desta
perspectiva, a vontade de mudar, de aceitar desafios, de entrar em contato com o
novo, com o desconhecido e desestruturante esta presa, ainda, ao discurso das
professoras, pois a abertura para tal € barrada pelos obstaculos do medo da
mudanca. Torna-se evidente, com isso, a inexisténcia de consenso entre as
professoras da mesma escola sobre a aceitagédo de estagios em alfabetizacao.

Por outro lado, nos deparamos com falas que convergem em um ponto: a
gestdo democratica das decisdes pedagodgicas da escola dois. Sdo narrativas que
demonstram aspectos semelhantes quanto as questbes sobre a abertura de
estagios em classes de alfabetizacdo. Trata-se de concepc¢des que carregam
consigo vivéncias positivas sobre a tematica em questdo e que se assemelham em
relacdo a analise que fazem dessas experiéncias. Mas, acima de tudo, séo falas que
evidenciam a vontade de mudar, de aceitar desafios, de estar aberto as novidades,
ao confronto, & construgdo e reconstrucdo de conhecimentos, mesmo que o medo
ainda apareca como obstaculo.

Neste sentido, observamos uma evidente discordancia entre as falas das
professoras da escola um e dois, demonstrando, claramente, as distingdes entre as
formas de gestdo de cada instituicao, visto que na primeira escola as decisdes ainda
estdo limitadas ao poder centralizador da equipe administrativa, enquanto que a
segunda escola fundamenta suas decisfes a partir da coletividade, na articulacéo
das diferentes vozes, constituindo, assim, uma gestao democratica e participativa.

Compreendemos, com isso, que o desejo de transformagbes em prol das
praticas escolares emancipatérias, precisa ser precedido pela reavaliacdo constante
de posturas e atitudes. A coletividade precisa ser assumida, portanto, como eixo
integrador das diferentes concepcdes e acbes existentes no espaco escolar. As

responsabilidades, por sua vez, precisam ser distribuidas e a autonomia
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descentralizada para que, de fato, possam se efetivar formas mais democraticas de
gestao. Além disso,

O verticalismo das decisdes de clpula e o particularismo das praticas
individuais precisam ser superados na discusséo coletiva que abra espacgos
para as vozes e os discursos habitualmente silenciados e estimule a livre
expressédo das pretensfes de validez e a critica das formas estereotipadas
(MARQUES, 2006b, p.108).

Desta forma, a autonomia da escola decretada pela Lei de Diretrizes e Bases
(LDB — Lei 9.394/96), a qual define que as instituicbes escolares devem construir
seus projetos pedagdgicos, ndo pode ser compreendida como autonomia individual,
cujo individuo que possui o poder o exerce de forma independente em relacdo ao
grupo. A autonomia, pelo contrario, precisa ser construida coletivamente e né&o
decretada, sendo assumida, por sua vez, pelos sujeitos que participam de sua
construcdo (SOUSA E CORREA, 2002).

Compreendemos que a autonomia, da forma como foi colocada aqui, ja esta
presente entre as narrativas das professoras. Em alguns casos, apenas nos
discursos, em outros ja concretizados em ac¢des. No que diz respeito a aceitacao de
estagios em classes de alfabetizacdo, observamos que na escola um a autonomia
escolar ainda é vencida pelo medo, o medo do novo, do confronto com o que ja esta
posto, das criticas e das consequéncias que isto pode gerar. Assim, a negagao se
faz presente, fundamentada em supostas normas, em experiéncias negativas, ou até
mesmo, em concepcodes individuais.

Aqueles que ja aceitaram o desafio, como 0s sujeitos da escola dois, ndo
deixaram de colocar a presenca do medo ao assumir as consequéncias da
autonomia em suas decisdes. No entanto, seus relatos evidenciam que a aceitagcéo
de estagios e o enfrentamento de desafios trouxeram bons resultados para a
qualidade do trabalho desenvolvido na instituicdo e colaboraram significativamente
para a formacdo continuada das professoras, visto que o contato com estagiérios
consistia em momentos de troca de experiéncia, de aproximagdo entre teoria e
pratica e de reflexdo acerca de seus saberes e fazeres.

Em geral, a experiéncia gerada na pratica escolar foi bastante salientada
pelos sujeitos da pesquisa ao afirmarem que tanto os professores, quanto 0s

estagiarios sdo beneficiados no contato direto com a pratica pedagdégica. Entretanto,
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entendemos que se faz necessario muito mais que o simples contato, € preciso
haver a troca de conhecimentos entre os envolvidos na aprendizagem e, acima de
tudo, é preciso haver reflexdo, senso critico e discernimento, elementos essenciais
para que se concretizem espacos de formacdo inicial e continuada no ambito

escolar. Nas palavras de Ghedin (2002, p. 135):

A experiéncia docente é espaco gerador e produtor de conhecimentos, mas
isso ndo é possivel sem uma sistematizagdo que passa por uma postura
critica do educador sobre as proprias experiéncias. Refletir sobre os
conteudos trabalhados, as maneiras como se trabalha, a postura frente aos
educandos, frente ao sistema social, politico, econdbmico, cultural é
fundamental para se chegar a producdo de um saber fundado na
experiéncia. Deste modo, o conhecimento que o educador ‘transmite’ aos
educandos ndo é somente aquele produzido por especialistas deste ou
daquele campo especifico de conhecimento, mas ele préprio se torna um
especialista do fazer (teérico-pratico-teérico).

Queremos salientar, com isso, a importancia da aproximagéo entre teoria e
pratica para o desenvolvimento profissional do educador. Pudemos evidenciar, no
decorrer de nossa pesquisa, o valor atribuido, pelos professores, ao contato com a
teoria através da interacdo com estagiarios no proprio espaco de prética, a escola.

Nao h& davidas, também, sobre 0 consenso entre 0s sujeitos em relacdo a
relevancia da formacdo continuada e de seu enriquecimento quando desenvolvida
no espaco escolar. Da mesma forma, fica explicita a importancia atribuida ao estagio
como momento de confronto entre as teorias adquiridas na universidade e a prética
em sala de aula.

Entendemos, no entanto, que a simples aproximacdo ou confronto entre
teoria e pratica ndo garantirA a mudanca de posturas e a quebra de visdes
dicotdmicas em relacéo a estes dois elementos. E preciso ir além, a comecar pela
assuncéao da escola como espaco privilegiado para o estudo coletivo, para a troca de
conhecimentos a partir de bases tedricas bem fundamentadas e néo apenas
direcionadas pelo senso comum.

A formacdo docente configura-se, portanto, como processo extremamente
significativo, que ganha seu espaco em escala ascendente na pauta dos debates
educacionais. Assistimos, assim, a énfase que as instancias governamentais
passam a atribuir ao papel dos professores como mediadores das transformacdes

exigidas frente ao nosso novo paradigma politico, econémico e social. Enquanto que
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os professores, pressionados pelas exigéncias de qualificacéo, lutam por condi¢des
para que esta se dé em espacos formativos que atendam ao contexto de trabalho e
a realidade como ela se mostra no cotidiano escolar (GOMES E LIMA, 2002).

Direcionadas por estas consideracbes, buscamos com esse estudo,
proporcionar momentos de reflexdo, tanto para os sujeitos da pesquisa, quanto para
nés, pesquisadoras, sobre nosso papel como profissionais da educacao, diante das
decisbes que dizem respeito a nossa formacao e a gestao escolar.

Acreditamos, portanto, ter alcancado, com este estudo, algumas referéncias
sobre como a gestdo escolar estda encaminhando seus processos formativos,
colaborando, assim, para a problematizagcéo de questdes que permeiam o cotidiano

docente.
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DADOS DE IDENTIFICACAO

Escola:

Nome do professor:

Idade:

Formacéo:

Funcao que ocupa:

Tempo de experiéncia nesta funcéo:

Tempo de experiéncia no magistério:

Topicos-guia:

1. O que tu pensas sobre formacao docente?

2. Como a escola abre espaco para a formagéo docente?

3. De que forma a escola se organiza para a abertura de estagios? (Como ocorrem
as decisdes? Ha algum tipo de restricdo?)

4. Qual é o teu entendimento sobre estagio em classe de alfabetizacdo?

5. Vocé ja teve a oportunidade de interagir com estagiarios. Como foi esta

experiéncia para a sua formagao?
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1960

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE ESPECIALIZACAO EM GESTAO EDUCACIONAL

Santa Maria, dezembro de 2006.
Prezada professora,

Vocé estd colaborando, através de sua entrevista, p ara o projeto de
pesquisa intitulado:  Gestdo escolar e formacdo docente: concepcbes sobre
estagios em classes de alfabetizacéo®, da especializanda Silvana Martins de
Freitas Millani, orientada pela Profa. Dra. Doris P ires Vargas Bolzan. Assim,
para que possamos utilizar as respostas de sua entr  evista na pesquisa, com
total sigilo de seus dados pessoais, solicito seu n ome completo, seu nimero
do R.G.(carteira de identidade) e CPF, bem como sua  assinatura neste termo
de consentimento.

Sem mais para 0 momento, desde ja agradecemos.

Eu, , R.G. ndmero

, CPF concordo que as respostas de

minha entrevista sejam usadas para o referido projeto de pesquisa, sendo que meus dados pessoais

serdo mantidos em sigilo.

Assinatura:
Silvana Matrtins de Freitas Millani Profa. Dra. Doris Pires Vargas Bolzan
Especializanda/CEGE/CE/UFSM. Orientadora — CEGE/CE/UFSM

® Titulo do projeto de pesquisa sujeito a modificacdes.



