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RESUMO: O artigo apresenta resultados de uma pesquisa colaborativa que objetivou a elaboragio e a
analise de dispositivos voltados ao acompanhamento conjunto (envolvendo instituicio de ensino
superior e escola) do estagio supervisionado de pratica de ensino em um curso de Pedagogia. A
investigacdo envolveu diferentes atores ligados ao estagio, totalizando 43 participantes envolvidos,
distribuidos nas seguintes categorias: professores atuantes nos anos iniciais do ensino fundamental
(denominados professores-parceiros), coordenadores pedagogicos, diretor e vice-diretor de escola,
estagiarios e uma professora universitaria supervisora de estagio. Por meio de estudo documental,
observagoes do processo formativo e de grupos focais realizados com os participantes, foram
elaborados dois dispositivos de acompanhamento voltados a reflexdo e analise de praticas de ensino:
um dispositivo direcionado aos estagiarios e outro aos professores-parceiros. Os dispositivos foram
analisados com base no modelo de Albero (2010), que segue trés dimensoes: ideal, operacional e vivida.
Concluimos que os dispositivos implementados no estagio contribuiram de forma significativa para sua
organiza¢ao e para o acompanhamento dos estagiarios, valorizando o papel do professor da escola no
processo formativo e favorecendo a producio de disposi¢des docentes por parte dos estagiarios. Os
limites encontrados no emprego dos dispositivos dizem respeito ao desenvolvimento da reflexdo e da
analise de praticas por parte dos estagiarios.

Palavras-chave: estagio curricular, licenciatura em Pedagogia, dispositivos de formagao, formacio
inicial de professores.

I DOFPPEN (Grupo de Pesquisa Docéncia, Formagio de Professotes e Pritica de Ensino — Unesp/Rio Claro. Sao Paulo,
SP, Brasil. <ma.cyrino@hotmail.com>

2 Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp), Rio Claro — Departamento de Educacio. Sdao Paulo, SP,
Brasil. <Samuel.souza-neto@unesp.br>

3 Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp), Rio Claro — Departamento de Educacio. Sao Paulo, SP,

Brasil. <flavia.sarti@unesp.br>
Educagdo em Revista|Belo Horizonte |v.36|e228755|2020



2

CONCEPTION, IMPLEMENTATION, AND ANALYSIS OF A SUPPORT DEVICE FOR PRE-SERVICE
TEACHER TRAINING AS PART OF A COLLABORATIVE RESEARCH

ABSTRACT: The article presents the results of a collaborative research that aimed to create and
analyze devices used on the joined support (involving the university and school) of supervised pre-
service teacher training of Pedagogy students. The research involved different actors of the training, in
a total of 43 participant, including the following categories: elementary teachers (called partner
teachers), pedagogical coordinators, school principal and vice-principal, in-training undergraduate
students, and the professor in charge of the training. Through the analysis of documents, observation
of the training process, and focal groups with participants, we created two support devices to trainees
and partner teachers. The devices were analyzed based on the model of Albero (2010) which follows
three dimensions: ideal; operational; and experienced. We concluded that the devices implemented
during training significantly contributed to its organization and the support of trainees, valuing the role
of the schoolteacher in the training process, and favoring the creation of teaching dispositions in
trainees. The limits found on the use of the devices refer to the development of reflection and the
analysis of the practices by the trainees.

Key words: Supervised training; Pedagogy; Training devices; Pre-service teacher training

CONCEPCION, IMPLEMENTACION Y ANALISIS DE UN DISPOSITIVO DE ACOMPANAMIENTO DE
PASANTES COMO PARTE DE UNA INVESTIGACION COLABORATIVA

RESUMEN: Fl articulo presenta los resultados de una investigacién colaborativa que tuvo como
objetivo elaborar y analizar dispositivos para el acompafamiento conjunto (que involucran la
institucion de educacion superior y la escuela) de la pasantia supervisada de practica docente en un
curso de pedagogia. La investigacion involucré a diferentes actores vinculados a la pasantia, totalizando
43 participantes: maestros que trabajan en la escuela primaria (llamados maestros asociados),
coordinadores pedagogicos, directores de la escuela, pasantes y una maestra universitaria que supervisa
las pasantias. A través del estudio documental, observaciones y grupos focales realizados con los
participantes, se elaboraron dos dispositivos de acompafiamiento para reflejar y analizar las practicas de
ensefanza: un dispositivo dirigido a los pasantes y otro a los maestros asociados. Los dispositivos se
analizaron segin el modelo de Albero (2010) que sigue tres dimensiones: ideal; operacional; y vivida.
Concluimos que los dispositivos implementados en la pasantia contribuyeron significativamente a su
organizacion y al acompanamiento de los pasantes, valorando el papel del maestro de la escuela en el
proceso de formacion y favoreciendo la produccion de disposiciones docentes por pasantes. Los limites
encontrados en el uso de dispositivos se refieren al desarrollo de la reflexion y del analisis de la practica
por parte de los pasantes.

Palabras clave: pasantia; licenciatura en pedagogia; dispositivos de formacién; formacion inicial del
profesorado.

INTRODUCAO

O debate sobre a formag¢ao de professores no Brasil tem estabelecido crescente relagdo
com o movimento internacional de profissionaliza¢ao do ensino que, entre outros fatores, estimulou a
elevagao ao nivel superior da formacao requerida para nossos professores que atuam nos anos iniciais
do ensino fundamental. Tal elevaciao, proposta pela Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 19906),
contribuiu para a diminui¢ido do numero de professores da Educagao Basica sem ensino superior,
comparando-se os anos de 2009 (52% na educagao infantil e 38,7% nos anos iniciais) e 2016 (34% na
educacio infantil e 25% nos anos iniciais) (GATTTI et al., 2019). No que diz respeito especificamente
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aos professores que atuam nos anos iniciais da Educacao Basica, 79,3% possuem curso supetior, e na
Educacao Infantil o percentual é de 70% (INEP, 2018).

No atendimento a essa demanda formativa, as institui¢oes de ensino superior (IES) vém
enfrentando desafios ja conhecidos, impostos as demais licenciaturas, referentes as articulagoes entre
teoria e pratica, bem como aos vinculos que estabelecem com o magistério, na condi¢ao de grupo
ocupacional, e com as escolas. Falta-lhes uma “cultura profissional de formagao docente” (VASQUES,
2019). Premissas voltadas a necessidade de maior colaboracao entre IES e escolas na formacao de
professores téem sido amplamente discutidas na literatura da area, como caminho a ser seguido para
profissionalizar o oficio docente (NOVOA, 1992; 2011; MARCELO, 1999; MICHAUD, 1999;
TARDIF, 2002).

No que se refere mais especificamente ao estagio supervisionado, tais expectativas relativas
a colaboracao IES-escola tém se articulado a outras, referentes a consideracao da escola como 16cus
privilegiado de formacao docente (BRASIL, 2001; VILLENEUVE; MOREAU, 2010; NOVOA, 2011;
ALMEIDA; PIMENTA, 2014). Nessa dire¢ao, espera-se que institui¢oes de ensino superior e escolas
colaborem para oferecer aos estagiarios “um contexto de aprendizagem no qual a agdo esta a servi¢o da
reflexdo, e a reflexao a servigo da acao” (VILLENEUVE; MOREAU, 2010, p. 445, traducdo nossa).
Tal encaminhamento “nio pode se fazer sem acompanhamento. Para isso, as duas institui¢oes devem
contribuir” do inicio ao fim do estagio (VILLENEUVE; MOREAU, 2010, p. 445, traducao nossa).
Essas demandas de colaboragao em torno do estagio constituem o ponto principal da investigacao aqui
apresentada.

Partimos do pressuposto de que o estagio concebido e realizado por meio de um
acompanhamento compartilhado entre IES e escolas, que envolva supervisores da primeira,
professores de educacdo basica e equipe coordenadora das escolas que recebem estagiarios, podera
contribuir para a superagao de limites importantes que se impoem ao modelo formativo vigente entre
nos, pautado, entre outros aspectos, na mera imitacdo de modelos docentes, na experimentagao
aleatoria de posturas e atividades (tentativa-erro) e na individualizacao das praticas (PIMENTA; LIMA,
2011).

Seguindo a dimensdao antropoldgica proposta por Vial e Caparros-Mencacci (2007),
entendemos o acompanhamento como recurso de integragdo do acompanhado a certa cultura, que lhe
permite acessar o universal a partir de seu lugar singular. No que se refere a formacao de professores,
consideramos que o acompanhamento de estagiarios por parte de profissionais ligados ao magistério
assume destacado “teor iniciatico” (SARTI, 2013, p. 96). E, tendo em vista evitar fragmentacoes
relativas aos saberes aos quais os futuros professores estio sendo iniciados, as praticas de
acompanhamento que digam respeito ao estagio devem envolver equipes pluricategoriais (TARDIF,
2000) que reunam diferentes profissionais ligados ao ensino.

Diante de tal pressuposto, o trabalho realizado objetivou a elaborac¢ao, em colaboragao, ¢ a
analise de dispositivos voltados ao acompanhamento conjunto — envolvendo IES e escola — do estagio
supervisionado de pratica de ensino em um curso de Pedagogia. A producao de tais dispositivos de
formacdo se orientou pela perspectiva da analise de praticas (ALTET, 2000), seguindo a reflexdo critica
sobre a pratica (SMYTH, 1991).

A Reflexdo e a Analise de Praticas

A profissionalizacdo do ensino requer, entre outros aspectos, que 0s professores
mobilizem um conjunto de conhecimentos especializados e sistematizados. Nessa mesma dire¢ao, a
formacao docente deve aproximar-se do trabalho dos professores, assumindo uma perspectiva clinica
(PERRENOUD, 1994; PAQUAY et al.,, 2001) voltada para a reflexdo. Trata-se de reconhecer a
docéncia como atividade complexa, que impoe mudangas para o modelo de formacio vigente,
ancorado em uma racionalidade técnica (GOMEZ, 1992). Como ressalta Altet (2000, p. 33, tradugao
nossa):

3

Para os professores e formadores de professores que exercem um oficio complexo, “uma
praxis” em situa¢oes sempre singulares, com publicos particulares, a formacao profissional ndo
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pode se resumir a aprendizagem de técnicas a aplicar ou reproduzir como em um oficio de
técnico.

Sob tal perspectiva, as praticas pedagdgicas assumem estatuto epistemolégico (PIMENTA,
1997), deixando de figurar somente como espago de investigacao e de pretensa aplicacao de saberes
produzidos a partir de seu exterior (pela histéria, psicologia etc.). As praticas passam, entdo, a
“produzir sua propria teorizacio” (CHARTIER, 2007, p. 187) e tornam-se objeto de analises
empreendidas com propositos profissionais, voltadas para a explicitagao de saberes dos professores. De
acordo com Altet (2000), a analise de praticas prevé duas fases principais. A primeira corresponde ao
momento de observagao sistematica e descri¢cao dos fatos observados, prevendo um distanciamento da
situagdo. Hssa fase tem como proposta identificar os elementos isolados, que podem ser
desconstruidos. A segunda fase corresponde a analise propriamente dita, estabelecendo rela¢ao entre os
elementos evidenciados na a¢dao. Nesse exercicio, destacam-se as diferentes variaveis pedagogicas,
didaticas, psicologicas e pessoals constitutivas da pratica, possibilitando que se interpretem os sentidos
da agdo por meio da analise compreensiva.

Especificamente, no contexto da formacao inicial de professores, a andlise de praticas visa
“sensibilizar os futuros profissionais aos processos em jogo nas situacOes de interacdo que serao
aquelas que exercerio, situagoes que eles podem ja ter conhecido durante os estagios” (FABLET, 2004,
p. 112, traducdo nossa). Auxilia, portanto, o estagiario a reconhecer e refletir sobre aspectos do
trabalho docente ainda em situacio de formacio inicial.

Desenvolve-se, assim, a pratica reflexiva (PERRENOUD, 2001a; 2004), que, no contexto
da analise de praticas, é reconhecida como um elemento importante, bem como ¢é “uma abordagem
estratégica para acompanhar a constru¢ao da identidade profissional docente e seu desenvolvimento”
(ALTET, 2000, p. 40, traducao nossa), sendo “um verdadeiro questionamento sobre o sentido da agao,
realizado coletivamente” (Idem, p. 28, traducao nossa). Nesse contexto, a analise de praticas ganha
centralidade na profissionaliza¢ao dos praticos pela formagao inicial e continuada (FABLET, 2004).

Para desenvolver tal abordagem, sido utilizados diversos instrumentos e dispositivos
(ALTET, 2000) que atendem as especificidades impostas pelos objetivos tracados pelos participantes
envolvidos e pela situacdao que se configura.

Dispositivos de Formagio

A nocao de dispositivo foi empregada inicialmente na literatura francéfona sobre formagao
de professores por volta dos anos 1980. Possuindo uma dimensao intencional, o dispositivo leva em
consideragao as ag¢Oes humanas individuais, colocando o sujeito como ator da prépria formagao,
articulando de maneira coerente os motivos individuais dos sujeitos e suas intenges cognitivas
(PEETERS; CHARLIER, 1999). Dessa maneira, os dispositivos podem auxiliar na tomada de
consciéncia do sujeito sobre suas agoes (PERRENOUD, 2001).

Essa ideia foi difundida em diversos paises, dentre os quais o Brasil, onde passou a ser
concebida como “processos criadores de investigacdo, explicagdo, interpretacdo e interven¢ao na
realidade” (GATTI et al.,, 2019, p. 187). O dispositivo ¢é, portanto, considerado “como espaco que
possibilita a experiéncia mobilizadora de saberes, representagoes instituidas e outras formas criativas de
pensar as relagdes e a formacao, de pensar outras formas de vida” (OLIVEIRA, 2011, p. 187).

O sentido aqui assumido para a nog¢ao de dispositivo “engloba os locais, métodos e um
conjunto funcional de atores e meios mobilizados com vistas a um objetivo” (ALBERO, 2010, p. 48,
traducao nossa). Nesse sentido, os dispositivos de formagao sao empregados em diferentes contextos,
por diferentes atores, tendo em vista o favorecimento da aprendizagem de estudantes ou de
trabalhadores de diversas areas do conhecimento por meio de trés possiveis intengdes que podem,
mesmo com a predominancia de uma delas, se sobrepor, sem necessariamente se excluir (MARCEL et
al., 2002): a producao de saberes, a profissionalizacdo, ou a evolu¢ao das praticas. No caso da escola,
por exemplo, o professor, através dos dispositivos de ensino, “tenta prever e demarcar o percurso de
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formacdo que propos aos seus estudantes, sob influéncia de suas escolhas didaticas ou pedagdgicas”
(WEISSER, 2010, p. 292, tradugao nossa). O dispositivo, portanto, oferece maior flexibilidade,
aproximando-se das realidades encontradas pelos atores em sua pratica (ALBERO, 2010).

No caso de dispositivos especificamente voltados a formacao profissional, correspondem
artefatos funcionais que materializam “uma organizac¢ao particular de objetos, de atores, de estruturas e
de sistemas de relagao, em funcgao dos objetivos de formagao em uma situagao dada” (ALBERO, 2010,
p. 50, traducdo nossa). Nesse caso, o dispositivo caracteriza-se como um recurso de formagao que
reune condi¢Oes “para que o sujeito possa operar um retorno reflexivo sobre sua pratica profissional”
(FAINGOLD, 20006, p. 90, traducdo nossa), ¢ compreender o que ocorre na “complexidade das
situagoes dificeis e momentos de sucesso” (FAINGOLD, 2006, p. 90, traducao nossa). Possibilita
entdo, pela analise de praticas, um movimento de descentralizacio e de processos de tomada de
consciéncia (FAINGOLD, 2006, tradugao nossa).

No que se refere a formagao de professores, os dispositivos de formagao docente voltados
para a formagcao reflexiva passam a ser previstos a partir dos anos 1990 (TARDIF; BORGES; MALO,
2012), incluindo portfélio, analise de praticas, jornal de bordo, entrevistas sobre as praticas, raciocinio
pratico, dentre outros. Cabe destacar, no entanto, como fazem Levain e Minary (2010), que a analise de
praticas como recurso de formagiao docente requer urgéncia na criacao de dispositivos especificos,
movimentando o campo da educagao para a profissionalizagao do ensino (LEVAIN; MINARY, 2010).

E nesse sentido da producio de dispositivos mais especificos que possibilitem uma
formacao inicial docente, pautada na analise de praticas e no acompanhamento partilhado (entre escola
e IES) de estagiarios, que foi proposto o trabalho aqui apresentado, cujos detalhes, do ponto de vista
metodologico, serdo expostos a seguir.

METODOLOGIA

A investigacao aqui referida assumiu uma perspectiva qualitativa, mais especificamente a
abordagem construtivo-colaborativa (COLE; KNOWLES, 1993; REALL, TANCREDI; MIZUKAMI,
2008). Reali, Tancredi e Mizukami (2008) explicam que,

Segundo essa perspectiva, ha necessidade de se estabelecer com as escolas um trabalho
processual, que se defina como uma via de mao dupla, evitando encara-las apenas como
fornecedoras de dados para a atividade de pesquisa. Em linhas gerais, isso significa conceber
que as partes envolvidas assumem papéis de natureza colaborativa [...] (p. 80).

Nesse sentido, as escolas e os participantes de nossa investigagdo foram considerados
parceiros, colaborando com a producdo e o desenvolvimento dos dados, a0 mesmo tempo que se
utilizaram destes indiretamente para sua formagao.

Para a coleta de dados, foi utilizada como técnica a observagdo participante sobre o
processo formativo, o grupo focal e a fonte documental. Na observagdo das atividades relativas ao
estagio, buscou-se “identificar e descrever diversos tipos de interagoes e processos humanos”
(VIANNA, 2007, p. 12) ocorridos durante o processo de formagao. Com o grupo focal, realizado com
professores-parceiros, coordenadores, diretor e vice-diretor e estagiarios, o objetivo foi recolher
informagoes e compreender como as pessoas pensam ou se sentem sobre uma questio (KRUEGER;
CASEY, 2009), no caso, a organizagao e estrutura¢ao do estagio, cabendo salientar que podem ser
formados por grandes grupos, entre oito a dez pessoas, ou por minigrupos de quatro a seis sujeitos’,
mas sempre tendo um pesquisador como moderador, podendo a discussao ir de 60 a 120 minutos
(GREENBAUM, 1998). Por fim, a fonte documental, que representa “uma fonte ‘natural’ de
informagio” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39), envolvendo documentos organizacionais institucionais

* Grupos focais — em funcio da dificuldade de uma agenda comum com todos os patticipantes de cada escola para o
momento do grupo focal, nés mantivemos a mesma identificagdo para os grupos que se encontram com um nimero de

participantes abaixo da prescricdo convencional.
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do estagio, bem como alguns relatérios produzidos pelos estudantes (que nao sao objeto de analise
neste artigo), o que nos forneceu dados sobre o contexto em que se fazem presentes.

A pesquisa foi desenvolvida entre os anos de 2013 e 2015, tendo como referencial
empirico o curso de Pedagogia da Unesp, campus Rio Claro, na disciplina de “Estagio Supervisionado
de Pratica de Ensino nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental”, oferecida aos estudantes no quinto
semestre do curso, com carga horaria de 105 horas. O estagio naquele curso ocorre em concomitancia
com a disciplina “Planejamento, Acompanhamento e Nogdes Teodricas de Pratica de Ensino nos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental”, oferecida no periodo noturno, com carga horaria de 45 horas, sendo
um espago de orientacdes aos estagiarios no que tange ao planejamento e a organizagao do estagio.

A proposta da professora supervisora (professora universitaria responsavel por ambas as
disciplinas) ¢ de que os estudantes realizem, no estagio, uma parceria docente com os professores que
os recebem em suas classes. Por meio de dispositivos de formacao, espera-se que o professor-parceiro,
a supervisora ¢ o estagiario realizem o acompanhamento do processo de aprendizagem da docéncia.

Tivemos como participantes’ da pesquisa os diversos atores implicados no processo de
estagio: alguns dos professores-parceiros, os coordenadores e diretores® das seis escolas municipais de
educacido fundamental envolvidas, os estagiarios e a professora supervisora da universidade, totalizando
43 pessoas que assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido do Comité de Etica.

Quadro 1 - Distribui¢ao dos participantes por etapa da pesquisa.

Participantes Participantes Participantes
Bscolas Etapa 1P (2013) Etapa 2p (2014) Etapa 3p (2015) Total?
CA P3-A
PA-1 P4-A
Escola A PA-2 P5-A 8
P6-A
P7-A
CB-1 CB-1 PB-2
CB-2 PB-2 PB-5
Escola B PB-1 PB-3 PB-6 10
PB-2 PB-4 PB-7
PB-5 PB-8
DF PF-1
PF-1 PF-4
Escola F ) PES 6
PF-3
Escola G PG-1° PG-3 4
PG-2 PG4
Escola K -
PL-1
HEscola L 4
PL-2

5 Os patticipantes estdo identificados com a letra correspondente ao segmento que ocupam (Professor, Coordenador,
Diretor), a letra da escola a que pertencem e um numero. Exemplo: PA-1 (Professor 1 da Escola A); CA-1 (Coordenador 1
da Escola A). Os estagiatios estdo identificados com a letra E seguida de um numero aleatério. Exemplo: E-1 (Estagiario 1).
¢ Cootdenadores, Diretores e Vice-Ditetores fizeram parte da pesquisa e foram participantes dos grupos focais juntamente
com os professores das respectivas escolas; porém, nos trechos selecionados para este trabalho, ndo hd os relatos desses
atores.

7 Este total corresponde ao numero real de participantes, contando apenas uma vez os patticipantes marcados em #dlico, pois
estiveram presentes em mais de uma etapa (CB-1; PB-2; PB-5 e PF-1).

8 HEsta Coordenadora foi participante como professora na Etapa 2.

% A Escola K sempre foi contatada, a coordenadora recebeu-nos pessoalmente em todos os momentos. Tentamos pot
diversas vezes marcar os grupos focais, mas os horarios ndo eram compativeis. Tanto na primeira como na terceira etapa, a
pesquisadora conversou informalmente com o grupo de professoras que receberam os estagiarios. Foi feito um registro de
campo sobre esses momentos, porém o tempo e o espago ndo foram adequados para a gravagio das discussoes,

impossibilitando caracteriza-las como grupos focais.
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P1-3
CL
Nesta etapa, 0s B3 10
estagiarios E1 E4
participaram E5
Estagiarios indiretamente por E6
meio das E7
observacoes ES8
realizadas pela E2 E9
pesquisadora E10
Total por etapa 11 9 27
Total de participantes diretamente envolvidos 42

Fonte: claborado pelos autores.

Com relagao aos estagiarios que participaram dos grupos focais em ambas as etapas, cabe
destacar que se encontravam em semestres posteriores, isso significa que participaram dos grupos
focais apos finalizarem a disciplina de estagio. Assim sendo, cabe localizar o semestre em que se
encontravam no momento de realizacio do grupo focal, bem como outras informagdes que foram
reunidas e consideradas para estudo no quadro 2:

Quadro 2 - Caracterizacao dos Estagiarios

Participava de
Semestre em
Estagiario ue se Grupos de Outra Atividade que exercia
g q Estudos ou de formacio !
encontrava .
Pesquisa
B 8o Nio Nio - At1V1d~ade profissional externa a
educacio
E-2 8.° Sim Nio - Bolsista PIBID
E-3 6.° Nao Magistério - Professor Ensino Fundamental 1
E-4 8.° Sim Nio - Bolsista PIBID — EJA
E-5 6.° Sim Nao - Bolsista — Iniciacao Cientifica
o . N - Bolsista — Iniciacio Cientifica
B0 0 Sim Nao - Recreagao (Free Lancer)
E-7 6.° Sim EdL}c.a(_;ao - Professora de Educacio Fisica
Fisica
E-8 6.° Sim Nao - Bolsista — Iniciacao Cientifica
E-9 6.° Sim Nio - Bolsista — Iniciacao Cientifica
E-10 6.° Sim Nio - Bolsista — Nucleo de Ensino

Fonte: claborado pelos autores.

No que se refere a professora supervisora, informa-se que ela cursou a Habilitacio
Especifica para o Magistério e é graduada em Pedagogia, com mestrado e doutorado em Educagao,
desenvolvendo pesquisas relativas a formagao docente.

A pesquisa empirica foi desenvolvida em trés etapas. Na primeira (mar¢o a novembro de
2013), realizamos grupos focais nas escolas, sendo: dois encontros de 60 minutos na Escola .4, da qual
participaram duas professoras e uma coordenadora; na Escola B também foram realizados dois
encontros, totalizando 120 minutos de gravacdo, com a participagao de duas professoras e duas
coordenadoras; e um encontro de 90 minutos na Escola F, que contou com a participacdo de trés
professoras e um diretor. Ainda na primeira etapa, também foram realizadas observa¢des na disciplina
que ocorria na universidade, durante oito encontros de 4 horas cada um (totalizando 36 horas), a fim
de coletar informagoes a respeito da compreensao de cada um sobre o processo de estagio e como este
poderia ocorrer.

Na segunda etapa (marco a junho de 2014), a partir dos resultados reunidos inicialmente,
elaboramos dois dispositivos de formacao, sendo um voltado aos estagiarios e outro direcionado aos

professores-parceiros. Esses dispositivos foram apresentados as escolas e professores em reunides com
Educagdo em Revista|Belo Horizonte |v.36|e228755|2020



tal finalidade. Nessa fase, também acompanhamos todo o processo de implementacao dos dispositivos
no ambito das disciplinas em questio (perfazendo um total de 40 horas de acompanhamento) e em
seguida realizamos novos grupos focais, sendo um na Escola B (com a participagio de uma
coordenadora e quatro professoras), um na Escola G (do qual fizeram parte duas professoras) e um
grupo focal com duas estagiarias, a fim de avaliar o processo de desenvolvimento dos dispositivos.

Na terceira etapa (abril a setembro de 2015), continuamos com mais 44 horas de
acompanhamento das disciplinas na universidade e novos grupos focais com a finalidade de avaliar a
implementacao dos dispositivos, participando desse momento: Escola A (cinco professoras e a vice-
diretora); Escola B (cinco professoras e uma coordenadora); Escola F (trés professoras); Escola G
(duas professoras); Escola L (trés professoras e uma coordenadora); dois encontros com o0ito
estagiarios.

O conjunto de dados reunido ao longo desse processo foi analisado a partir de elementos
oferecidos pela analise de conteddo. Respeitando-se as particularidades da pesquisa, levamos em
consideragao as proposi¢oes de Bardin (1979) e André (1983). Os resultados foram organizados em
trés categorias principais, as quais sao apresentadas a seguir.

DISPOSITIVOS DE FORMACAO: ENTRE O IDEAL, A IMPLEMENTACAO E O VIVIDO

Os dispositivos de acompanhamento de estagio elaborados no ambito desta pesquisa
partem de uma perspectiva tedrica analitico-reflexiva, englobando aspectos de uma formagao pautada
na analise de praticas e em uma abordagem reflexiva (SMYTH, 1991; SCHON, 1992). Tais dispositivos
sao aqui apresentados tomando-se como base trés dimensoes identificadas por Albero (2010, tradugao
nossa): ideal, operacional’ e vivido. Tais dimensdes tomam como base a “observagio empirica das
dificuldades recorrentes encontradas pelos atores, as tensoes, contradigdes e paradoxos os quais se
confrontam” (ALBERO, 2010, p. 506).

Na dimensao ideal, apresentamos o dispositivo tal como ele foi idealizado; na dimensao
operacional, exploramos sua implementacdo, ou seja, 0 modo como ele foi manuseado e apropriado
pelos participantes a partir dos nossos registros advindos do acompanhamento de todo o processo; na
dimensao vivida, elencamos, a partir do relato dos participantes, o que de fato pensaram sobre sua
experiéncia e seu envolvimento com os dispositivos. Optamos por assim apresentar as dimensoes
consideradas em func¢ao do grande volume de dados reunidos nas diferentes etapas e instrumentos que
compuseram nosso estudo de campo. As trés dimensdes elencadas pareceram-nos pertinentes do
ponto de vista organizacional e tematico, permitindo-nos destacar elementos essenciais que fossem ao
encontro dos objetivos da investiga¢ao.

O dispositivo em sua Dimensio Ideal

Para Albero (2010), a primeira dimensdo é composta por principios e por um conjunto de
ideias, modelos e valores que estruturam os atos e discursos durante a realizacio da proposta. “A
dimensao ideal do dispositivo ¢é sua bussola e seu fio condutor, seu proposito explicitamente declarado
ou nao” (ALBERO, 2010, p. 56, traducdo nossa). Portanto, tal dimensido orienta a agao daqueles que
conceberam e dos que sdo responsaveis pelo dispositivo sem, no entanto, partilhar desse conjunto de
ideias com todos os atores envolvidos. Partindo dessa compreensio, apresentamos os dispositivos da
forma como foram idealizados, concebidos e quais valores e modelos de formagdo estao implicitos.
Baseados nos pressupostos do movimento de profissionalizacio do ensino (BOURDONCLE, 2000),
os dispositivos pautam-se nas perspectivas de analise das praticas (ALTET, 2000) e de pratica reflexiva
(SCHON, 1992; PERRENOUD, 2004).

10 No original, o autor emprega a expressao Fonctionnel de Référence; mas no presente estudo optamos pelo termo Implementacao,

por compreender que tal dimensio se refere ao funcionamento ou a operacionaliza¢do do dispositivo.
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As questdes orientadoras para a construcao de nossos dispositivos foram: como pensar o
estagio de pratica de ensino de modo a ultrapassar o aprendizado baseado na tentativa-erro e/ou na
énfase exclusiva na dimensao afetiva? Que elementos profissionais poderiam compor um dispositivo
de acompanhamento de estagiarios? Como inserir o professor-parceiro na formacgao do estagiario de
modo que ele possa se valer de sua experiéncia e saberes profissionais para orientar o aprendiz?

Partindo dessas questdes e da perspectiva do acompanhamento compartilhado, os
dispositivos foram elaborados assumindo duas fung¢des principais: de um lado, auxiliar o estudante na
reflexdo de sua pratica, oferecendo-lhe uma perspectiva profissional para a consideragdo de sua
experiéncia no estagio e, de outro, oferecer um papel mais ativo na formagao ao professor-parceiro,
que parta da recepcio dos estagidrios para seu acolhimento (SARTI; ARAUJO, 2016), e que avance
ainda mais em dire¢ao as praticas de acompanhamento, de modo a ocupar mais amplamente seu lugar
na formagdo das novas geragdes de professores (SARTI, 2013).

Nessa perspectiva, foram elaborados dois dispositivos formativos de acompanhamento:
Roteiro de Acompanhamento Analitico-Reflexivo (RAAR) e Roteito de Acompanhamento da
Pratica de Ensino (RAPE). O primeiro ¢ dirigido aos estagiarios, sendo utilizado e manejado por
eles, composto por quatro itinerarios que acompanham diversas etapas do estagio: 1. Expectativas; 2.
Noticias e Organizagdao; 3. Acompanhamento da propria pratica; 4. Reflexivo e Desprivatizagio da
pratica. Ja o RAPE ¢ composto por trés roteiros utilizados pelos professores para acompanhar os
estagiarios, quais sejam: 1. Fase Inicial do Estagio: entrada em sala de aula e Planejamento do Trabalho;
2. Sobre o Plano de Trabalho elaborado em parceria com a professora; e 3. Fase de Desenvolvimento
do Plano de Trabalho.

Para elaborar ambos os dispositivos, inicialmente, identificamos que o estagio decorre de
um ciclo de desenvolvimento (CYRINO; SOUZA NETO; SARTI, 2016) que compreende trés fases
principais que se sucedem: normatizagdo (de 1 a 4 semanas — diz respeito a entrada no universo do
estagio, perfodo em que os estudantes se preocupam com aspectos organizacionais e institucionais do
estagio, concebendo-o como mais uma tarefa da universidade); produgio e descoberta (de 5 a 10
semanas — os estagiarios percebem outras preocupagoes, descobertas e algumas conquistas, como as
atividades adequadas para cada faixa etaria, o projeto de estagio, a elaboragdo de planos de aula,
colocarem-se como professores e a criagdo de vinculos afetivos com os alunos e com o professor-
parceiro); e percepgdo da docéncia e desenlace compulsorio (de 11 a 16 semanas — corresponde ao
momento em que os estagiarios percebem aspectos do trabalho e do cotidiano docente, mas, ao
mesmo tempo, precisam se despedir sem almejar a separagao pessoal com os alunos e a escola).

Tendo em vista essa temporalidade identificada no estagio, a supervisora e a pesquisadora
elaboraram conjuntamente um instrumento para auxiliar os estudantes a acompanharem e refletirem
sobre seu percurso no estagio e sobre sua propria pratica. O RAAR é composto por itinerarios que
acompanham diversas etapas do estagio: Expectativas; Noticias e Organiza¢ao; Acompanhamento da
propria pratica; Reflexdo e Desprivatizagdo da pratica (COCHRAN-SMITH, 2012). Por meio desse
itinerario, os estagiarios realizam o momento de “desprivatizagao da pratica” (COCHRAN-SMITH,
2012) em sala de aula, atividade em que revisitam os registros realizados sobre suas aulas e realizam o
exercicio de descrevé-las oralmente, socializando com os colegas, que podem, entdo, auxilid-los na
compreensio de suas a¢oes e possibilidades de mudanca.

Tal exercicio, pautado na “interrupc¢ao do ensino como um ato privado”, possibilita que,
desprivatizando suas a¢Oes e praticas de forma sistematizada, os estagiarios mudem o olhar para a
experiéncia vivida e transformem suas atitudes. Nessa perspectiva, “a mudanga ¢ provocada por uma
variedade de perspectivas e processos que abrem o ensino aos outros” (COCHRAN-SMITH, 2012, p.
112, traducdo nossa), compreendendo que “o refletir nesse contexto necessita incorporar os dados dos
outros e, desse modo, ampliar possibilidades concretas de trabalho coletivo” (AROEIRA, 2014, p.
127). Assim, oferece a dimensao reflexiva um “carater publico e ético” (PIMENTA, 2002, p. 43).

Paralelamente ao roteiro dos estudantes, elaboramos também o ja mencionado RAPE, que
¢ direcionado aos professores, para possibilitar sua colaboragao sistematizada em aspectos da formagao
dos estagiarios e oferecer ao estagiario um feedback de seu estagio. A no¢ao de feedback assumida no
trabalho refere-se ao caracter dialdgico, interativo, relacional dos processos vivenciados pelos
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estudantes, a eleicao da aprendizagem como o objetivo final, bem como ao reconhecimento da
natureza variada dos contextos envolvidos (ALARCAO; LEITAO; ROLDAO, 2009).

Os dispositivos descritos — o RAAR e o RAPE — apontam para a possibilidade do
acompanhamento compartilhado do estagio, que incluia elementos referentes a gestio de classe, as
atitudes profissionais (pontualidade e modos de se vestir)', as relacdes interpessoais (interacdes com os
alunos e com a professora da classe), a comunicacio (vocabulirio empregado), ao planejamento
(materiais previamente organizados), a percep¢ao sobre o ensino, a didatica (objetivos da aula, inclusao
de todos os alunos nas atividades propostas) e a pratica reflexiva (atentar para os elementos focalizados
pelos dispositivos e partilhar suas impressdes com os colegas).

Partindo da nogao de agao pedagdgica (PERRENOUD, 2001), compreendemos que
aprendizagens profissionais mais amplas, relativas aos elementos anteriormente apresentados nos
dispositivos, nao ocorrem durante o estagio. Sio construidas progressivamente no decorrer dos anos
de trabalho docente e, pouco a pouco, estabelecem-se em rotinas que sao controladas pelo habitus, que,
por sua vez, ¢ composto a partir da construcao social das disposi¢oes necessarias a um determinado
campo — disposi¢bes estas que sao “o principio gerador e unificador do conjunto das praticas e das
ideologias caracteristicas de um grupo de agentes” (BOURDIEU, 2002 [1966], p. 118). Assim, quando
o conjunto de esquemas de agao se integra na formacao de um habitus, ele é transformado em uma
rotina, que inconscientemente possibilita todas as a¢oes do sujeito (PERRENOUD, 2001).

O estagio ¢ um momento formativo em que, geralmente, os agentes nao contam com
esquemas de acao docente, na forma de um habitus especifico (PERRENOUD, 2001), que lhes
permitam ultrapassar os procedimentos mais rotineiros e previsiveis ligados ao ensino. Refere-se a uma
fase da formacdo em que o futuro professor “tenta ainda trabalhar os saberes procedimentais, as
receitas, as técnicas, os métodos, os modelos” (PERRENOUD, 2001, p. 185). Assim, quando o
estagiario vive a experiéncia de ensinar, ele esta centrado em realizar os processos do ensino, cumprir
com as regras que lhe foram postas, seguir a risca o plano da aula que preparou etc. Nesse caso, “o
habitus opera na implementacao destes procedimentos e esquemas de acio” (PERRENOUD, 2001, p.
185, traducdo nossa). Os esquemas de agao sao ligados a maior parte de nossas operagbes mentais e
agoes, como pensamento, percep¢ao, decisiao, julgamento, avaliagao etc. (PERRENOUD, 1994). Esses
esquemas fazem parte das agoes mais inconscientes do sujeito, caracterizando-se como rotinas. E ¢ a
partir desse processo que se constitui a agao docente.

No caso da formagao para a docéncia, os estagiarios ainda nao possuem as rotinas
docentes, podendo adquiri-las no momento da socializagao profissional de pelo menos duas formas: na
primeira, pela tentativa-erro, o estagiario nao ¢ desafiado a resolver situagdes, mas a observar como se
faz e posteriormente tentar “fazer do seu jeito” (PERRENOUD, 2001), o que pode ocasionar na
reproducao de praticas ja existentes sem ter a consciéncia do que de fato se faz e incorporando-as em
seus esquemas profissionais; ja na segunda maneira, segue-se a ideia de compreender as situagoes de
ensino, agindo sobre elas e analisando-as para, em seguida, modificar ou nao os modos de fazer, o que
seguiria uma perspectiva profissional da formacdo. De uma forma ou de outra, o habitus se constroi
(PERRENOUD, 2001), sendo incorporado paulatinamente.

Porém, para nido corrermos o risco de os futuros professores reproduzirem praticas
vivenciadas quando eram estudantes (TARDIF; RAYMOND, 2000), e de suas aprendizagens no
estagio serem relegadas a mera tentativa-erro, é importante que os estagiarios tenham contato com
situagoes reais de ensino. Para esse fim, com o auxilio do professor experiente, oferecemos ferramentas
para que eles possam sistematizar e refletir sobre suas agoes, a fim de constituir, aos poucos, seus
esquemas, ressignificando suas crengas e concepgoes, constituindo um habitus profissional. E nesse
sentido que os dispositivos de formagao buscam favorecer a reflexdo critica, auxiliando os estagiarios
na compreensao de suas agoes, de modo que fundamentem o que fazem, procurando identificar os
pressupostos (ligados a teorias académicas ou nao) que ancoram nas praticas de ensino, mas sem perder
a capacidade de reconstruir ou de poder transformar as agdes e praticas de ensino (SMYTH, 1991).

11 Os itens colocados entre parénteses sdo exemplos de questoes contidas nos dispositivos.
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Para além das possibilidades de reflexao, a implementacao de dispositivos como os aqui
propostos afina-se com os propositos de profissionalizagio do ensino, posto que esta “ligada a

construcao da compreensao da pratica” (MARCEL et al., 2002, p. 139, tradugdao nossa) e, portanto, a
concepgao do ensino como atividade complexa.

A implementag¢io dos dispositivos

Apresentamos aqui o dispositivo implementado tal como foi projetado, englobando todo o
seu conteudo, bem como seu funcionamento em relacdo a atividade de cada ator (ALBERO, 2010).
Descrevemos, portanto, o modo como os participantes se apropriaram desses instrumentos formativos
durante as etapas dois e trés, quando foram implementados e o trabalho foi acompanhado. Partimos
dos registros de campo elaborados durante o acompanhamento da disciplina nessas duas etapas e dos
resultados de nossas percep¢oes, didlogos informais, inclusive envolvendo estagiarios e professoras. Os
dados dizem respeito também as visitas realizadas as escolas.

Apbs o primeiro contato dos estagiarios com o documento RAAR e sua implementagdo no
estagio, a supervisora propos uma discussao a seu respeito durante a aula, para que os estagiarios
pudessem partilhar suas experiéncias no emprego desse recurso. Muitos dos estagiarios de 2014
pontuaram que o documento solicitava um numero excessivo de informagoes, gerando uma atividade
de registro muito intensa. Destacaram, porém, que as questoes contidas no roteiro lhes pareceram
importantes para o momento de reflexdo sobre a pratica, oferecendo-lhes parametros para a selegao do
que poderiam anotar e observar sobre suas acoes.

O grupo em estagio no ano de 2015, no entanto, mostrou alguma resisténcia a
implementagao do documento. Como o documento lhes foi apresentado somente na sexta aula (em
funcao de especificidades no calendario letivo), muitos estudantes ja haviam iniciado as atividades de
regéncia no estagio e organizado de forma independente seus registros do ocorrido nas aulas. Ao
apresentarmos o documento, esses estudantes mostraram-se inquietos, nio encontrando sentido na
retomada dos registros em funcio das questdes propostas pelo RAAR. Ademais, uma estudante
questionou o teor das questdes, por considera-las demasiadamente simples e, portanto, limitadoras da
reflexdo. Argumentou que, sobre sua pratica no estagio, realizou um registro mais livre de cada aula,
escrevendo apenas os elementos que lhe apresentam algum sentido. Diante da polémica gerada pela
manifestacao da estudante, a supervisora e a pesquisadora intervieram explorando junto a turma cada
questdao do documento, explicitando seus fundamentos teoéricos, os motivos pelos quais foram
propostos. Ficou mais clara para o grupo a pertinéncia das questdes para o acompanhamento da pratica
de professores em formacao inicial e sua vinculagdo com a experiéncia de estagio naquela rede de
ensino, posto que tais questoes tinham sido formuladas a partir dos grupos focais realizados com as
professoras parceiras.

Durante a discussdo estabelecida na turma, alguns estudantes ressaltaram, como havia
ocorrido na turma anterior, a importancia de serem inquiridos sobre aspectos da pratica pedagogica
sobre os quais nao teriam atentado. Exemplo nesse sentido foi a questao “Consegui incluir e atingir
todos os alunos no trabalho propostor”. De acordo com esses estudantes, sem tal questao eles nao
teriam percebido que suas aulas tinham sido elaboradas tendo em vista somente os alunos que nio
apresentavam maiores dificuldades, alunos ideais. Frente a essa constatagao, os estudantes
consideraram que nas aulas seguintes, que ainda seriam elaboradas, deveriam levar em consideracao
atividades para os alunos com dificuldade de aprendizagem, fato que seria um desafio e deveria ser
conversado com a professora responsavel pela classe. A maioria dos estudantes pareceu concordar com
esses apontamentos, oferecendo exemplos relativos a suas experiéncias no estagio.

Nas aulas seguintes da disciplina, o dltimo dos quatro documentos do RAAR, o Documento
de Acompanhamento da Pripria Pratica, foi trabalhado em uma dinamica elaborada a partir da nogao de
“desprivatizacdo da pratica” (COCHRAM-SMITH, 2012) e baseada nas etapas reflexivas descritas por
Smyth et al., (1999). A supervisora solicitou que os estagiarios se organizassem em grupos de, no
maximo, quatro integrantes, tendo como critério de agrupamento o ano escolar em que realizavam o
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estagio (ficaram em um mesmo grupo estagiarios que realizaram o estagio no 1° ano; no 2° ano etc.).
Cada estudante deveria entdo escolher uma das aulas que havia ministrado para relatd-la em detalhes
para os colegas. Tiveram como apoio para essa descrigao da aula as respostas que tinham elaborado
para as questdes do Documento de Acompanhamento da Pripria Pritica. A partir do relato inicial, deveriam
passar para a discussio das questdes presentes no documento Reflexio 3 Por que fiz assim? E possivel
fazer diferente? O que eu mudaria nesta aula? A supervisora e a pesquisadora — acompanhadas pela
monitora da turma, uma estudante pés-graduanda em estagio docéncia — distribuiram-se em cada grupo
para orientar as discussoes, propondo questionamentos que os fizessem refletir sobre a situagao
apresentada.

A intengdo era que os estudantes pudessem aprofundar as reflexdes que tinham elaborado
inicialmente, buscando outros elementos que ultrapassassem o imediatamente perceptivel na aula,
avangando para uma aproximacdo mais analitica com suas praticas. O que observamos é que, em
alguns grupos, a finalidade dessa dinamica foi atingida. Os estudantes apropriaram-se das questoes e
realizaram a dinamica como previsto, dispersando-se em alguns momentos para relatar situagdes
vividas nas aulas que consideravam desafiadoras, relativas as atividades que haviam desenvolvido ou,
ainda, sobre os alunos.

Cabe destacar que as discussoes entre os estudantes flufam bem sem, no entanto, que eles
de fato se orientassem pelo roteiro proposto para discussao. A adesdo ao roteiro parecia ser assumida
como uma tarefa escolar, que era cumprida somente na presenca de uma das trés figuras docentes com
as quais eles se relacionavam ali (a supervisora, a monitora e também a pesquisadora). Nos outros
momentos, os relatos mostravam-se mais livres e, no lugar das analises sistematicas esperadas,
ouviamos conversas animadas entre os estudantes.

Assim, o que se encontra é a falta, ainda, da incorporagdio de um “ponto de vista
pedagdgico” (AZANHA, 20006), ou seja, “uma perspectiva especificamente docente, que possibilite aos
estudantes o discernimento nas situagoes de ensino e a tomada de decisdes” (SOUZA NETO, SARTI,
BENITES, 2016, p. 316). Porém, essas acdes dos estudantes podem ocorrer também em fungao de
uma naturalizacdo da “disprivatiza¢ao da pratica” (COCHRAM-SMITH, 2012), das vivéncias e
experiéncias de ensino, de forma nao sistematizada — o que nao deixa de ser importante. Entretanto,
para que elas ganhem densidade e reconhecimento pedagdgico, na forma de saberes da acdo
pedagdgica (Gauthier et al, 1998), precisam ser fundamentadas e tornadas publicas. Sobre essa questao,
Lessard (1999) compreende que os conhecimentos especificos da a¢do pedagdgica possuem sua
equivaléncia no que Shulman (1987) chama de conhecimento pedagégico de conteudo, Gauthier et al.
(1998) denomina de saberes da acdo pedagdgica e Barbier (1996) concebe como saberes da agao.
Concluindo, esse conhecimento especifico da acdo pedagdgica pode ser denominado também de
conhecimento profissional docente (NOVOA, 2019).

O Dispositivo vivido: uma breve apreciacio da experiéncia dos participantes, avangos e limites

A partir de dados reunidos por meio dos grupos focais, dos registros livres realizados sobre
as visitas as escolas e das observagoes nas aulas da disciplina realizada na universidade, buscamos
identificar elementos da dimensio vivida pelos participantes da pesquisa. Por dimensio vivida,
entendemos a “interpretagao subjetiva ligada as suas disposi¢des e biografia, aspira¢oes e sistemas de
interesse, mas também as suas intengdes e objetivos explicitos ou nao [..]” (ALBERO, 2010, p. 57,
tradu¢ao nossa). Dados sobre essa dimensio possibilitam-nos uma retomada dos dispositivos de
formacio elaborados, de modo a avalia-los e, se for o caso, reelabora-los. Entendemos que as vivéncias
que os atores tiveram dos dispositivos propostos os “levam por vezes a realizagdes muito diferentes
daquela que estava planejada” (ALBERO, 2010, p. 57, tradu¢ao nossa).

Informagoes reunidas no ambito dos grupos focais (realizados em 2014 e¢ em 2015) e das
discussOes entre pesquisadora e supervisora possibilitaram certas percepgdes sobre a dimensao vivida
relativa a0 emprego dos dispositivos, o que nos permite, neste momento, retornar as intenc¢oes do
dispositivo e observar como foram percebidas e vividas pelos participantes. Vinculamos, portanto, tal
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analise a trés aspectos: relatos dos participantes relativos a funcionalidade do dispositivo; como ocorreu
o processo de reflexao sobre a pratica; e de que maneira o papel do professor parceiro foi percebido.

Dispositivos e sua funcionalidade

No que se refere ao primeiro aspecto, nossos registros permitiram-nos identificar que o
RAPE se mostrou como dispositivo acessivel aos professores, principalmente no que diz respeito ao
tempo despendido para sua elaboragao, assumindo um papel importante para os integrar mais
amplamente no estagio. Quanto ao estagiario, o dispositivo mostrou seu potencial formativo. Para a
universidade, revelou-se como bom instrumento de feedback e de aproximagao com a escola. O
conteido das questdes presentes no documento mostrou-se adequado e nao nos pareceu necessario
qualquer alteracao nesse sentido.

O Roteiro dos estudantes (RAAR) também foi considerado relevante para o
acompanhamento do estagio, especialmente no que se refere a possibilidade de um auto
engendramento no estagio, favorecendo-lhes percepg¢oes sobre seu proprio processo de
desenvolvimento no periodo. Os estagiarios ressaltaram a importancia desse roteiro para sua
organizacao pessoal durante o estagio, para a elaboracao dos materiais exigidos pela disciplina, bem
como para orientar suas interagcoes com a professora da escola (seria interessante, por exemplo, indagar
sobre a rotina escolar). Cabe destacar, ainda, que o roteiro assumiu relevancia também para o trabalho
de acompanhamento do estagio por parte da supervisora.

Neste sentido, de um lado, Tardif (2002) lembra-nos que os saberes profissionais dos
professores, sendo saberes de seres humanos para seres humanos, envolvem uma dimensao emocional;
esses saberes podem suscitar uma teoria da interagdo social, pois a pratica educativa como interagao
desencadeia processos de negociacio mutua sobre os préprios papéis sociais. Assim, a intera¢ao no
trabalho de acompanhamento do estagio envolve intera¢des linguisticas, expressa sentimentos em
relagdo ao outro e conecta-se a uma orientagdo dos comportamentos de um ser humano (TARDIF,
2002). Por outro lado, o uso do roteiro, na forma de um dispositivo, possibilita a analise, reflexao e
fundamentagao da pratica (ALTET, 2000), bem como nos possibilita passar de um oficio artesanal para
a perspectiva da docéncia como profissao, na incorporacao de uma cultura profissional.

Reflexdo sobre a pratica

Nesse itinerario, os professores-parceiros que participaram do grupo focal observaram a
importancia de o estagiario ter aspectos definidos para observar e os avangos que tal definicdo
possibilita para a atividade de preparacao de aulas por parte dos estagiarios. Um dos aspectos que nesse
sentido foram destacados acerca dos dispositivos foi a reflexio:

“PB-3: ¢ uma reflexdo em cima do que eles trabalharam...

PB-4: ¢!

PB-5: e até para o relatério deles!

[--]

PB-2: e se o ponto ¢ reflexio eu acho que conseguiu contemplar nas fichas que vocés
propuseram para nos, nessa ficha que vocé mostrou, para eles..eu acho que o papel do
professor ¢ a reflexdo o tempo todo. Nao s6 na reflexdo, mas partir daf para reestruturar...”
(Gtrupo Focal 2, Escola B — 01/07/2014).

Os estagiarios também relataram a importancia desse aspecto:

“E-2: eu ndo ia pensar para refletir em tanta coisa assim... tinha pergunta 1a que...que eu falava:
‘al, eu ndo pensei nisso, entdo vou ter que pensarl’”’ (Grupo Focal 2, Estagiarios —

18/08/2014).

E reconheceram que ¢é possivel confrontar o seu dispositivo com aquele voltado a
professora:
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“E-0: [...] Aquele 1a é mais da professora responder, mas...

E-9: mas da para juntar os dois, porque eu estava olhando aqui, esse ultimo que ela vai analisar
a nossa pratica, se pegar... a minha /professora fez algumas anotacoes, mas af se pegar, da para...
E-6: da para vocé comparat...

E-9: é... sabe, e elaborar bem o relatério. (...) é, eu consegui, porque eu ia olhando nas
anotacoes e ia fazendo...

E-G: é, eu fiz a mesma coisa...” (Gtupo Focal 37, Estagiarios — 25/09/2015).

No Grupo Focal da Escola G, as professoras também sinalizaram que, ao preparar uma
aula, o professor deve pensar em alguns dos elementos, como o objetivo da aula, os conteudos, o
tempo previsto, a inclusdo de todos os alunos, dentre outros. Alguns desses elementos estdo contidos
no dispositivo, o que pode adiantar essa etapa para o estagiario. Sobre esse assunto, os estagiarios
disseram que o dispositivo foi muito importante, pois os estimulou a considerar aspectos relevantes
para a docéncia que, de outro modo, poderiam nao ter sido percebidos por eles.

Assim, os dispositivos colocaram em destaque elementos vinculados a pratica docente
cotidiana, possibilitando ao estudante realizar uma reflexao “sobre a experiéncia que se estd
vivenciando” e posteriormente registrar, repensando sua experiéncia, ressignificando seu olhar sobre a
escola e a pratica (ZABALZA, 2014, p. 169).

Para além dos dispositivos, esse exercicio reflexivo deve ser estimulado também pela
intervencao formativa do supervisor de estagio, ao auxiliar o estagiario a “pensar de uma forma mais
elaborada o que o fez agir dessa ou daquela forma, ou quais conhecimentos, principios, valores foram
mobilizados para orientar sua pratica pedagogica na escola” (SILVESTRE; PLACCO, 2011, p. 42). Tal
perspectiva confere, portanto, ao estagio “um estatuto epistemoldgico que supera sua tradicional
redugdo a atividade pratica instrumental” (ALMEIDA; PIMENTA, 2014, p. 9).

A partir dos dados anteriormente apresentados, bem como nos recorrentes dialogos com a
supervisora durante o processo dos estagios e o acompanhamento da disciplina, foi possivel identificar
pontos positivos no desenvolvimento dos dispositivos, que possibilitaram aos estagiarios: a
sistematiza¢ao das aulas e da propria experiéncia; a organizagao de materiais; a reflexdo sobre a pratica
e a observacao do contexto escolar como um todo, englobando o ambiente ¢ o trabalho do professor;
e, por fim, a organiza¢ao dos alunos.

Os dispositivos formativos e o papel do professor-parceiro no estagio.

No ambito da pesquisa realizada, foi possivel perceber que os professores reconheceram
sua inser¢ao na discussio sobre o estagio e a delimitagdo mais clara do papel que deveriam nele
desempenhar. Parece que vivenciaram uma oportunidade de compreender em que medida sua
experiéncia profissional pode colaborar com a formagao de uma nova geragao docente (SARTI, 2009,
2013). Com os dispositivos em maos, os professores-parceiros sentiram-se, de modo mais formalizado,
parte do processo de orientagao do estagiario.

Como previsto pela proposta de estagio que a supervisora desenvolve, as professoras
dispuseram-se a auxiliar os estagiarios, realizando o planejamento de aulas em conjunto. As docentes
reconheceram que, para além do planejamento, poderiam auxiliar os estagiarios na definicao de
questdes mais especificas, como, por exemplo, os objetivos pedagdgicos das aulas.

“PL-2: Entdo assim, ela planejava essa aula e quando eu tinha o HTPL[...] a gente sentava, via a
aula, entdo ela me deixava intervir nesse momento, sugerir [...]: “olha, isso aqui acho que nio
vai funcionar, ou isso nio vai funcionar bem do jeito que vocé esta pensando”. Ela era muito
sensfvel para aceitar essas sugestoes.

PL-1: [..] eu lembro uma ocasido que a gente conversou sobre isso e ela veio com esse
comentario: “ah, foi legal, acho que eles gostaram, participaram”. E a gente que esta ali, meio
que, eu intervia, mas a deixava muito a vontade, a gente ja tinha planejado junto [...]. E af eu
comecei a questionar: “vocé percebeu fulano?” [..]. Interessante, o que para gente ¢ tdo
comum, aquilo que a gente conversa, ¢ tdo natural vocé enxergar todos os alunos e tal, para
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eles ndo é. Quer dizer, eu comecei a chamar a atenc¢do dela [...| na outra semana ela ja comecou
a ter um... parecia, ter um outro olhar” (Grupo Focal 3, Escola L — 24/09/2015).

“PG-3: uma coisa que as vezes pra gente parece setr uma coisa tao 6bvia, para quem nunca fez.
Quando eu comecei também, muita coisa eu ndo sabia como era. Hoje para mim ¢ tranquilo,
outros desafios aparecem, mas algumas coisas que para o estagiario ¢ novidade, pra gente nio é
mais” (Grupo Focal 3, Escola G —29/09/2015).

Nos ultimos dois depoimentos, as professoras parecem perceber que o estagiario ainda nao
reconhece alguns movimentos e rotinas da aula, como por exemplo a dispersao dos alunos. Essa
percepgao possibilitou, para a professora em questdo, intervir junto a estagiaria, chamando sua atengao
para aspectos da docéncia que, para um professor mais experiente, ja sio Obvios, compreendidos
tacitamente, embora ainda inacessiveis para o olhar leigo do estagiario. O futuro docente ainda nao
incorporou esquemas da agdao pedagbgica, pautando-se, portanto, apenas em saberes proposicionais.
Entrando em contato com as situagdes de ensino e recebendo intervengdes durante e apds sua agao,
“pouco a pouco, a parte das rotinas sob o controle da parte menos consciente do habitus aumentara”
(PERRENOUD, 2001, p. 185).

Outro ponto ressaltado no depoimento das professoras refere-se ao reconhecimento
quanto ao seu papel na orientagao do estagiario, quanto aos aspectos proprios da rotina docente e da
organizagao escolar (por exemplo, relativos ao curriculo). Para além dos estilos assumidos pela
professora na relagio com os estagiarios, observamos que, mesmo sem contarem com uma fungio
institucionalmente formalizada, eles de fato realizaram atividades relativas a orientacdo das praticas
pedagdgicas durante o estagio. Os dispositivos chamaram a atengdo para pontos que, no depoimento
das professoras, foram importantes de serem destacados na orienta¢ao dos estagios. Vale destacar que
tal orientagdo ultrapassou os elementos dos dispositivos propostos, e que as professoras ofereceram
informagoes sobre suas praticas que nao estavam previstas nos mesmos. Tais informagoes atenderam a
particularidades de cada relaciao estabelecida entre professoras e estagiarios, potencializando o teor
formativo do estagio.

Esse processo, por meio do qual as professoras assumem, mesmo que nao
sistematicamente e formalmente, a orientacao dos estagiarios, reconhecendo-se como participes da
formacao dos mesmos, ¢ denominado por Sarti e Araujo (2016, p. 182) como acolhimento formativo, “no
qual o professor esta mais atento ao processo de aprendizagem profissional docente do estagiario”.
Para as pesquisadoras, essa modalidade de acolhimento no estagio aproxima-se, mais do que a mera
recep¢ao tradicionalmente vivida nessas situacOes, da ideia do acompanhamento (que orienta os
dispositivos de formagao aqui discutidos), na qual “o formador se responsabiliza pela elaboracao e
implementagao de dispositivos especificos que possibilitem a atividade de acompanhamento do sujeito
em formacio” (SARTI; ARAUJO, 2016, p. 183). Elas pontuam que, para passar de um processo de
acolhimento formativo a um processo de acompanhamento propriamente dito, se faz necessario que o
professor da escola desenvolva “praticas bastante intencionais e sistematicas como formador de
campo” (SARTL; ARAUJO, 2016, p. 182).

Nessa mesma dire¢ao, compreendemos que a inser¢cao do estagiario na escola, além de
possibilitar sua formagao, sua vivéncia no ambiente escolar e no cotidiano do trabalho docente, traz,
aos professores que o acolhem, possibilidades formativas, ligadas a reflexao profissional. O estagio
pode ser, assim, uma experiéncia de formagao em ‘mao dupla’ — para os estagiarios, mas também para
os professores ja experientes na docéncia, “um espaco propicio para inovagdes, viabilizadas
especialmente pela unido entre a disposicao (de tempo e de energia) das estagiarias e a perspicacia
pedagdgica das professoras envolvidas” (SARTI, 2013, p.88).

E possivel inferit que as professoras, ao relatarem tais aspectos sobre a cultura do
magistério, clamam pela necessidade de espacos reais de partilha, de compartilhamento de praticas
(NOVOA, 2011), momentos em que possam realizar trocas, ddvidas e sugestdes acerca de suas
praticas, de forma pontual (atividades, materiais pedagdgicos), bem como de forma ampla (se
pensarmos na possibilidade de aprofundar tal compartilhamento para a analise das praticas e de casos
reais de ensino, por exemplo).
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No que se refere mais especificamente as potencialidades dos dispositivos propostos e aqui
explorados, os dados apresentados sugerem que os mesmos: 1. foram considerados praticos e objetivos
pelos participantes da pesquisa, facilitando sua utilizagao; 2. foram assumidos pelos estagiarios como
recursos para sua organiza¢ao no estagio; 3. estimularam a reflexdo dos participantes; 4. favoreceram a
partilha de experiéncias entre os estagiarios nas aulas da disciplina, na universidade; contribuiram para a
delimitagao de um lugar, para a escola e seus professores, na formagao dos futuros professores; 5.
potencializaram a dimensio formativa do estagio, favorecendo o engendramento de disposigbes
docentes por parte dos estagiarios.

Sob o ponto de vista das trés dimensoes aqui consideradas (ideal, operacional e vivida), é
possivel identificar tensdes no que se refere a0 modo como os dispositivos foram apropriados e
reconhecidos pelos participantes. Elencamos brevemente tais tensoes e desencontros. Foi possivel
observar dois principais limites no que tange a estrutura proposta: 1) poucos avangos na questao da
reflexdo sobre a pratica; 2) o RAPE atingiu somente parte de suas inten¢des. No que diz respeito ao
primeiro aspecto, os dispositivos foram concebidos com o intuito de que os estudantes pudessem
refletir e até mesmo analisar suas praticas. No entanto, percebemos que eles tiveram dificuldades para
realizar reflexdes mais sistematicas e centradas na pratica de ensino. Tais dificuldades foram observadas
tanto nos momentos em que eles estavam em situa¢ao de “desprivatiza¢ao da pratica” (COCHRAM-
SMITH, 2012) durante as aulas na universidade, quanto nos relatérios de estagio que produziram.
Compreendemos, portanto, que o alcance da pratica reflexiva, especialmente para professores em
formacao inicial na docéncia, ndo constitui tarefa facil, como ja nos alertava Alarcao (1996).

No tocante a “desprivatizagdo”, parte dos estudantes costumava relatar os eventos vividos
na escola, sem necessariamente seguir as orientagoes prévias do dispositivo e que eram reforcadas pela
supervisora. Pareciam priorizar o relato dos acontecimentos que lhes chamavam a atengao na escola, as
curiosidades, as (re)descobertas, as relagdes afetivas que estabeleciam com os alunos etc. Pouco se
atinham para os detalhes das aulas que tinham escolhido analisar. O momento de desprivatizagao era
realizado e parecia agradar-lhes, mas era fortemente caracterizado pelo relato de experiéncias, e nao
pela perspectiva analitica pretendida.

Sobre o RAPE, observou-se que esse roteiro, em parte dos casos, nao foi operacionalizado
e vivenciado a partir de sua inten¢do primeira. Os estagiarios relatavam-nos informalmente, e até
mesmo nos grupos focais, que os professores preenchiam os documentos quase que para cumprir uma
formalidade, sendo que somente alguns o reconheciam como instrumento formativo. Assim, ao
receberem o documento preenchido pelo professor-parceiro, nao era sempre que 0s estagiarios
encontravam o feedback esperado.

Nesse sentido, foram aventadas algumas alternativas para o enfretamento desses limites
percebidos. Para que o RAPE seja de fato utilizado pelos professores para realizar um
acompanhamento formativo (SARTT; ARAUJO, 2016) e compartilhado, auxiliando os estagiarios a
perceberem aspectos importantes relativos as suas agdes no ensino, faz-se necessario um melhor
preparo dos professores-parceiros. Ha diferencas a serem exploradas no que se refere a parceria e ao
acompanhamento.

Assim, para além do papel institucional e da organizagao de sua carga horaria, para que o
professor-parceiro possa de fato realizar um acompanhamento dos estagiarios, fazem-se necessarias
acoes formativas por parte da universidade que lhes possibilitem assumir um olhar mais atento e
analitico quanto a pratica docente. Essa formacao pode, inclusive, oferecer maior seguranca para que o
professor-parceiro ouse opinar sobre as agdes dos estagiarios. Faz-se necessario, também, repensarmos
os elementos indicados no roteiro de analise dirigido aos professores-parceiros, bem como rever o
modo de apresentar o RAAR aos estudantes, na tentativa de evitar que os dispositivos se tornem
prescritivos e meramente burocraticos, sem valor formativo. Outro ponto importante ¢ reorganizar a
dinamica voltada a “desprivatizacio das praticas” (COCHRAM-SMITH, 2012) e a conducao da
reflexdo, possibilitando uma analise aprofundada de suas a¢oes, aproximando-se de uma reflexao sob a
perspectiva critica SMYTH, 1991).

De modo mais amplo, a estrutura curricular dos cursos de Pedagogia — mas também das
demais licenciaturas — deveria ser reorganizada, de modo que as disciplinas fossem voltadas para apoiar
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essa aproximacao reflexiva com o trabalho docente, especialmente no que se refere as agoes ligadas ao
ensino (considerado aqui ndo como tarefa unica da docéncia, mas como seu eixo principal).

Tais tensdes e possibilidades nos permitem considerar os dispositivos de formacio
propostos no ambito da investigacdo aqui focalizada como instrumentos em movimento. Assim sendo,
cabe-nos avalia-los sob a perspectiva de seu ideal, em convergéncia ao contexto em que estao inseridos,
bem como do ponto de vista daqueles que os vivenciam.

PENSAR O ESTAGIO SUPERVISIONADO NA PERSPECTIVA DA
PROFISSIONALIZACAO DO ENSINO E DA FORMAGCAO DOCENTE

A titulo de conclusao, podemos indicar alguns elementos para a discussao na area, que se
relacionam a perspectiva da profissionalizagdo dos professores e de sua formagdao. O primeiro
elemento a ser destacado diz respeito a possibilidade de que a implementagao de dispositivos de
formacdo tenha oferecido aos professores-parceiros nos estagios maiores possibilidades de perceber o
estatuto do estagiario como agente em processo de iniciagao pré-profissional. Trata-se de mobilizar os
professores para a orientacdo dos estagiarios, percebidos como futuros colegas. O segundo elemento
relaciona-se a construgao colaborativa dos dispositivos.

Consideramos que, por maiores que sejam os desafios e entraves, o exercicio de ouvir o
que a escola tem a dizer e valorizar as concepgdes e praticas do ambiente escolar para a producio do
estagio se constitui em um fator determinante para pensarmos na aprendizagem da docéncia. Por fim,
o ultimo elemento a ser ressaltado relaciona-se diretamente aos dispositivos, os quais devem se
conectar a dimensao temporal do estagio, ao seu ritmo. Os estagiarios aprendem ao longo do estagio,
desenvolvem-se e devem assim ser acompanhados nesse processo. Para tanto, consideramos que a area
de formagdo docente deva atentar para os aportes teodricos da Andragogia, ainda pouco explorada no
Pais. A formacdao docente deve incluir avancos que vém sendo alcancados na area da formagao
profissional e de adultos.

Os dispositivos formulados e implementados na pesquisa aqui relatada pretenderam
estimular a perspectiva profissional por parte dos estagiarios, favorecendo-lhes aproximagdes mais
analiticas com as praticas docentes. O que se intenta ¢ possibilitar aos futuros professores uma
formacdo de alto nivel académico e profissional, que somente sera possivel com uma efetiva
aproximagcao entre as IES e a escola.

Concluindo, os dispositivos propostos intencionaram potencializar a reflexdo sobre as
experiéncias significativas vividas pelos estagiarios, na parceria com os professores experientes no
ensino, por meio de uma aproximacdo mais profissional com o trabalho docente. Nesse contexto,
outro elemento que se delineia diz respeito a projegao do estagio supervisionado para além de mero
espago de formagao, mas também como uma pedagogia que se constroi na pratica dessa formagao.

Considera-se que a implementagdao de dispositivos de formagio no estagio, como os aqui
descritos, favoreca a produgdo de disposi¢coes ligadas ao ensino por parte dos licenciandos, que lhes
permitam sentir, pensar e atuar como professores. Tais dispositivos buscam favorecer, também, a
tomada de consciéncia dos agentes sobre a especificidade da agdo docente (PERRENOUD, 2001) e
sua complexidade, possibilitando ao estudante da licenciatura ressignificar as suas crengas e os seus
modelos de pratica pedagdgica, construidos nos bancos escolares ao longo de sua trajetéria como
alunos. Trata-se de assumir a formacao docente como espaco estratégico, de intervencdo, e de nos
assumirmos, efetivamente, como formadores de professores.
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