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RESUMO

MARTINS, Maisa Aparecida Ruiz. Sentidos atribuidos as relacdes formativas no
ambito do Programa Professor Aprendiz. Dissertacdo (Programa de Mestrado em
Educacao). Universidade Federal de Sao Carlos, Sorocaba, 2018.

Esta pesquisa teve por objetivo conhecer o processo formativo que se estabelece na
relacdo entre uma professora regente e uma estagiaria do Programa Professor
Aprendiz, do municipio de Sorocaba. Como objetivos especificos foram definidos:
investigar como as participantes entendem o Programa Professor Aprendiz e
compreender os sentidos atribuidos as experiéncias formativas evidenciadas nesta
relacdo ao longo do processo. Para tanto, a pesquisa pautou-se no Materialismo
histérico-dialético e na Teoria Historico-Cultural, especialmente a partir do conceito
de sentido para Vigotski, utilizando como estratégias metodolégicas entrevistas
semi-estruturadas, a observacéo-participante e o registro em diarios de campo. Os
resultados obtidos indicaram que: a) os sentidos atribuidos pela professora regente,
como a aluna educadora embora ressaltam aspectos positivos, como a possibilidade
de construirem conhecimentos acerca da docéncia, também apontam para a
auséncia de tempo/espaco para estudos e reflexbes acerca da docéncia,
configurando-se como uma relacdo de ensino-aprendizagem proxima da
racionalidade técnica; b) a relacdo formativa investigada apresenta fragilidades na
medida em que nao € favorecida a discussao, a participacdo em espacos formativos
institucionais e a realizacdo de planejamento conjunto, em especial entre as duas
participantes; c) houve desvio de fun¢édo do aluno educador, demonstrando que seu
papel ou funcdo € alterada para atender as demandas e a caréncia de recursos
humanos existente no contexto escolar, e d) ndo foi ofertada formacéo aos alunos
educadores, professores e gestores por parte da Secretaria da Educacao, conforme
esta exposto nas diretrizes oficiais do referido Programa. Conclui-se que existem
dificuldades na efetivacdo do Programa Professor Aprendiz, o que aponta para a
necessidade de adequacdes e avaliacdo de seus processos visando de fato
colaborar para a formacao inicial e continuada de educadores.

Palavras-chave: formacao de professores, estagio docente, relacdes formativas.



ABSTRACT

MARTINS, Maisa Aparecida Ruiz. Sense attributed to the formative relations in the
ambit of the Teacher Apprentice Program. Dissertation (Master's Program in
Education). Federal University of Sdo Carlos, Sorocaba, 2018.

This research had as objective to know the formative process that is established in
the relationship between a regent teacher and a trainee of the Teacher Apprentice
Program, in the city of Sorocaba. Specific objectives were defined: to investigate how
the participants understand the Teacher Apprentice Program and to understand the
meanings attributed to the formative experiences evidenced in this relationship
throughout the process. For this, the research was based on historical-dialectical
materialism and historical-cultural theory, especially from the concept of meaning for
Vygotsky, using as methodological strategies semi-structured interviews, participant
observation and recording in field journals . The results indicated that: a) the senses
attributed by the regent teacher, as the educating student although they highlight
positive aspects, such as the possibility of constructing knowledge about teaching,
also point to the absence of time / space for studies and reflections about teaching ,
configuring itself as a relation of teaching-learning close to the technical rationality; b)
the formative relationship investigated presents weaknesses as it is not favored in
the discussion, the participation in institutional formative spaces and the
accomplishment of joint planning, especially between the two participants; c) there
was a deviation from the role of the educating student, demonstrating that their role
or function is altered to meet the demands and lack of human resources existing in
the school context, and d) no training was offered to the students, educators,
teachers and managers by the Secretary of Education, as set out in the official
guidelines of said Program. It is concluded that there are difficulties in the
implementation of the Teacher Apprentice Program, which points to the need for
adaptations and evaluation of its processes, in order to collaborate in the initial and
continuous formation of educators.

Key words: teacher training, teaching internship, formative relations.
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INTRODUCAO

Quero iniciar este trabalho com a provocante afirmacdo de Pimenta e Lima
(2004) que diz “[...] ao contrario do que se propugnava, [0 estagio] ndo € atividade
pratica, mas tedrica, instrumentalizadora da praxis docente, entendida esta como
atividade de transformacéao da realidade” (p.43).

As referidas autoras concebem o tempo da aprendizagem da docéncia na
perspectiva de uma atitude investigativa que ao superar a fragmentacao teoria e
pratica, da lugar a uma postura reflexiva e investigativa na vida escolar, onde o
professor constréi sua identidade, seus saberes e posturas relativas a docéncia
(PIMENTA & LIMA, 2004).

Se a acao docente € articulada sob a perspectiva da praxis, esta entendida
como articulacéo teoria e pratica, o tempo dedicado ao estagio € tdo importante para
o professor experiente quanto para o professor em formac&o inicial, pois € um tempo
onde se manifesta a unicidade entre teoria e pratica, saberes académicos e da
experiéncia e entre diferentes geracdes docentes.

Essa também é a constatacdo de Nornberg e Pereira (2015) que afirmam
que:

[...] nesse movimento de intera¢@o, h4 um duplo processo de aprendizagem:
a professora que se reatualiza pela interlocugdo que faz com a estagiéria e,
esta, que compreende a dinamica de aprendizagem da docéncia como

decorrente de um processo que possui multiplas forcas e fatores
interconectados (p.3).

O tempo de aprendizagem da docéncia que se efetiva no estagio, seja ele de
carater obrigatério ou ndo, pode se configurar em uma via de mao dupla para o
campo de formacao de professores, desde que respeite devidamente o0 momento da
carreira em que cada professor se encontra.

O que me levou a dar inicio a essa pesquisa é uma convic¢gdo que me
acompanha desde que compreendi o espaco que o professor ocupa no processo
educativo e na formacdo de uma crianca. O professor é a pedra angular dessa

estrutura complexa que € o sistema educativo.
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Entendo que os momentos formativos nos quais o professor se envolve
podem influenciar nas tomadas de decisGes que ele tera diante dos alunos que Ihes
sao confiados e em sua postura enquanto educador.

A principio meu interesse era pesquisar a formacdo continuada de
professores em exercicio. Foi com um projeto acerca desta temética que ingressei
no mestrado em 2016. J4 era um tema no qual eu ja estava me aprofundando desde
2013. No entanto, no ano de 2014 tive a oportunidade de trabalhar com uma
estagiaria do curso de Pedagogia por todo ano letivo.

Essa estagiaria, chamada aluna educadora, era uma estudante do curso de
Pedagogia em uma das universidades parceiras do municipio de Sorocaba, onde
essa pesquisa se materializa, dentro do Programa Professor Aprendiz, em que um
dos objetivos é o de incluir um estudante do curso de Pedagogia ou Letras na sala
de aula para que ele possa auxiliar a professora regente no processo de
alfabetizacéo e contribuir para o processo formativo do mesmo.

Segundo Garcia (1997), os professores mais experientes que recebem
estagiarios em suas salas o fazem porque gostam de auxiliar na formacéao de futuros
professores, mesmo sabendo que essa pratica pode alterar o andamento da turma.

Quando o ano comecou, confesso que concordava plenamente com essa
afirmacao, pois eu estava muito disposta a contribuir para a formacdo dessa aluna
educadora com minha experiéncia profissional.

O que eu ndo contava era que essa parceria seria uma oportunidade
formativa Unica, uma das mais enriquecedoras que ja havia vivido. Pontuo tal
colocacgdo porque tive que sistematizar minhas préticas, relacionando-as as teorias e
as vivéncias que as embasavam, para que eu pudesse deixar claro minha proposta
pedagogica para a aluna educadora, de modo que pudéssemos refletir sobre as
dificuldades ou falhas e avancos, e elaborar planos de acdo para atingir nossos
objetivos.

Ao final daquele ano eu n&o sei dizer para quem tinha sido mais valoroso
aqueles momentos formativos, pois percebi que a parceria estabelecida entre
diferentes geracbes de professores contribui para a formagdo do professor em

qualquer nivel de carreira que ele se encontre.
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No entanto, muitas questdes tomavam meus pensamentos: Como nos
constituimos professores? Que aprendizagens podem se constituir a partir da
relacdo entre professor experiente e o0 aprendiz da docéncia? Quem é esse
professor que recebe o aprendiz da docéncia? Que formacéo ele recebe? Como ele
se percebe? Que lugar o estdgio ocupa na formacao de professores? O que dizem
as instituicbes formadoras sobre o estdgio? A quantas anda a formacdo de
professores no Brasil?

Essas perguntas que foram se colocando a minha frente levaram-me a
realizar um mapeamento acerca do meu tema de pesquisa, que versa sobre a
formacao de professores na relacdo entre professor regente e aprendiz da docéncia
no ambito do Programa Professor Aprendiz.

Segundo André (2009), o mapeamento é uma estratégia utilizada por
pesquisadores que procuram obter uma sintese integrativa das producdes
académicas de determinada area do conhecimento abrangendo determinado tempo.

Para tanto, uma busca criteriosa foi realizada no banco de dados de
Periodicos da Capes em junho de 2016, sendo encontrados 141 trabalhos nos
altimos 10 anos, entre teses, dissertacbes e artigos, a partir dos seguintes
descritores:

1) Formacao inicial e estagio supervisionado;
2) Desenvolvimento profissional docente e estagio supervisionado;

3) Tornar-se professor e estagio supervisionado.

Devido ao grande numero de trabalhos encontrados, foram selecionados os
periédicos analisados por pares para fazer um estudo mais profundo, obtendo como
resultado final 44 artigos.

Entre esses artigos, 22 focaram o estagio na perspectiva do licenciando,
trazendo como objetivo principal de analise a percepcao dos estagiarios acerca da
contribuicdo das experiéncias durante o estagio para sua formacgao profissional.
Outros 7 artigos analisaram o estagio para a formacdo de profissionais da saude.
Seis deles trouxeram a visdo do pos-graduando em nivel de mestrado e doutorado
acerca do estagio docente no Ensino Superior. A analise da organizagao curricular
dos cursos de licenciatura com enfoque aos componentes dedicados ao estagio

curricular e obrigatério aconteceu em 5 dos artigos analisados. Apenas 2 artigos
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trouxeram como foco de andlise a perspectiva do professor regente acerca do
estagiario que ele recebe em sua sala de aula. Por ultimo, encontramos dois
trabalhos dedicados ao estado da arte.

Os resultados apontam que a principal tendéncia de pesquisa envolve o
seguinte eixo tematico: as percepcdes dos estagiarios acerca da profisséo docente®.
Observou-se que os estudos mostram um interesse maior pelo processo de insercao
do licenciando de disciplinas especificas, especialmente nas areas da Matematica,
Fisica e Ciéncias®.

Trabalhos recentes® mostraram a preocupacdo em apresentar o estagio como
oportunidade formativa tanto para o estagiario como para o professor regente que
recebe esse estagiario em sua classe, na perspectiva da aprendizagem
compartilhada da docéncia.

Para a presente pesquisa, foi considerado como relevante, portanto, estudar a
relacdo formativa que se evidencia entre a professora regente e a aprendiz da
docéncia, visto esse ser um tema ao mesmo tempo de interesse da pesquisadora e
emergente enquanto demanda de pesquisa para o campo de formacdo de
professores.

Destaco ainda a contribuicdo que essa pesquisa possa vir oferecer no que
tange a proposicdo de politicas voltadas a formacédo de professores em diferentes
momentos da carreira, tendo como veiculo o tempo dedicado ao estagio.

Libaneo (2012) afirma que no processo formativo que o estagio propicia ha
possibilidade de:

[...] reflexdo sobre a pratica a partir da apropriagdo de teorias como marco
para as melhorias das praticas de ensino, em que o professor € ajudado a
compreender o seu préprio pensamento e a refletir de modo critico sobre

sua prética e, também a aprimorar seu modo de agir, seu saber-fazer,
internalizando também novos instrumentos de agéo (p. 83).

! A esse respeito, destacamos: Ferreira (2009); Cyrino e Neto (2015); Massabni (2011); Silva
(2012); Baccon e Arruda (2010) entre outros.

% Vide: Razuki e Rotta (2011); Ribeiro, Oliveira e Lima (2012); e Menezes (2014); Moretti
(2011) entre outros.

® Ressaltamos os trabalhos de: Sarti (2009); Nérnberg e Cava (2015); Bueno (2014); Milanesi
(2012) entre outros
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Corroborando com essa reflexao, Imbernon (2011) afirma que a consolidacéo
do conhecimento profissional ocorre quando h& equilibrio entre os esquemas
praticos e os tedricos, que pode ser experimentado durante as vivéncias que o
estagio propicia.

Nessa perspectiva, o estagio é concebido como investigacdo das préaticas
pedagdgicas, perspectiva essa que surge na década de 1990 a partir de pesquisas
como a de Shon (1992), que traz a concepcdo de professor reflexivo como um
modelo de formacdo em que o profissional do magistério constréi conhecimento a
partir da reflexdo, analise e problematizac&o da sua préatica.*

Cabe ressaltar que ndo é da prética pela pratica que esta se tratando, com
roupagem tecnicista, bem como ndo é de uma teorizacdo alienada, mas de uma

praxis onde:

[...] a teoria, além de seu poder formativo, dota os sujeitos de pontos de
vista variados sobre a acdo contextualizada. Os saberes tedricos
propositivos se articulam, pois, aos saberes da acdo dos professores e da
pratica institucional, ressignificando-os e sendo por eles ressignificados.
(PIMENTA&LIMA, 2005).

Na perspectiva de entender essa ressignificacéo, diversas pesquisas (Soares,
2004; Ferreiro, 2005; Mariano, 2006; Cancherini, 2009; Pienta, 2007; Rodrigues,
2010; Costa Filho, 2014) apontam que os professores iniciantes que abandonam
precocemente a carreira o fazem por perceberem um distanciamento enorme entre o
gue aprenderam nos cursos de formacgéo e a realidade enfrentada na sala de aula,
causando-lhes frustracéo e inseguranca.

Guimaraes (2004) indica que a falta de acolhimento que o professor iniciante
enfrenta ao ingressar no mundo profissional € um dos fatores de abandono da
carreira.

No estudo de Cancherini (2009), a autora constata que os professores
iniciantes gostariam de estar mais preparados para lidar com a pratica docente. Em
relacédo a preparacao do professor para sua iniciagdo na carreira, salienta que:

[...] o distanciamento e a desarticulacdo entre os programas de formacao
ofertados atualmente e a realidade das escolas tém gerado pouca

* No capitulo 1 esclareceremos a diferenca entre estagio obrigatério e nao-obrigatério e
programas de iniciagao docente.
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repercussdo pratica, ou seja, 0os programas de formacdo, em sua atual
configuracdo, ndo tém proporcionado contribuicdo a pratica do professor a
ponto de transformar a realidade da iniciacdo da atividade profissional (p.
106).

Esse distanciamento sentido pelos professores iniciantes e a consequente
desisténcia da carreira podem ser amenizados se a formacéo pratica recebida por
eles vier a ter o “mesmo tamanho” da formagao teodrica (SILVA M., 2011).

Essa autora supracitada constata que os estagiarios tém dificuldade em
deixar seu habitus estudantil para assumir seu habitus professoral, pois tiveram
durante grande parte de suas vidas dedicada ao oficio de aluno.

Silva M. (2001), com base nos pressupostos de Bordieu, compreende habitus
como um conjunto de acdes/comportamentos que definem determinado grupo tal
como ele é. Esse conjunto de acdes é fruto de um desenvolvimento histérico
daquele grupo e, portanto, apreendido a partir da dialeticidade entre seus membros.
O habitus é capaz de revelar como se estrutura determinada classe/grupo.

Baseada nessa compreensédo de habitus, Silva M. (2011) afirma que estar na
escola na posicdo de mestre requer preocupacdes diferentes e isso precisa ser

vivenciado em situacdes de aprendizagem da docéncia. A esse respeito expode:

O futuro professor ter4 chance de abalar a inércia de seu habitus estudantil
antes de exercer a profissdo propriamente dita, e parte significativa de seu
habitus professoral, por sua vez, ja sera estruturado antes de o discente ser
docente. E, assim, os alunos desses professores seriam beneficiados, pois,
sem davida, o tempo que se leva para desestruturar o habitus estudantil a
favor da estruturacdo do habitus professoral traz muitos prejuizos aos
estudantes (SILVA M., 2011, p. 355).

Partindo do principio de que o adulto também aprende enquanto desenvolve
determinado trabalho ou tarefa, a parceria estabelecida na relagcdo entre professor
experiente e aprendiz da docéncia traz a tona o conceito de “zona de
desenvolvimento proximal” de Vigotski (1998). Esse conceito define o intervalo que
se coloca entre o que o aprendiz ja sabe fazer sem apoio e 0 que ele é capaz de
fazer com a ajuda de um outro mais experiente. Nesse sentido, o professor regente
gue recebe em sua turma um aprendiz da docéncia tem a possibilidade de contribuir

para a formacéo do futuro professor.
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Araljo (2014) ressalta que o professor que recebe um estagiario ndo é

reconhecido como “formador de campo” (p.68), definido por alguém que tem:

[...] papel ativo na formacg&o docente e representa um papel adicional a ser
desempenhado pelo professor em exercicio. Além de desenvolver-se
enquanto profissional que domina saberes do ensino, o saber-fazer,
paralelamente, se faz necessario desenvolver-se enquanto formador de
adultos, uma a&rea que requer outros saberes e competéncias que
possibilitam a concretizacdo dessa parceria. Portanto, ao participarem da
formacdo de outros professores, os professores experientes realizam um
alto investimento de energia, que deve ser considerado (ARAUJO, 2014,
p.68-69).

Desta forma, se entendemos o estdgio como aquele momento em que 0
aprendiz da docéncia pode compartilhar os saberes da profissdo com um
profissional mais experiente, ressalta-se a necessidade de esse professor estar
preparado e sentir-se formador da futura geracéo de professores.

Em contrapartida, esse movimento possibilita ao professor um momento de
reflexdo continua, ja que ao organizar-se para partilhar a cultura do magistério
revisita suas concepcdes pedagogicas e filoséficas. Como ser historico e social que
€, esse revisitar-se permite a validacdo de conceitos ja construidos e a reformulagéo
de outros de maneira a reconfigurar sua acao politico-pedagogica.

Sarti (2009) corrobora com essa ideia ao afirmar que:

Os professores em exercicio sdo chamados a desempenhar o papel de
iniciadores de uma nova geracao docente, algo que lhes possibilita vivenciar
novas aprendizagens, a0 mesmo tempo em que sentimentos de valorizagédo
de seus saberes e praticas profissionais (p. 134).

A autora ainda aponta a riqueza presente na relacdo que se estabelece entre
estagiario e professor, ja que este ultimo traz consigo modos diversos de conceber o
ensino, a aprendizagem, a escola, as relacdes pedagogicas e tantos outros fatores
implicados na docéncia. Modos esses também marcados por geracdes anteriores a
esse professor, denotando o processo histérico da profisséo.

O professor que recebe o estagiario em sua classe é o profissional que
possivelmente o acompanhara em sua primeira imersdo no campo da docéncia.

Pressupbe-se, desta forma, que a relagdo que se estabelece entre esses dois
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profissionais € intergeracional e influenciard a constru¢cdo da profissionalidade
docente.

A parceria intergeracional € um conceito desenvolvido por Sarti (2009) ao
apropriar-se da definicdo de geracdo proposta por Mannheim. Para Mannheim, uma
geracdo se caracteriza como tal ao compartilhar concepgdes semelhantes proprias
de determinado momento histérico. Sarti entende a relagdo profissional entre
professores iniciantes e experientes como intergeracional jA& que no mesmo
ambiente de trabalho encontram-se profissionais em diferentes momentos da
carreira, independente de sua idade cronolégica, mas com énfase no tempo de
magistério de cada sujeito e de suas vivéncias enquanto docente.

Ao analisar as relacdes intergeracionais entre professores e estagiarios,
Araujo (2014) classifica esse momento em trés categorias: recepcao, acolhimento e
acompanhamento. A recepcao € quando o professor permite que o estagiario esteja
em sua sala e observe suas aulas. O acolhimento é caracterizado por um nivel de
interacdo mais elevado, pois o professor permite que o estagiario realize regéncias
procurando intervir em seu trabalho.

A categoria mais desejavel € a do acompanhamento por pressupor uma acao
formativa onde o professor formador coloca-se a servi¢o do estagiario, de modo que
a relacdo que se estabelece é de apoio, onde o professor tenha seu estagiario como
um companheiro, refletindo com ele as escolhas feitas.

Mediante as reflexdes aqui trazidas, acredita-se que a escola € espaco
privilegiado para a formacao docente ja que nela o professor toma consciéncia do
carater politco que tem sua profissdo, ao se deparar com conflitos e
guestionamentos que demandam reflexdo e tomada de decisdo (SILVA M., 2011).

Nessa linha, portanto, essa pesquisa pretendeu conhecer 0 processo
formativo que se estabelece na relacdo entre uma professora regente e uma
estagiaria do Programa Professor Aprendiz. Como objetivos especificos foram
definidos: investigar como as participantes entendem o Programa Professor
Aprendiz e compreender o0s sentidos atribuidos as experiéncias formativas
evidenciadas nesta relacdo ao longo do processo.

O Programa Professor Aprendiz teve inicio em 2010, no municipio de
Sorocaba, interior de Sao Paulo, a partir do Projeto Alfabetizagcdo em Rede, onde

alunos do curso de Pedagogia e do curso de Letras eram integrados, mediante
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processo seletivo, as turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental, tendo por
atribuicdo contribuir com o processo de alfabetizacdo dos alunos junto a professora

regente®.

Com a consolidacdo do programa em seu formato inicial, agregaram-se a ele
0 Projeto Educar e Cuidar na Infancia, visando atender a Educacao Infantil e os
alunos com deficiéncia, e o Projeto Oficina do Saber e Clube da Escola, visando
suprir demandas da escola em tempo integral.

Diante disto, os trés projetos passaram a compor o Programa Professor
Aprendiz, j& que um dos objetivos gerais dos projetos € “inserir os licenciandos no
cotidiano escolar, proporcionando-lhes experiéncias profissionais que permitam
desenvolver consciéncia critica e capacidade de compreender a realidade
educacional e interferir sobre ela” (SOROCABA, 2014, p.4).

E entdo, neste contexto, que se deu essa pesquisa: num ambiente escolar, na
qual os processos educativos se materializam, juntamente com as nuances da
profissdo docente, e o professor se transforma ao formar o outro.

A partir do exposto, este estudo apresenta a seguinte estrutura: um primeiro
capitulo que se dedica a uma revisdo bibliografica acerca da formacéao inicial de
professores, bem como o resgate histérico da evolucdo das propostas formativas
implantadas no Brasil. Posteriormente, hd uma breve discussdo acerca das
influéncias de um projeto neoliberal para a formacdo docente no Brasil e algumas
propostas de articulagcdo entre formacdo de professores e estagio docente; um
segundo capitulo, que se dedica a apresentar brevemente o municipio de
Sorocaba, o Programa Professor Aprendiz, o contexto onde se deu a pesquisa e
seus participantes. Também estd presente neste capitulo o fundamento teorico-
metodoldgico, as estratégias metodologicas e o0s procedimentos de andlise
utilizados; o ultimo capitulo discute os dados coletados nesta pesquisa e apresenta
algumas contribuicbes para a formacao de professores no ambito do Programa

Professor Aprendiz.

® Termo usado no Caderno de Orientacfes n°2 da Secretaria da Educacdo do municipio de

Sorocaba.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES

Neste primeiro capitulo, ser4 apresentado o percurso histérico bem como o
quadro atual da formacé&o inicial de professores no Brasil, considerando também as
influéncias neoliberais sobre a profissdo docente.

Sendo objeto desta pesquisa o0s sentidos atribuidos as experiéncias
formativas evidenciadas na relacdo entre aprendiz da docéncia e professor j& em
exercicio, serdo apresentados também o0s aspectos legais e as concepcdes sobre
estagio obrigatdério e ndo-obrigatério que permeiam a formacao de professores nos
documentos oficiais vigentes e um levantamento de pesquisas acerca do tema. Ao
final do capitulo, o Programa Professor Aprendiz ser4d abordado em seus

pormenores.

1.1 O percurso histérico da formacéo de professores no Brasil

As primeiras universidades nos séculos Xl e Xll j& apresentavam a formacao
de professores como um fendmeno inerente a todo processo de ensino,
preocupando-se em formar intelectualmente, nas chamadas artes liberais, aqueles
gue seriam responsaveis em ensinar nas escolas inferiores, principalmente numa
época na qual se aprendia fazendo, caracteristica singular das corporacbes de
oficio.

No entanto, € ap0s a Revolugdo Francesa, no século XIX, que surge a
necessidade de institucionalizar a formacdo de professores, tendo em vista a
demanda que se tinha em instruir a populagéo.

Saviani (2009) faz uma andlise desse processo no Brasil, que passou a
ocorrer pouco antes do periodo da independéncia enquanto colénia de Portugal,
marcada pela Lei das Escolas de Primeiras Letras (1827-1890) e depois pelas

Escolas Normais (1890-1932).



25

Com a vinda de D. Jodo para o Brasil em 1808, garantiu-se apenas a criacao
de cursos superiores, sem a preocupacado em formar professores. Somente em
1827, ao promulgar-se a Lei das Escolas de Primeiras Letras € que se institui como
padrdo de ensino o método matuo®, no qual os professores deveriam ser treinados.
E neste momento que se aponta a preocupacio com a formacido de professores,
apesar da lei ndo referir-se as questdes pedagdgicas.

Quando a responsabilidade da educacdo primaria passou a ser das
provincias, na promulgacédo do Ato Adicional de 1834, a provincia do Rio de Janeiro
assume o perfil de formacéo de professores dos paises europeus, criando a primeira
Escola Normal do Brasil, assim como o modelo que surgiu em Paris, no ano de
1795. Na mesma linha, outras provincias tomaram o mesmo norte, sendo abertas
Escolas Normais até 1890.

Na andlise feita por Kishimoto (1999), o movimento que o Brasil vivenciou
desde a década de 1930 sofreu influéncia do modelo francés que defendia a
formacdo de professores numa construcdo conjunta de saberes proprios das
ciéncias da Educacdo como também dos conhecimentos didatico-pedagdgicos.

Apesar das Escolas Normais terem sido criadas com a finalidade de formar
professores para as escolas primarias, ndo foi exatamente assim que aconteceu,
tendo elas incorporado como base os conhecimentos exigidos para as Escolas de
Primeiras Letras, deixando de lado qualquer preparo didatico.

Ao analisar os documentos da reforma da instrucéo popular de Sdo Paulo, em
1890, Saviani (2009) constata que as Escolas Normais, predominantes no século
XIX, ndo foram capazes de preparar professores com eficiéncia, devido a caréncia
cientifica e pedagdgica de seus programas.

Esse foi o principal implicador que levou o presidente da provincia do Rio de
Janeiro, Couto Ferraz, em 1849, ao fechar a Escola Normal de Niterdi e, em 1854,

quando se tornou Ministro do Império, substituir a entdo Escola Normal por

® Esse método, amplamente disseminado no final do século XVII e inicio do XIX, foi criado
pelo pastor e médico anglicano A.Bell e por J. Lacaster, da seita Quackers. Essa proposta de ensino
surge diante da necessidade em se ensinar um grande nimero de pessoas com poucos professores.
O professor regia aulas para alguns monitores que tinham a responsabilidade de transmitir esse
ensino aos alunos com menor conhecimento. Para ser escolhido como monitor, o aluno precisaria se
destacar entre o grupo. Dessa forma, um professor poderia comandar uma escola com até mil alunos.
Ver mais em Bastos (1997).
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professores adjuntos, um modelo de formagédo onde ajudantes do professor regente
da classe se aperfeicoavam nas matérias e préaticas de ensino, tornando-se,
posteriormente, os professores das escolas primarias.

No entanto, o modelo de formacdo de Couto Ferraz ndo prosperou, sendo
reaberta, em 1859, a Escola Normal de Niterdi.

Ao fixar o padrdo da Escola Normal como modelo de formagao de
professores, em 1890, fez-se necessaria uma reforma em seu programa de estudos,

tendo como premissa maxima para os reformadores a ideia de que:

..."sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos
modernos processos pedagdgicos e com cabedal cientifico adequado
as necessidades da vida atual, o ensino ndo pode ser regenerador e
eficaz.” (SAO PAULO’, 1890, apud SAVIANI, 2009, p.145)

As mudancas mais visiveis a partir dessa reforma foram o enriquecimento dos
conteddos curriculares e a énfase sobre as praticas de ensino, efetivadas pela
criacdo da Escola-Modelo anexa a Escola Normal, que assegurava a formacéo
didatico-pedagdgica.

Desta forma, consolidava-se a Escola Normal como padrdo de formacédo de
professores e se expandia por todo o Brasil.

Apesar dos esforcos despendidos pelas Escolas Normais para a
profissionalizacdo do professor, seu curriculo ainda centrava-se na aquisicao de
conhecimentos a serem transmitidos.

Com a instauracdo do regime republicano, que teve como marco o ano de
1889, a preocupacdo no campo da Educacdo também se voltou para a pesquisa,
sendo criados os Institutos de Educacdo. Entre os pioneiros estavam o Instituto de
Educacao do Distrito Federal (1932) e o Instituto de Educacéo de Sdo Paulo (1933).

Ao conceber e implantar o Instituto de Educacdo do Distrito Federal,
embasado na reforma de 19 de marco de 1932 e pelo ideario da Escola Nova,
Anisio Teixeira propde a transformacdo da Escola Normal em Escola de
Professores, incluindo no curriculo disciplinas nas areas de conhecimentos gerais

(Geografia, Ciéncias, Historia, Arte, entre outros), Psicologia, Sociologia, Histéria da

" SAO PAULO. Decreto 27, de 12/03/1890. In: Colecéo das Leis e Decretos do Estado de S&o
Paulo. Tomo | — 1889-1891. S&do Paulo: Imprensa Oficial do Estado, 1909.
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Educacdo e Principios e Técnicas de Ensino, mediante a observacéo,
experimentacéo e participacdo no processo educativo, que se efetivava nas escolas
de apoio.

Segundo Oliveira (2004), a pedagogia pragmatica da Escola Nova, baseada
nos estudos do norte-americano John Dewey, defendia um modelo de escolas de

cunho reformista ”..necessaria a uma sociedade com tendéncias a produzir
privilégios e desigualdades, mas que subsiste pela expectativa de mudanca e
ascensao social”. (p.951)

Também com base neste mesmo ideario, em 1933, Fernando de Azevedo
exerceu sua gestao no Instituto de Educacéao de Séo Paulo.

Caminhava-se, assim, para a base da organizacdo dos cursos de formacao
de professores, que superava as insuficiéncias deixadas pelas Escolas Normais, ao
propor um carater cientifico e pedagdgico do conhecimento.

Posteriormente, os Institutos de Educacédo de S&o Paulo e do Rio de Janeiro
foram incorporados, respectivamente, a Universidade de S&do Paulo, em 1934 e a
Universidade do Distrito Federal, em 1935.

Foi entdo que a formacdo de professores adquiriu seu carater de ensino
superior, tendo como organizagao os trés primeiros anos dedicados ao estudo de
disciplinas especificas dos contetdos cognitivos e 0 quarto ano para a formacgéo
didatica. Notamos no discurso de Guedes e Ferreira essa mesma estrutura presente

na regulamentacao da Faculdade Nacional de Educacéo:

Durante o Governo de Vargas, através da Lei N° 7462 de 05/07/1937,
estrutura-se a Universidade do Brasil que contaria com a Faculdade
Nacional de Educacéo que ao ser regulamentada pelo Decreto-Lei N° 1.190
de 04/04/1939 contava com uma sessdo de pedagogia composta de um
curso de 03 (trés) anos que conferia ao aluno o titulo de Bacharel em
Pedagogia. Essa sessao contava também com o curso de Didatica, cuja
duracao era de 01 (um) ano que ao ser cursado por bacharéis do curso de
Pedagogia, daria a eles o titulo de licenciado, permitindo-lhes, o exercicio
do magistério. Assim, com base nesse Decreto, as Licenciaturas surgiram a
partir do chamado esquema 3+1. (GUEDES e FERREIRA, 2002, p. 145)

Os cursos de licenciaturas voltaram-se para a formacéo de professores que
atuariam nas escolas secundarias (hoje conhecido por Séries Finais do Ensino

Fundamental e Ensino Médio) e o curso de Pedagogia para a docéncia nas Escolas



28

Normais, responsaveis em formar professores atuantes nas escolas primarias (hoje
conhecido por Anos iniciais do Ensino Fundamental).

Em ambos os cursos, destaca Saviani (2009):

...Jao ser generalizado, o modelo de formagédo de professores em
nivel superior perdeu sua referéncia de origem, cujo suporte eram as
escolas experimentais as quais competia fornecer uma base de
pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos
formativos.” (p.146)

Ainda segundo o autor, tanto os cursos das licenciaturas como o de
Pedagogia trouxeram como foco a formacdo do professor em disciplinas com
conteudos culturais-cognitivos, ndo priorizando o carater didatico-pedagdgico que
deve permear todo o processo formativo.

Com o golpe militar em 1964, houve a necessidade de reestruturar o ensino,
ja que se fazia crescente a industrializacdo no pais e o governo passou a ser
influenciado por demandas internacionais para a configuracdo de suas politicas
publicas. Essa necessidade culminou com a Lei de Diretrizes e Bases para a
Educacao Nacional 5692/71.

Na andlise de Lima (2011), considerando que a reestruturacdo do capital
encaminhava-nos para um novo paradigma social, essas altera¢cdes na organizacao
de ensino propostas durante o regime militar, na década de 1970, visavam
considerar o educador e 0 educando como capital humano®, contradizendo-se ao
nao investir qualitativamente na educacao, limitando o acesso das massas as
universidades através da limitacdo de vagas no ensino superior.

Com a substituicdo dos ensinos primario e secundario pelos entao
denominados 1° e 2° graus, desapareceram também as Escolas Normais, sendo
substituidas pelo HEM - Habilitacdo Especifica para o Magistério, através do

Parecer n°349/72. Desta forma, a formacgéo para professores do ensino primario se

® A teoria do capital humano surge na década de 50 entre pesquisadores americanos e
ingleses. Entre os pioneiros dessa teoria destaca-se T. Schultz (1962). O conceito de capital humano
relaciona os avangos educacionais e o desenvolvimento de um pais. Schultz afirma que investir em
habilidades e conhecimentos aumenta futuras rendas. Desta forma, a escola é o principal capital
humano por ser potencializadora do fator trabalho.Para mais informacdes ver Frigotto (1984).
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configurou em nivel de 2° grau, e se perdeu em meio a tantas outras forma¢des no
mesmo nivel.

Saviani (2009), afirma que se antes ja era nitida a precarizacdo dos cursos de
formacdo de professores, a partir dessa reestruturacdo, a situacdo agravou-se,
tornando-se preocupante, pois distanciou-se do curso de formacdo de professores a
necessidade de uma solida formagéo pedagdgica.

Essa preocupacdo levou a cabo uma nova decisdo para 0 cenario da
formacédo de professores no Brasil: a criacdo do CEFAM — Centro de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério, em 1982.

Em uma pesquisa realizada por Petrucci (1994), a autora constata que apesar
da iniciativa ter procurado garantir uma formacao de professores para a Educacéo
infantil e Séries Iniciais (0 antigo primario) que articulasse os conhecimentos gerais e
os especificos numa visdo interdisciplinar e numa perspectiva de formacao
pedagdgica para o professor, os formadores dos CEFAMs nao receberam preparo
instrumental e tedrico para isso, deixando muito a desejar no ponto de vista dos
aspectos didaticos.

Esses formadores do CEFAM vinham dos cursos de Pedagogia, que também
ficaram com a incumbéncia de formar especialistas para a gestdo educacional
(diretores, supervisores, orientadores educacionais etc).

Essa nova organizacdo no quadro de formacédo de professores para atuarem
nas escolas de Educacao Infantil e nas séries iniciais do entdo 1° grau perpetuava
um modelo de formacédo dentro de uma racionalidade técnica (CONTRERAS, 2002;
SCHON, 1992; PIMENTA, 1996), onde o professor € visto como aplicador de
técnicas sem, efetivamente, refletir sobre sua pratica, dentro de um exercicio
continuo de pesquisa. No que se refere a nocdo de racionalidade técnica, Shon
(1992) clarifica:

Quando o movimento cientifico, a industrializacdo e o programa tecnolégico
dominaram a sociedade ocidental, emergiu uma filosofia que pretendia tanto
proporcionar um registro dos triunfos da ciéncia e da tecnologia, como
purificar a humanidade dos residuos da religido, do misticismo e da
metafisica que atrapalhavam o pensamento cientifico e a préatica tecnolégica
no dominio total sobre os assuntos humanos. (p.41)

Na década de 1990, a formacdo de professores para atuar na Educacao

Basica (antigos 1° e 2° graus) adquire seu carater exclusivo em nivel superior, com a
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promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases para Educagdo Nacional 9394/96 e a
instituicdo da Década da Educacdo:

Art. 62 — A formagédo de docentes para atuar na educagao basica far-se-a
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal.

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo: |. cursos
formadores de profissionais para a educacdo bdésica, inclusive o curso
normal superior, destinado a formacédo de docentes para a educacéo infantil
e para as primeiras séries do ensino fundamental; Il. Programas de
formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo superior
gue queiram se dedicar & educacdo basica; Ill. programas de educacéo
continuada para os profissionais de educacéo dos diversos niveis.

Art. 87. E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da
publicacéo desta Lei.

8§ 4° Até o fim da Década da Educagdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servico. (BRASIL, 1996)

Diante das novas condi¢des colocadas pela LDB 9394/96 no que tange ao
l6cus de formacdo de professores para a Educacdo Bésica, a ANFOPE (1998) -
Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagédo - repudiou a
redacdo colocada pela lei ao afirmar que esta colocava de lado os debates acerca
da formacdo de professores, subestimando a capacidade das faculdades de
educacao e ignorando as experiéncias bem sucedidas no Brasil.

O que levou a LDB 9394/96 a retomar 0s cursos normais superiores, segundo
Kishimoto (1999) foi a necessidade de elevar a qualificacdo dos profissionais da
Educacao Infantil e Fundamental, séries iniciais e a dissociacao teoria e pratica. No
entanto, a autora contrapde esse argumento do legislador ao afirmar que os cursos
normais oferecidos pelos Institutos Superiores tornam ligeira e superficial a formacgao
de professores ao propor o aproveitamento de 800h para egressos dos cursos de
Magistério e mais 800h de seu proprio local de trabalho (escolas onde atuam). Em
sintese, sobrariam 1600 horas para serem cumpridas em 2 anos.

Outro complicador seria a exigéncia da qualificacdo do corpo docente: para o
curso de Pedagogia, oferecido em universidades com conceito A, 50% de mestres e
doutores, ao passo que para o Normal Superior, bastam 10%.

Na analise realizada pela ANFOPE (2002), se o curso Normal Superior

formava professores para a Educacédo Infantii e séries iniciais do Ensino
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Fundamental, o curso de pedagogia formava o pedagogo, profissional preparado
para compreender os fendbmenos educativos e para atuar além da docéncia.

Neste cenario de disputa entre aqueles que atenderiam a nova legislacéo,
especialmente no que se tratava da formacdo de professores para a Educacéo
Infanti e para as séries iniciais do Ensino Fundamental, véarias entidades®
subscrevem um documento reivindicando o curso de Pedagogia como local
privilegiado para a formacéo docente.

Em decorréncia desses embates, o Parecer CNE/CES n° 133/2001 permitiu
que 0s centros universitarios e as universidades continuassem a oferecer o curso de
Pedagogia. No entanto, essa autorizacdo ndo era valida para as instituicbes nao-
universitarias, tendo estas criado os Institutos Superiores de Educacdo e o curso
Normal Superior.

Na visdo de Sheibe e Aguiar (1999) a situacdo posta pela LDB acentua a
dicotomia no interior do l6cus de formacédo de profissionais da educacéo e abre largo
espaco ao setor privado ao possibilitar, através dos Institutos, uma formacéo longe
da universidade.

Diante da pressédo feita pelas entidades académicas, o MEC publica o
Parecer CNE/CP n° 9/2001b, consolidando trés categorias de carreira para
profissionais da educagéao:

Bacharelado Académico; Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura.
Dessa forma, a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacéo,
terminalidade e integralidade prépria em relagdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo de
curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formacdo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1” (BRASIL, PARECER CNE/CP 9/2001, p.
6).

Posterior a este parecer, 0 MEC publica a Resolu¢do CNE/CP n° 1/2002, que
em seu artigo 7° da a formacéo de professores um carater autbnomo em curso de

licenciatura plena, mantendo quando for cabivel, estreita relacdo com os Institutos

® ANPED, ANFOPE, FORUMDIR, Férum de Pré-Reitores de Graduacido das Universidades
Brasileiras, Forum Nacional dos Pro-Reitores de Extensdo, UNDIME, CONSED, CNTE para subsidiar
discussdo na Audiéncia Publica Nacional/CNE sobre a Formacdo do Professor para a Educacao
Béasica em cursos de Nivel Superior, Brasilia, 23/04/2001.
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Superiores. Na analise feita por Araudjo (2015), o que pode ser observado apés essa
resolucdo, foi a retirada do curso Normal Superior das faculdades, centros e
departamentos de Educacéao.

Desta forma, 0 que encontramos a partir de entdo € a prevaléncia do curso de
Pedagogia como lécus de formacéo de professores para a Educacéo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental e das licenciaturas para os anos finais e o Ensino
Médio.

Concomitante a esse processo de definicdo do lécus de formacdo de
professores, desde 2000, a ANFOPE reiterava a necessidade dos cursos de
formacdo de professores terem uma base comum nacional, fossem eles de
Pedagogia ou qualquer licenciatura especifica, de forma a garantir “[...] uma
concepcdo basica de formacdo que orienta a definicho de conhecimentos
fundamentais para o trabalho pedagdgico, da articulagdo da teoria e pratica, e das
relacdes entre educacao e sociedade.” (ANFOPE, 2000, p. 27).

Colocava-se, desta forma, a docéncia como base para a formacdo de
qualquer curso de formacdo de professores, iniciando assim uma luta pela

reformulacéo curricular dos cursos de formagéo de professores.

Coerente com essa perspectiva que possibilita a formacdo de profissionais
de educagdo autbnomos e criticos, comprometidos com a mudanca das
condicdes de desigualdade da populacdo brasileira, defende-se uma
concepcgdao socio-histérica de educador onde a docéncia seja a base de sua
identidade profissional. Que seja capaz de compreender criticamente o0s
determinantes e as contradicdes do contexto em que esta inserido, assim
como de atuar na transformacéo desse contexto e na criacdo das condi¢bes
para que se efetivem o0s processos de ensino-aprendizagem (ANFOPE,
2004, p. 12).

Em contrapartida, gerou-se uma calorosa discussédo entre a ANFOPE e o GT

Licenciaturas'® (ANPED) onde estabeleceu-se um antagonismo de ideias entre a

19 professores organizados durante a | Conferéncia Brasileira de Educacgéo (Sao Paulo, PUC/1980)
constituiram o Comité Nacional Pro-Formacédo do Educador, transformado, em 1983, em Comissao
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Formacdo do Educador (CONARCFE) e, em 1990, em
Associacao Nacional pela Formacao de Profissionais da Educacéo (ANFOPE). Durante o | Encontro
Nacional de Reformulacdo dos Cursos de Preparacdo de Recursos Humanos para a Educacao (Belo
Horizonte, nov. 1983) houve um acordo com membros da Diretoria da ANPEd, também participantes
desse encontro, para ser organizado um Grupo de Trabalho que viesse a tratar das questdes que
afetavam a formacdo de profissionais da educacdo. A proposta de criacdo foi lancada e o GT
Licenciaturas foi constituido sob a coordenacdo da professora Miriam Krasilchik, com seus membros
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entdo representante da ANFOPE, Helena Costa Lopes de Freitas e os renomados
pesquisadores José Carlos Libaneo e Selma Garrido Pimenta (MELO, 2015).

Se por um lado a ANFOPE defendia que a base da formacéo de professores
€ a docéncia, 0s outros pesquisadores questionavam a real possibilidade de um so6
curso, no caso Pedagogia, formar professores e ao mesmo tempo gestores e

cientistas educacionais.

Esse embate fica claro no Documento Norteador para Elaboracdo das
Diretrizes Curriculares para os Cursos de Formacdo de Professores — GT
Licenciaturas, encaminhado a SESU/MEC em 1999, onde o voto da representante

da ANFOPE aparece separado dos outros pesquisadores.

O posicionamento de Libaneo e Pimenta foi compartilhado, posteriormente,
por Silva (2006), Kuenzer e Rodrigues (2006), Franco (2011) entre outros.

Franco (2011) afirma que € necessario diferenciar docente de pedagogo, pois
entende que pedagogo é aquele profissional que investigara os estudos

pedagdgicos que fundamentam a praxis educativa.

Se, no entanto, afirmarmos que a base identitaria da formacao do pedagogo
sera a docéncia, estaremos inadequadamente invertendo a légica desta
epistemologia. Pois estaremos partindo, para identificar um campo
conceitual, ndo de sua matriz conceitual, mas de uma de suas decorrentes
praticas, no caso, a docéncia (FRANCO, 2011, p. 125).

Embates como esses vém ancorando a formulacdo de resolugcbes e
pareceres pelo MEC, de modo que a recente Resolucdo n® 2 de julho de 2015,
atendendo a demanda posta pela deliberacdo surgida a partir da reunido ordinaria
Itinerante do Conselho Nacional de Educagao, sediada em Recife (Abril, 2015)
considera:

...a complexidade e multirreferencialidade dos estudos que os englobam,
bem como a formag¢@o para o exercicio integrado e indissociavel da
docéncia na educagcdo bésica, da gestdo dos processos educativos
escolares e nado escolares, da producdo e difusdo do conhecimento

cientifico tecnolégico e educacional estruturam-se por meio da garantia de
base comum nacional das orienta¢des curriculares (BRASIL, 2015, p. 11).

se reunindo pela primeira vez na 72 Reunido Anual da ANPEd, (Brasilia, 1984). Ver mais em:
http://www.anped.org.br/grupos-de-trabalho/gt08-forma%C3%A7%C3%A30-de-professores.
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Essa mesma resolucdo, em seu artigo 5° define que os cursos de formacéo

de professores devem assegurar a base comum nacional “..pautada pela
concepcao de educacdo como processo emancipatério e permanente, bem como
pelo reconhecimento da especificidade do trabalho docente, que conduz & praxis
como expressao da articulagao entre teoria e pratica...” (BRASIL, 2015, p.6)

Neste cenério da formacéo de professores no Brasil, € importante destacar a
influéncia das ideias neoliberais, onde as politicas de formacdo docente séo
marcadas pela ligeireza e superficialidade, retornando ao seu carater tecnicista e

pragmatico, ao se tentar legitimar espacos de formacéao distantes da pesquisa:

[...] visando a reduzir os altos custos com a formagdo desenvolvida em
instituicbes universitarias com investigacdo e pesquisa, a partilhar a
ampliacéo da oferta de ensino superior com instituicdes privadas e a tornar
mais agil, pratica e eficiente a formacdo dos quadros do magistério. [...],
condigdes necessarias para ‘aterrizar a reforma na sala de aula’, em outras
palavras, a formag&@o superior, mas ndo necessariamente universitaria —
pés-secundaria — [...] (FREITAS, 2002, p. 1101)

Tal aspecto sera focalizado com mais detalhes no proximo item deste
capitulo, no qual serd exposta uma breve discussdo acerca do contexto neoliberal,

bem como a influéncia deste projeto ao precarizar a formacao de professores.

1.2 O contexto neoliberal e a formacédo de professores

Entende-se neoliberalismo como sendo uma politica ideoldgica e tedrica
embasada no Capitalismo™, trazendo como premissas a légica de mercado, a
incapacidade da geréncia do pais pelo Estado e a parceria publico/privado. De
acordo com Anderson (1996) “trata-se de um corpo de doutrina coerente,
autoconsciente, militante, lucidamente decidido a transformar todo o mundo a sua

imagem, em sua ambigao estrutural e sua extensao internacional” (p.56).

! Relac&o de producéo onde a forca de trabalho é tida como mercadoria, possuindo seu valor
de troca dentro de uma organizacéo de classes onde o proprietario disp6e dos meios e instrumentos
de trabalho e o assalariado troca sua forca de trabalho por dinheiro (capital).Ver mais sobre
Capitalismo em Frigotto (1984)
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Essa ideologia tem origem apés a Segunda Guerra Mundial, quando o mundo
se viu diante da necessidade de reestruturacdo social. No entanto, ainda segundo
Anderson (1996), para realizar essa reestruturacdo o caminho seria a contencéo
orcamentaria, a reducédo de gastos com o bem-estar social e a restauracdo da taxa
“natural” de desemprego.

Para o neoliberalismo, ndo € o capitalismo que se encontra em crise, mas o
Estado. Encontrando-se em crise, a estratégia de superacdo seria a reducdo da
atuacao estatal e a consequente reforma do Estado, fazendo prevalecer a logica de
mercado, a qual vai desempenhar o papel heroico da reforma.

Para a concretizacdo dessa estratégia, o neoliberalismo propde a privatizacao
dos servicos prestados pelo Estado, a reducdo de gastos com as politicas sociais e
a diminuicdo do papel das instituicdes publicas.

A forca condutora da reforma do Estado proposta pelo neoliberalismo é a
parceria publico/privado que através de uma economia mista, alimenta a légica do
capitalismo. Se antes 0s servicos publicos eram prestados exclusivamente por
empresas com gestao publica, agora admite-se a prestacdo de servico publico por
gestores empresariais, pautados na premissa de qualidade e eficiéncia.

Visando atender a essa logica, o mercado reconfigura o significado da
educagédo, criando novas identidades firmadas no individualismo competitivo e no
instrumentalismo. A escola assume como propésito comum o pragmatismo*® e o
auto-interesse, 0 que nos leva a relacionar o nosso proprio desenvolvimento ao
crescimento de nossa instituicdo. A chave de toda essa forca transformadora é uma
gestdo que desgasta 0s regimes ético-profissionais nas escolas e os substitui por
regimes empresariais competitivos. Desta forma, o ato de ensinar e a subjetividade
alteram-se profundamente, numa légica que supervaloriza as iniciativas e a
resolucao de problemas, revelando com isso uma postura flexivel, mas controladora
ao apresentar praticas de vigilancia e auto-monitoramento.

Ao analisar os pressupostos de Claus Offe sobre a teoria do capital de Marx e

hY

suas formulagbes sobre o Estado, Holfing (2001) traz destaque a caracteristica

' Pragmatismo é um pensamento filoséfico criado pelo fildsofo americano Charles Sanders
Peirce (1939-1914), pelo psicologo Willian James (1839-1910) e pelo jurista Oliver Wendell Holmes
(1841-1935) que considera o valor pratico como critério da verdade.
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moderna que sustenta o Estado Neoliberal: a liberdade de escolha individual. Essa
caracteristica fortalece um regime de livre mercado, descentralizando do Estado a
responsabilidade com a Educacdo e articulando a politica educacional com a
iniciativa privada. Da mesma forma, perpetua a estratificagcdo social ao possibilitar
que cada individuo assuma um lugar de acordo com seus proprios méritos e
possibilidades.

No Brasil, o movimento da reforma do Estado baseado em principios
neoliberais tem inicio na década de 1990, no governo do presidente Fernando
Henriqgue Cardoso, através do Projeto de Reforma do Estado apresentado pelo
MARE (Ministério da Administracdo e Reforma do Estado), que tracava as seguintes
estratégias: a privatizacéo, a publicizacdo® e a terceirizacao™.

Grande parte das estratégias do neoliberalismo tem se materializado na
criacdo de um Terceiro Setor, termo usado por muitos autores™ para definir
propriedades ndo estatais, portanto, de iniciativas privadas, mas com um sentido
publico.

Montafio (2002) adverte que a parceria entre Estado e instituicbes privadas
injeta uma fatia generosa de recursos publicos em empresas privadas, que passam
a assumir consideravel poder econémico e politico, principalmente quando esses
recursos advém de agéncias internacionais, a exemplo do Banco Mundial, sem
passar pela intermediacdo do Estado. E o poder internacional ditando as politicas
internas e locais.

As organizacdes deste Terceiro Setor influenciam politica e economicamente
as decisbes do Estado e ao passarem a impressao de que possuem interesse em
trabalhar pela sociedade civil, acabam por arrasar as instituicbes realmente
representativas dessa sociedade, como os sindicatos, 0s movimentos sociais e 0s
partidos politicos (PEREIRA, 1997).

A ousadia dessa reforma estrutural das organizacbes publicas atinge
diretamente a formacédo e a atuacao dos professores ao mudar o significado do que

€ ser professor. Professores séo transformados em produtores/fornecedores,

3 Publicizacdo consiste na “transferéncia para o setor publico ndo-estatal dos servicos sociais
e cientificos que hoje o Estado presta” (PEREIRA, 2006)

! Terceirizacso é o processo de transferéncia para o setor privado dos servicos de apoio ou
auxiliares. Ver mais em Pereira (2009)

!> Montafio, 2002; Fernandes, 1994; Coelho, 2000; Pereira, 2009; Peroni, 2009 entre outros)
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empresarios da educacdo e administradores, para que novos papéis e
subjetividades sejam criados (BALL, 2005). Eles se veem submersos num esquema
performativo, de competicdo e eficiéncia, assistindo a complexidade humana ser
reduzida em nimeros de uma tabela.

Entende-se, desta forma, a afirmacao feita por Giddens (1994, p. 367): “...a
globalizagédo invade os contextos locais mas ndo os destroi; pelo contrario, novas
formas de identidade e auto expressdo cultural local sdo, por consequéncia,
conectadas ao processo de globalizagao”.

Para Ball (2005), cada vez mais a formacdo de professores € pensada de
forma a corresponder as demandas externas, fazendo com que os professores
aproximem-se mais a técnicos em pedagogia, aplicadores de planejamentos e
projetos pré-determinados do que a profissionais capazes de julgamento critico e

reflexdo, dotados de autonomia para definir suas préprias escolhas pedagdgicas.

A eficacia prevalece sobre a ética; a ordem, sobre a ambivaléncia. Essa
mudan¢a na consciéncia e na identidade do professor apoia-se e se
ramifica pela introdugéo, na preparag¢do do professor, de formas novas de
treinamento ndo intelectualizado, baseado na competéncia (BALL, 2005,
p.548)

Mesmo sendo caracterizado como um produto imaterial, a produgcédo de um
professor ndo escapa da influéncia das formas de racionalizacdo que o Estado
capitalista impfe. Essa influéncia € sentida na perda gradativa da autonomia do
professor que passa a dominar uma parcela minima do ato pedagdgico, sendo
suficiente apenas o dominio dos contetdos da Educacéo Basica e a capacidade de
resolver problemas imediatos, eximindo-o do compromisso social e politico de sua
pratica (SILVA C.,2011). Nesse mundo globalizado e economicamente organizado
ndo ha espaco para a autenticidade do professor, pois para corresponder as
expectativas do sistema basta ele estar equipado com métodos padronizados e
adequado a légica do mercado.

O ambicioso projeto neoliberal impacta diretamente a escola, de modo que a
economia e a competitividade passam a nortear suas acfes. Na década de 90, a
educacdo no Brasil, bem como em outras partes do mundo, comeca a sofrer a
intervencdo do Banco Mundial, principal financiador de projetos de desenvolvimento

de paises subdesenvolvidos. Na analise feita por Torres (2000):
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O modelo educativo que nos propde o BM é um modelo escolar com duas
grandes auséncias: os professores e a pedagogia. Um modelo de escola
configurado em torno de variaveis observaveis e quantificaveis e que ndo
comporta 0os aspectos especificamente qualitativos, ou seja, aqueles que
ndo podem ser medidos mas que constituem, porém, a esséncia da
educacéo [...] a auséncia do professorado na definicdo, discussao e tomada
de decisdes de uma politica educativa termina por selar esse discurso
formulado por economistas para ser implementado por professores.” (p.139)

Ball (2005) nos faz lembrar que os chavdes “sociedade de aprendizagem” ou
“‘economia baseada no conhecimento” nada mais sao do que poderosas construcdes
baseadas no consenso de que politicas educativas devem ser regidas pelas politicas
econdmicas.

Um exemplo nacional da atuacdo do projeto neoliberal, através do Terceiro
Setor, na organizacdo escolar e na consequente atuacao do professor é denunciado
numa pesquisa realizada pelo Nucleo de Politica e Gestdo da Educagdo da UFRGS
(Universidade Federal do Rio Grande do Sul), que analisou a parceria de dois
municipios com o Instituto Ayrton Senna®®.

As escolas parceiras desse instituto recebiam prontos os seus planos de
ensino e as suas avaliacfes, tendo um cronograma rigido a ser seguido e sendo
avaliadas por uma supervisdo que obedece a l6gica empresarial. Ao analisar essa
parceria, Peroni (2009) demonstra que parte da funcdo primordial do professor,
conquistada historicamente, e que é capaz de tornar a escola um espaco
democrético, é abarcada pela légica capitalista, que visa resultados, eficacia e
padronizacao.

Frigotto (1984) ao discutir a questdo do parcelamento do trabalho do
professor como parte das estratégias neoliberais para a educacao, lembra que a

escola, apesar de ndo ser uma instituicio econdmica, organiza seu trabalho

% O Instituto Ayrton Senna € uma organizagdo nao-governamental, sem fins lucrativos, mas
gue recebe recursos publicos. Fundada em 1994, atua em parceria com escolas, prefeituras,
empresas, universidades e outras ONGs. Tem como objetivo principal a criagdo de oportunidades de
desenvolvimento para jovens e criancas (Informacdes obtidas no site
www.institutoayrtonsenna.org.br) . Ao analisar a parceria deste Instituto com uma rede publica de
ensino brasileira, Peroni (2009) relata a perda da autonomia dos professores ao serem obrigados a
cumprir metas, conteldos sistematicamente programados e aplicar extensas avaliacfes
padronizadas. O acompanhamento do desempenho do aluno e do professor € constantemente
controlado, através de reunibes semanais e sistemas de coleta de dados.


http://www.institutoayrtonsenna.org.br/
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dividindo tarefas, onde especialistas pensam, planejam e supervisionam um
programa que os trabalhadores-professores irdo apenas decodificar.

De forma analoga, Gentilli (1996) compara esse parcelamento do trabalho do
professor com o processo de produgao do Big Mac da empresa McDonald’s, onde
os funcionarios desta empresa, alienados do processo completo de fabricacdo deste
alimento, so treinados para o bem fazer de uma parcela minima dessa atividade.
Formar professores, entdo, ndo se torna mais complexo do que treinar fazedores de
lanches.

No Brasil, podemos observar o aligeiramento da formacdo de professores,
ofertada por diversas instituicdes-empresas que elaboram seu curriculo (cardapio de
ofertas) de acordo com as necessidades do mercado, muitas vezes financiada com
recursos publicos. Também € sentida essa reestruturacdo de carater neoliberal na
formacao dos professores ao constatar-se a crescente oferta por parte do MEC de
pacotes prontos’’, que ignoram a inteligéncia e a experiéncia que os professores
podem oferecer para a construcdo de suas proprias praticas. Giroux (1997) compara
esses professores a técnicos de alto nivel, cumprindo objetivos decididos por
especialistas distantes da realidade cotidiana da vida em sala de aula, denominando
esses pacotes como pedagogia do gerenciamento, onde o0 conhecimento é
subdividido em partes padronizadas, facilmente gerenciadas e consumidas e medido
por avaliacfes predeterminadas.

A formacdo dos professores limita-se ao compartilhamento de atividades
praticas eficientes para se cumprir um curriculo minimo e em adquirir capacidade
técnica em aplicar metodologias de ensino, sem refletir as bases em que estas se
consolidaram ou a que realmente essa proposta se presta.

A reforma neoliberal para a educacdo também atinge a maneira como 0
professor enxerga seu papel na escola e 0 modo como se relaciona com seus pares.
Ao professor tem sido posta a ideia de que ele é o gestor de si mesmo e, portanto,
responsavel por sua (im)produtividade, levando-o muitas vezes a assumir praticas

pedagogicas que ndo conversam com sua filosofia de ensino mas que produzem

" Como exemplos temos: PNAIC (Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade

Certa), PARFOR (Plano Nacional de Formacao de Professores da Educacao Basica), Programa
Nacional de Formacédo Continuada em Tecnologia Educacional (PROINFO INTEGRADO) entre
outros.
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resultados eficazes. Isso muitas vezes fere sua subjetividade e insere-o numa logica
competitiva de mercado, em que producdo gera gratificagcdo, e o desempenho
individual supera o coletivo. Uma vez que o individual supera o coletivo, as relacdes
com o0 outro se reconfiguram para um formato de competicdo e superacéo,
enfraquecidas pela auséncia de momentos reflexivos sobre o carater ético-politico-
pedagdgico da profissdo do professor. (GENTILLI, 1996)

Para Gentilli (1996), a funcdo social da escola reduz-se a empregabilidade,
que deve nortear seu trabalho para as demandas colocadas pelo mercado. Com
esse objetivo, a reforma neoliberal para a educacdo € ao mesmo tempo
centralizadora e descentralizante. Descentralizante quando traz a gestao da escola
para esferas cada vez menores, como a municipal e ao préprio grupo gestor da
escola, que se responsabiliza pela eficacia e eficiéncia de seu sistema; e
centralizadora quando define os contetdos que deverdo circular pelas instituicdes de
forma minima e controla seus resultados por meio de avalia¢cdes padronizadas.

Questionar essa logica neoliberal imposta para a formacdo do professorado
enquanto técnicos aplicadores de curriculos premeditados € tarefa de resisténcia
que deve também partir dos préprios professores em seu locus de formacéo e
atuacao.

Sendo o estdgio docente um importante momento formativo para o professor
em situacao de formacao inicial, corre-se risco também nesse ponto de molda-lo nos
padrées neoliberais ao sujeita-lo apenas, ora por parte das instituicdes formadoras
fast-food ora por iniciativa de ordem politica/administrativa, ao conhecimento pratico
do fazer docente. Quando o tempo dedicado ao estagio prioriza as aprendizagens
de ordem pratica sem a merecida problematizacéo delas, tanto de ordem ideoldgica,
filosofica como metodoldgica, resume-se a formacédo do professor a perspectiva da
racionalidade pratica, atingindo assertivamente o0s objetivos neoliberais para a
educacao.

O que se pretende colocar aqui é a necessidade, mesmo sob influéncia
neoliberal, entender o estagio docente como oportunidade de interagdo entre a
universidade, local em que se discutem o0s conhecimentos culturais-cognitivos
(SAVIANI, 2009) e a escola, local onde esses conhecimentos se traduzem em
didaticos-pedagogicos. Estabelecer didlogo entre os atores dessas esferas é

fundamental para obter avancos no que tange a formacéo de professores.
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Tendo em vista essas colocacdes, buscamos mostrar no item que se segue
como vem se configurando atualmente a concepcao legal acerca do estagio na
formacéo dos professores, bem como alguns programas de fomento a formacao de

professores.

1.3 Estagio e programas de formacdo de professores

A palavra estagio tem origem no latim medieval stagium, que significa fase ou
etapa preparatoria. Encontramos, ja no século XIX, a utilizacdo do verbete francés
stagiare, assumido pela Lingua Portuguesa com grafia e significado semelhantes.

O dicionério de lingua portuguesa Aurélio traz a seguinte definicdo para
estagio:

Sm. 1. Periodo de estudos praticos, exigido dos candidatos ao exercicio de
certas profissdes liberais: estagio de engenharia; estagio pedagdgico. 2.
Periodo probatério, durante o qual uma pessoa exerce uma atividade
temporaria numa empresa. 3. Aprendizagem, experiéncia. (FERREIRA,
1999).

A primeira lei a regulamentar o estagio no Brasil foi a n® 6494, de 1972, que
em seu artigo 1° sinaliza o estagio como sendo complementacdo do ensino e da
aprendizagem, porém nédo apresenta nenhuma definicdo conceitual para o termo.

Somente em 1982, com o decreto n° 87.497, evidencia-se a primeira
concepcao legal:

[...] atividades de aprendizagem social, profissional e cultural,
proporcionadas ao estudante pela participacdo em situacdes reais de vida e
trabalho de seu meio, sendo realizada na comunidade em geral ou junto a
pessoas juridicas de direito publico ou privado, sob responsabilidade e
coordenacdo da instituicdo de ensino. (Art. 1°, decreto 87.497)

A lei 8.859/1994, alterando o referido decreto, definiu que as instituicdes
publicas e privadas poderiam aceitar como estagiarios, além dos estudantes de
ensino superior e profissionalizante, também os de escolas de educagéo especial.

Sendo revogada em 25 de setembro de 2008, foi substituida pela lei 11.788,
que definiu estagio como “[...] ato educativo escolar supervisionado, desenvolvido no

ambiente de trabalho, que visa a preparag¢ao para o trabalho produtivo [...]"
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A lei 11.788/2008 salienta o carater formativo do estagio e de seu vinculo
ndo-empregaticio com a parte concedente do estdgio, correspondendo, assim, a
orientacdo feita pelo Ministério do Trabalho (MT) através da Notificacdo
Recomendatdéria n°741/2002 ao Conselho dos Reitores as Instituicbes de Ensino
Superior (IES) que reitera a necessidade de se cumprirem as formalidades exigidas
a fim de que a atividade de estagio ndo se caracterize como um emprego informal
acobertado por contratos de trabalho sem garantias trabalhistas e previdenciarias.

Na analise dos movimentos que culminaram com a promulgacao da referida
lei, Coutinho e Dengenszain (2002) afirmam que a lei 11.788/2008 também é
resultado das diversas e fundamentais discussodes realizadas pelo Forum de Pro-
reitores de Graduacdo das Universidades Brasileiras — ForGRAD — que apontaram
para a necessidade de articulacdo entre mundo académico e mundo do trabalho nas
atividades de estagio.

A comissao do ForGRAD foi convidada a compor um GTI (Grupo de Trabalho
Interministerial) criado pela portaria n°838 de 23/06/2003, juntamente com o
Ministério da Previdéncia Social (MPS), o MT e o MEC. Esse GTI, entdo, produziu
um documento como minuta de lei, contendo catorze artigos que tratavam a questao
do estagio que influenciaram a redacao da lei 11.788/2008.

Destacamos aqui a definicdo que essa lei traz sobre estagio obrigatorio e

estagio ndo obrigatoério:

Art. 2° O estagio poderd ser obrigatério ou n&o-obrigatério, conforme
determinacdo das diretrizes curriculares da etapa, modalidade e area de
ensino e do projeto pedagdgico do curso.

§ 1° Estégio obrigatério € aquele definido como tal no projeto do curso, cuja
carga horaria é requisito para aprovacao e obtencéo de diploma.

§ 2° Estagio nédo-obrigatério € aquele desenvolvido como atividade opcional,
acrescida a carga horaria regular e obrigatéria.

Para ambos os casos, o artigo 3° da mesma lei destaca a obrigatoriedade dos
estagios serem realizados sob supervisao, sendo entdo denominados como estagio
supervisionado. No caso do Programa Professor Aprendiz, onde se concretiza essa
pesquisa, 0 estagio ndo-obrigatério recebe supervisdo da equipe pedagdgica das
instituicoes escolares.

No que se refere ao estagio na area educacional, Zeichner entende que

estagios de ensino referem-se a



43

“ [..] todas as variedades de observacdo e de experiéncia docente em um
programa de formacao inicial de professores: experiéncias de campo que
precedem o trabalho em cursos académicos, as experiéncias precoces
incluidas nos cursos académicos, e as praticas de ensino e programas de
iniciagdo.” (1992, p.297)

Sob luz legislativa, a LDBEN 9394/96, em seu artigo 1° § 2°, bem como o
artigo 3°, Xl e reforcado posteriormente pelo Parecer do Conselho Nacional de
Educacdo 09/2001, o estagio € definido como um momento para se efetivar, sob a
supervisdo de um profissional experiente, o processo de ensino e de aprendizagem
que levara o estagiario a se tornar um profissional competente.

Essa concepcéo de estagio é fortalecida pelo Parecer CNE/CP 21/2001:

Entre outros objetivos, pode-se dizer que o estagio pretende oferecer ao
futuro licenciado um conhecimento do real em situag&o de trabalho, isto é
diretamente em unidades escolares dos sistemas de ensino. E também um
momento para se verificar e provar (em si e no outro) a realizacdo das
competéncias exigidas na prética profissional e exigiveis dos formandos,
especialmente quanto a regéncia (p.11)

Consideramos o Parecer CNE/CP 09/2001 um avango na compreensao sobre
a importancia da pratica de ensino para a formacdo de professores quando
diferencia o tempo de préatica de ensino curricular com o tempo de estagio
supervisionado.

O Parecer recomenda um acréscimo de 100 horas ao proposto pela LDB
9394/96 para a pratica como componente curricular e faz a mesma recomendacéao
de acréscimo ao estagio curricular supervisionado, totalizando 400 horas para cada
atividade. Esclarece ainda que a pratica como componente curricular deve permear
todo o curso de formacdo de professores, inclusive o tempo dedicado ao estagio
supervisionado. Essa diferenciacdo fica mais clara a partir do Parecer CNE/CP
28/2001c:

A préatica como componente curricular é, pois, uma pratica que produz algo
no ambito do ensino. Sendo a pratica um trabalho consciente cujas
diretrizes se nutrem do Parecer 9/2001 ela ter4 que ser uma atividade téo
flexivel quanto outros pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar
conta dos multiplos modos de ser da atividade académico cientifica. Assim,
ela deve ser planejada quando da elaboracao do projeto pedagogico e seu
acontecer deve se dar desde o inicio da duracao do processo formativo e se
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estender ao longo de todo o seu processo. Em articulagao intrinseca com o
estagio supervisionado e com as atividades de trabalho académico, ela
concorre conjuntamente para a formacao da identidade do professor como
educador. (p. 9)

Com a aprovacgdo do Plano Nacional de Educagédo 2014-2024, através da Lei
n°13005 de 24 de junho de 2014, se estabelecem inUmeras metas relacionadas a
formacdo de professores. Entre elas pode ser destacada a meta 15, que coloca a
Unido, os Estados e Municipios em regime de colaboracdo para garantirem a
formacéo de professores em nivel superior em curso de licenciatura na area em que

atuam. Como estratégias para essa meta, ressaltamos os seguintes aspectos:

15.3) Ampliar programa permanente de iniciacdo a docéncia a estudantes
matriculados em cursos de licenciatura, a fim de aprimorar a formacgéo de
profissionais para atuar no magistério da educacgéo bésica.

15.8) Valorizar as praticas de ensino e 0s estagios nos cursos de formagéo
de nivel médio e superior dos profissionais de educacdo, visando ao
trabalho sistematico de articulagdo entre formacdo académica e as
demandas da educacéo basica.

Na recente Deliberagdo CEE 154/2017, os legisladores destacam ainda a
necessidade da pratica como componente curricular se tornar uma metodologia de
trabalho nos cursos de formacédo de professores, ja que eles s6 podem promover
praticas de ensino inovadoras nos ambientes escolares que atuardo se também
passarem por elas. Sendo assim, refletir como se transp8e didaticamente aquilo que
se aprende é tarefa para todas as etapas da formacéo de um professor.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgdo Inicial em Nivel
Superior e para a formacéo continuada através da Resolucdo n°2 de 1° de julho de
2015 reitera 0 § 1° do artigo 62 da LDB que coloca em regime de colaboracdo os
sistemas de ensino e as instituicbes formadoras, deixando claro o reconhecimento
do espaco escolar como necessario a formacado dos profissionais do magisteério,
ideia constantemente defendida no corpo da resolugéo e nitidamente declarada no

inciso 2 do sexto paragrafo: “a insercdo dos estudantes de licenciatura nas
instituicbes de Educacéo Basica da Rede Publica de Ensino, espaco privilegiado da
praxis docente” (BRASIL, 2015, p.5), reforcando a necessidade de se ter a escola
nao apenas como recepcionadora de estagiarios, mas como co-responsavel pela

formacao dos futuros docentes (BUENO, 2016).
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Para isso, a recente resolucdo dedica seu décimo primeiro artigo ao professor
formador que recebe sob sua tutoria um estagiario. Destacamos em especial o

inciso sexto:

VI - organizacéo institucional para a formacdo dos formadores, incluindo
tempo e espaco na jornada de trabalho para as atividades coletivas e para o
estudo e a investigacao sobre o aprendizado dos professores em formacao;
(BRASIL, 2015, p.9).

No entanto, a resolucdo ndo deixa claro como se efetivar4 esse novo papel
gue o professor da escola de Educacédo Basica passa a assumir diante da formacéo
de seus pares. Benites (2012) chama atencdo a necessidade de se criarem
espaco/tempo para momentos de reflexdo e recursos financeiros para que isso se

sustente, de modo que se minimize

[...Juma lacuna no que diz respeito a figura do professor-colaborador, com
relacdo a sua formacédo para se tornar um formador de professores, para
prepara-lo para o momento do estagio, bem como a auséncia de suportes
dado a esse professor. (p.26)

bY

Visando atender a proposta de articulacdo entre formacdo académica e
formacao prética, inicialmente apresentada pelo Parecer CNE/CP 09/2001 e
posteriormente ratificada por pareceres e resolucdes seguintes, Instituicbes de
Ensino Superior (IES) que se dedicam a formar professores bem como a CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior) passaram a
articular a formacgao académica com a formacgéao prética.

Para situar o leitor acerca de como algumas instituicdes vem se organizando
de forma a articular a pratica como componente curricular, discorreremos nas linhas
gque se seguem, duas iniciativas pautadas nos pareceres supracitados.
Posteriormente, apresentaremos dois programas de fomento a formacédo de
professores: um no ambito nacional, o PIBID e outro, no ambito municipal, o
Programa Professor Aprendiz.

A aprendizagem da docéncia desenvolvida dentro Programa Professor
Aprendiz caracteriza-se como sendo um estagio nao-obrigatério e remunerado,
tendo a supervisdo do orientador pedagogico da unidade escolar onde se encontra o

estagiario. As horas cumpridas pelo estudante no programa sdo incorporadas as



46

atividades complementares exigidas para a conclusdo do curso superior pela maioria
das instituicbes superiores cadastradas no programa, sendo que algumas aceitam o
tempo do estudante no programa como parte da carga horaria de estagio
obrigatoério, desde que coincidam com o semestre dedicado ao estagio na grade
curricular do curso.

A primeira das iniciativas que queremos evidenciar é o Programa de
Residéncia Pedagogica (PRP), desenvolvido pela Universidade Federal de S&o
Paulo nas escolas publicas do municipio de Guarulhos-SP e relatada pelas autoras
Giglio e Lugli (2013) com base em pesquisa de campo realizada por elas desde
2009. Esse programa foi concebido a partir de uma pesquisa realizada nos anos de
2007 e 2008, financiada pelo Prodocéncia’® (MEC-CAPES) e da necessidade de
revisar a matriz curricular do curso de Pedagogia da UNIFESP que visava atender
ao Parecer CNE/CP 9/2001:

Outro problema refere-se a organizacao do tempo dos estagios, geralmente
curtos e pontuais: € muito diferente observar um dia de aula numa classe
uma vez por semana, por exemplo, e poder acompanhar a rotina do
trabalho pedagdgico durante um periodo continuo em que se pode ver o
desenvolvimento das propostas, a dindmica do grupo e da prépria escola e
outros aspectos ndo observaveis em estagios pontuais. Além disso, é
completamente inadequado que a ida dos professores as escolas aconteca
somente na etapa final de sua formacéo, pois isso ndo possibilita que haja
tempo suficiente para abordar as diferentes dimensdes do trabalho de
professor, nem permite um processo progressivo de aprendizado (p.23)

A proposta do PRP tem como base a Pedagogia da Alternancia, desenvolvida
no inicio do século XX na Franca para atender as singularidades da vida agricola. A
ideia era alternar o periodo escolar com os periodos de cultivo ou colheita nas areas
agricolas, de forma que nenhum deles fosse prejudicado.

No Brasil, as primeiras experiéncias de formacdo com base nesta pedagogia
ocorreram no final da década de 60, denominada como Escolas Familia Agricola
(Silva L., 2008). Atualmente, h4 mais de 250 experiéncias de formacdo que se

apoiam nessa estrutura.

' O Programa de Consolidac&o das Licenciaturas, criado em 2006, financia projetos voltados
para a formacédo e o exercicio profissional de futuros docentes. A finalidade do programa € o fomento
a inovacdo e a elevacdo da qualidade dos cursos de formacdo para o magistério da Educacao
Béasica. Ver mais em: www.capes.gov.br/educacaobasica
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A Pedagogia da Alternancia pode contribuir de forma significativa na
reorganizagao da matriz curricular do curso de Pedagogia da UNIFESP, sendo base
para a organizacao de disciplinas que alternassem o estudo das teorias, a imersao
nas escolas-campo, que seriam lugar de aprendizagem pratica e 0s espacgos para a
reflexdo da praxis educativa.

Segundo Gimonet (2007) com a alternancia uma pedagogia plana da lugar a
uma pedagogia no espaco e no tempo, superando a classica triangulacéo professor-
aluno-saber no seio de uma classe.

O Programa de Residéncia Pedagdgica organizou-se de forma a garantir,
durante os dois primeiros anos do curso de Pedagogia, quatro disciplinas
denominadas de Praticas Pedagdgicas Programadas, que visam preparar 0
estudante para a imersao nas escolas-campo. O objetivo dessas disciplinas € o
desenvolvimento da pesquisa de campo, da pesquisa documental, observacéo,
intervencdo e propostas de agdo. Nestas disciplinas, os estudantes trabalham em
grupos menores orientados por um professor preceptor (termo usado para definir o
professor responsavel pelo estagio).

Nos dois anos finais do curso de Pedagogia, os estudantes participam de
mais quatro disciplinas voltadas aos estagios curriculares, contemplando as esferas
da Educacéao infantil, Ensino Fundamental, Educacgéo de Jovens e Adultos e Gestao
Educacional.

Diferindo de estagios curriculares convencionais, 0S propostos por esse curso
da UNIFESP prima pela ininterrupgéo, pois garante a parceria do estudante com um
Unico professor durante 20 dias letivos consecutivos, onde se desenvolve um Projeto
de Acdo Pedagdgica orientado pelo professor preceptor e pelo professor-formador
(termo usado para definir o professor da escola-campo). No caso do estagio na
Gestao Educacional, o estudante acompanha um gestor por 10 dias consecutivos.

Ao expor a experiéncia do PRP, Giglio e Lugli (2013) entendem que, desta
forma, o curso de Pedagogia da UNIFESP, além de garantir a carga horaria
obrigatéria de estagio docente, também garante a alternancia de tempos para a
pratica e para a teoria ao afirmarem que sendo um curso de jornada parcial, 0
estudante tem a oportunidade de residir (termo cedido pela experiéncia da formagéao

médica) por um periodo ininterrupto nas escolas-campo.
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Para as autoras, outras contribuicdes que essa metodologia de formagao de
professores apresenta séo a efetiva colaboragdo entre escola e universidade e a
superacao da dicotbmica relacdo entre teoria e pratica, a articulacdo entre tempos,
saberes e espacos educativos.

Em contrapartida, o PRP apresentou algumas lacunas, entre as quais estdo a
necessidade de formacdo continuada através da parceria escola/universidade, o
reconhecimento do programa por parte dos gestores de algumas escolas publicas e
0s impactos causados pelas politicas educativas de governos que se sucedem.

Ao analisar o desenvolvimento do PRP, Panizzolo et. al. (2012) destaca a
resisténcia dos professores e das escolas-campo as propostas da universidade,
evidenciando a necessidade de estreitar relacdes entre os envolvidos nesse projeto,
desde professores a representantes do sistema publico com o objetivo de se
responsabilizarem mutuamente pela formacao do futuro professor.

Outra prética que busca articular o modelo dos conteudos culturais-cognitivos
ao modelo pedagdgico-didatico € a desenvolvida pelo Departamento de Educacéao
da UNESP - Rio Claro desde 2006, articulada pelo curso de Pedagogia em parceria
com as escolas publicas municipais da cidade que, anualmente, podem ou nao
aderir ao projeto.

O eixo norteador da proposta € a parceria intergeracional, que segundo Sarti
(2009) é a relacdo que se estabelece entre geracfes de docentes, que encerram
maneiras diferentes de conceber a docéncia, as praticas pedagdgicas, os discursos
e os valores. Formam uma geracdo de docentes, portanto, pessoas que
compartilham o mesmo habitus de professor (Silva M., 2011, Perrenoud, 1993 e
Bueno, 1996), ou seja, 0 conjunto de maneiras que os professores assumem para
atuar e compreender o0 ensino escolar.

Ao aderir ao projeto, o professor recebe um aluno cursando o quarto semestre
do curso de Pedagogia em sua classe regular, que o acompanhara ao longo de 45
horas de estagio durante o segundo semestre letivo.

Durante esse periodo, o aluno é orientado pela universidade a reunir
informacgdes sobre a vida cotidiana da escola como também da rotina da classe. Ele
é convidado a afinar seu olhar, buscando informagdes daquilo que lhe chama mais
atencdo, como a relagédo professor e aluno, os materiais disponiveis, a organizacao

da rotina escolar etc. Com essas informacdes, ele discorrera uma problematizacao



49

sobre sua propria formacdo, sendo levado a pensar porque determinado fato lhe
chamou atencdo e o que pensa sobre esse fato. Desta forma, ele também é
convidado a pensar 0 que levou o professor a decidir por determinado caminho em
detrimento de outro e sobre o seu proéprio lugar de observador.

De posse dessas informacgoes, a universidade traz o cotidiano escolar para a
discussdo em sala de aula a luz de um referencial teérico escolhido, dando assim,
carater formativo ao estagio.

Durante o semestre em que discorrem as 45 horas de estagio, os professores
participantes sdo convidados a frequentarem um grupo na universidade, onde
podem compartilhar as especificidades do trabalho docente e como é receber um
estagiario na sua sala de aula.

No semestre seguinte, apds esse preparo dos estudantes que transitam de
seu oficio de alunos para o oficio de professores, a parceria intergeracional passa a
se efetivar. Durante trés meses e meio, com um total de 60h, os estudantes de
Pedagogia retornam para as escolas (mas nem sempre a mesma em que estiveram
no semestre anterior) para exercerem o oficio docente em parceria com o professor,
que partilhardo da elaboracéo e execuc¢éo do plano de ensino.

Inicialmente, a dupla propde um plano de trabalho conjunto, que sera
acompanhado pelo docente da universidade, responsavel pelo estadgio. Quando o
plano de trabalho estd em andamento, o estudante de Pedagogia partilha suas
experiéncias durante as aulas de estagio e os professores participantes sao
convidados para um curso de extensdo na universidade, onde também podem
partilhar as experiéncias vividas em parceria. Para estimular a parceria colaborativa,
o professor participante e o estudante de Pedagogia relatam as experiéncias que
viveram durante a parceria.

Na analise desses relatorios, realizada por Sarti (2009), constata-se que 0s
professores participantes perceberam a parceria como possibilidade de formacao
continua e de reavivamento da profissao, ja que muitos relataram sentirem-se mais
motivados com a presenca do estagiario.

Da mesma forma, os estagiarios relatam que puderam experimentar a
docéncia com mais seguranca e vivenciar saberes que sdo proprios aos docentes

com mais anos de experiéncia.
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A referida autora finaliza suas consideracdes propondo a parceria
intergeracional como uma cultura de formacgéo para o magistério.

As duas propostas apresentadas até aqui se caracterizam como praticas que
se enquadram no ambito do estagio obrigatério do curso de formacdo de
professores. No entanto, o tempo dedicado a aprendizagem de uma profissdo pode
ndo se limitar ao estdgio obrigatério do curso, podendo expandir-se dentro de
programas de fomento a iniciacdo a docéncia, como é o caso dos programas que
apresentaremos a seguir. Vale ressaltar, neste momento, que um programa de
formacdo de professores ndo é tido como uma politica puablica, podendo ser
cancelado ou modificado conforme o entendimento do governo vigente e de seus
interesses politicos e econémicos.

Uma das mais recentes iniciativas publicas de fomento a formacdo de
professores no Brasil gerido pela CAPES, o PIBID (Programa de Institucional Bolsa
de iniciacdo a Docéncia), traduz de forma consistente os principios elegidos por
essa agéncia apos receber, por ocasido da reformulacdo da lei que a instituiu, em
2007, a atribuicdo de estabelecer conexdo entre teoria e pratica, equilibrio entre
conhecimento, competéncias, atitudes e ética e a articulacdo entre ensino, pesquisa
e extenséo (GATTI et al, 2014).

Iniciado em 2009, com 3088 bolsistas, atingiu em 2014 um total de 90 254
bolsistas distribuidos em 855 campi de 284 instituicbes formadoras publicas e
privadas. O PIBID traz como proposta central a valorizacdo do magistério e o
aprimoramento do processo de formacao de docentes para a Educacédo Basica.

O PIBID teve sua regulamentacdo detalhada pelo Decreto n® 7219/2010,
apresentando como diferencial a concessdo de bolsas para estudantes das
licenciaturas, para professores universitarios e de escolas publicas.™

A universidade interessada em participar do programa deve atender aos
critérios estabelecidos pela CAPES em edital especifico, apresentando um projeto

de trabalho prevendo os objetivos e metas a serem alcancados, as estratégias de

A CAPES concede cinco modalidades de bolsa: Iniciagdo a docéncia (R$400,00),

Supervisdo (R$765,00), Coordenacdo de area (R$1400,00), Coordenacdo de area de gestdo de
processos educacionais (R$1400,00) e Coordenacdo Institucional (R$1500,00). Ver mais em:
www.capes.gov.br/bolsaestudantes
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desenvolvimento, os referenciais para sele¢éo de participantes, acompanhamento e
avaliacdo das atividades.

O referido decreto ainda apresenta a funcdo de cada bolsista dentro do
programa. Ao coordenador institucional, que € um professor da IES, cabe a
responsabilidade de zelar pela implementacao do projeto e a fiscalizagdo do mesmo.
Ele é um representante perante a CAPES.

O coordenador de area, também docente da IES, € o responsavel pelo
planejamento, organizacao e execucao das atividades do programa, bem como pelo
acompanhamento dos alunos bolsistas. Também assume o papel de articulador do
dialogo entre universidade e escola.

O supervisor € o professor da Educacado Basica, que tem a incumbéncia de
supervisionar e acompanhar as atividades dos alunos das licenciaturas enquanto
estdo na escola, que por sua vez integram 0 projeto institucional da IES, com
dedicacao de carga horaria minima de trinta horas mensais ao PIBID.

Apesar dos poucos anos de existéncia do programa, a CAPES ja o considera
como um programa de alto impacto na formacéo dos professores seja ela inicial ou
continuada, e no aumento na qualidade do trabalho das escolas e das instituicoes

formadoras.

Em 2013, as pesquisadoras Bernardete Gatti e Marli André foram convidadas,
por meio do MEC e da UNESCO (Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacado, a Ciéncia e a Cultura) a avaliar o PIBID. Os resultados encontrados
foram publicados pela Fundacao Carlos Chagas, em 2014, onde as pesquisadoras,
juntamente com colaboradores, afirmaram que o programa acolhe aos ensinamentos
do fundador da CAPES, Anisio Teixeira e aos ideais de Paulo Freire quando tornam
evidentes o respeito ao tempo de aprender do professor, a compreensao do ensino
como um desafio de alta complexidade e a crenca de que é possivel mudar (GATTI
et al, 2014).

Tendo a pesquisa uma abrangéncia de nivel nacional, acabou por oficializar
aquilo que ja era perceptivel entre os bolsistas do PIBID: o programa tem sido
mecanismo de revitalizacdo das licenciaturas e da profissdo docente, evidenciado
pelas melhorias realizadas nos curriculos dos cursos de formacédo docente, pela

ampliagéo das possibilidades de formagao continuada dos professores da Educacao
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Bésica por meio das parcerias que se estabelecem com as universidades, pela
preocupacao com a iniciagdo a docéncia e, por fim, pela reflexdo sobre a pratica.

Como todo programa de larga escala, o PIBID também apresenta desafios ou
possiblidades de melhoria, especialmente no que tange a desburocratizacdo dos
relatérios demasiadamente técnicos, a ampliacdo do valor das bolsas e da
reestruturacao do suporte administrativo.

Cabe mencionar que, em ambito do municipio de Sorocaba, ha um programa
de fomento a iniciacdo docente e qualificacdo dos processos de alfabetizacdo, e
sendo objeto desta pesquisa a parceria que se estabelece entre uma professora
regente do 1° ano do Ensino Fundamental com uma estudante de licenciatura,
denominada aluna educadora no ambito do Programa Professor Aprendiz,
apresentaremos o referido programa, desde sua caracterizacao inicial até o ano
corrente.

Para tanto, analisamos os cadernos oficiais publicados pela Secretaria da
Educacao do municipio de Sorocaba/SP, onde esse programa acontece e coletamos
dados sobre sua implementacdo com 0s responsaveis pelo programa, que se deu
através de uma conversa no final do ano de 2016.

O Programa Professor Aprendiz tem origem em 2010 com o Projeto
Alfabetizacdo e Letramento em Rede, que veio atender as demandas emergentes
do Ensino Fundamental de 9 anos® e do Pacto Nacional pela Alfabetizacdo na
Idade Certa®*, proposto pelo MEC, onde se inseria mais um ano de escolarizagéo no
Ensino Fundamental.

Tomando como base uma proposta trazida pelo Programa Ler e Escrever?,
do Governo do Estado de Séo Paulo, a referida rede municipal de ensino
reestruturou tal projeto a fim de atender as demandas de seu municipio, objetivando
trazer mais qualidade ao trabalho desenvolvido nos anos iniciais do ensino

Fundamental, dedicados ao processo de alfabetizacgéo.

2% Ver Lei N° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006.

L Ver Decreto n° 6.094, de 24/4/2007

2. 0 Programa Ler e Escrever foi proposto pela Secretaria do Estado de S&o Paulo com o objetivo de
ter todas as criangas de 8 anos alfabetizadas até 2010. Para tal, uma a¢do tomada foi a inclusdo de
um estudante de Letras ou Pedagogia no 1° ano do Ensino Fundamental, através do Bolsa
Alfabetizac&o, chamado de aluno pesquisador. Ver Resolucéo SE - 86, de 19-12-2007
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Legalmente amparada pelo 7° inciso Il da lei 11.788 de 25 de setembro de
2008, a Secretaria Municipal de Educagéo, em 2010, elabora seu primeiro caderno
de orientacbes para a implementacdo do Projeto Alfabetizacdo e Letramento em
Rede, que traz como objetivo principal promover e garantir o principio da Educacéo
de Qualidade para Todos, com foco no processo de alfabetizacao e letramento.

Dentre as estratégias para a obtencdo de resultados de exceléncia para o
Projeto, propunha as seguintes acdes: formacdo do orientador pedagogico, dos
professores regentes, do aluno educador (estudante licenciando em Pedagogia ou
em Letras), elaboracdo de material de orientacdo didatica aos professores e
convénios com as instituicdes formadoras.

Apos quatro anos de implementacdo do Projeto Alfabetizacdo e Letramento
em Rede, apresentou-se como nova demanda o atendimento a Educacéo Infantil e
aos alunos com deficiéncias. Sendo assim, a Secretaria da Educacdo ampliou seu
olhar sobre a nova demanda com o Programa Professor Aprendiz, que recebeu
definicbes especificas no Caderno de Orientacdes n°® 2, compilando trés projetos
distintos:

1) Projeto Educar e Cuidar da Infancia, que abrange a Educacgéo Infantil e as

criangas com deficiéncias.

2) Projeto Alfabetizacdo e Letramento em Rede, que abrange as séries iniciais

do Ensino Fundamental.

3) Oficina do Saber e Clube da Escola, que abrange as escolas de tempo

integral.
O caderno amplia também seus objetivos, trazendo os seguintes tdpicos:

a) Contribuir com a formacéo inicial dos estudantes dos cursos de licenciatura na
area da Educacdo, possibilitando-lhes atuar junto aos docentes da rede
municipal de ensino, tendo conhecimento de tal realidade;

b) Inserir os licenciandos no cotidiano escolar, proporcionando-lhes experiéncias
profissionais que permitam desenvolver consciéncia critica e capacidade de
compreender a realidade educacional e interferir sobre ela;

c) Promover a articulagdo entre a instituicAo de ensino superior e a rede
municipal de ensino, a fim de valorizar os profissionais da educacao;

d) Possibilitar o exercicio das diferengcas e a vivéncia de relacdes inter-

geracionais presentes no cotidiano escolar.
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Apresentando uma complexidade maior em sua organizagdo, o Programa
Professor Aprendiz preocupa-se em propor um plano de atividades ao aluno
educador, composto pelas seguintes orientacdes:

1) Conhecer o Planejamento mensal do professor regente;

2) Auxiliar e participar do trabalho pedagodgico do professor regente
desenvolvendo atividades de rotina com os alunos, individualmente, ou em
grupos;

3) Participar de projetos e ou atividades, como apoio ao ensino, articulados ao
projeto pedagdgico da escola;

4) Participar, conjuntamente com o professor regente, do desenvolvimento
temas/conteddos como apoio a aprendizagem aos alunos da turma em que
realiza o estagio;

5) Sob orientagcdo docente, desenvolver acOes valendo-se de metodologias
variadas e contextualizadas com abordagem interdisciplinar, de modo que.
atendam as necessidades de aprendizagem dos alunos da rede municipal de
ensino.

Salienta também a possibilidade de o aluno educador ser integrado na
regéncia das aulas planejadas, ndo se limitando apenas a observacgao.

O caderno de orientacao disp6e também as incumbéncias dos gestores e da
Secretaria de Educacdo. De modo geral a Secretaria de Educacdo cabe a definigdo
de normas e diretrizes para o Programa, a coordenacdo e orientacdo e o
fortalecimento dos canais de comunicagao entre a escola e a instituicdo formadora.

A gestdo da escola, ficam delegadas as seguintes responsabilidades: receber
e orientar o aluno educador de forma a corresponder as expectativas dele e da
instituicdo formadora no que tange a experiéncia do estagio, acompanhar o
desempenho e a vida funcional do aluno educador.

Em relacdo ao papel do professor regente, o caderno orienta apenas que
todas as responsabilidades pedagdgicas acompanhadas pela equipe gestora da
unidade escolar devem ser pensadas e estruturadas em parceria com o professor
titular da turma. Nao ha, portanto, um texto dedicado exclusivamente ao professor
regente, conforme ocorre para os outros atores do Programa Professor Aprendiz.

Entre os aspectos de organizacao técnica, fica definido que o aluno educador

deve ser um estudante do curso de Pedagogia para o Projeto Educar e Cuidar da
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Infancia; para o Projeto Alfabetizacdo e Letramento em Rede, o aluno educador
deve estar cursando Pedagogia ou Letras e para o Projeto Oficina do Saber e Clube
da Escola, cursar qualquer licenciatura.

O aluno educador pode permanecer dois anos dentro do Programa,
cumprindo uma jornada de 20 horas semanais, com direito a uma bolsa auxilio®,
vale transporte e férias remuneradas. Os estudantes dos cursos de Pedagogia e das
licenciaturas podem participar de um processo seletivo desde o primeiro semestre
do curso.

Em conversa recente com uma profissional da equipe responsavel pelo
Programa Professor Aprendiz na Rede Municipal de Ensino, verificamos que as
formacdes direcionadas para os alunos educadores e a continuada para 0s
professores regentes ndo vém acontecendo devido a contencdo de gastos proposta
pelo governo municipal. Até a finalizacdo da nossa pesquisa, ndo houve nenhum
momento formativo sistematizado para os participantes do programa.

Para o ano letivo de 2017, o Projeto Alfabetizacdo e Letramento em Rede,
onde nosso objeto de pesquisa esta vinculado, atende o primeiro ano do Ensino
Fundamental.

No capitulo 3, que se dedica a andlise dos dados coletados, retomaremos
alguns aspectos especificos da implementacdo do Programa Professor Aprendiz no
municipio de Sorocaba. Porém, antes disso, o préximo capitulo versara sobre os
fundamentos tedrico-metodoldgicos, os procedimentos realizados e o contexto onde

se deu essa pesquisa.

% valor da bolsa: R$678,00.
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CAPITULO 2

AS LENTES QUE ESCOLHI

Dependendo das lentes que escolhemos para enxergar algum fato temos
determinada perspectiva acerca dele. Ndo h4 uma Unica explicacdo para aquilo que
se vé. E neste sentido que este segundo capitulo vem expor as lentes escolhidas
para se ver o objeto desta pesquisa, que caminha na direcdo das concepcfes da
teoria histérico-cultural, que tem o materialismo-historico-dialético como pano de
fundo, e do conceito de sentido para Vigotski.

Como estratégias metodologicas, foram definidos registros em diarios de
campo e entrevistas. Também serd apresentada a escola Tales de Tath, local onde
se deu a pesquisa e 0s sujeitos de pesquisa.

Ao final do capitulo um quadro com os eixos de andlise ajudard o leitor a

situar-se sobre como organizamos a analise dos dados coletados.

2.1 O materialismo histérico-dialético como pano de fundo para a pesquisa

O termo dialético remonta de Sécrates (469-399 a.C.) quando era entendido
como a arte do didlogo. Passando entdo por Heréaclito de Efeso (540 a.C.) chega a
Hegel, Feuerbach e Marx (ver mais em FRIGOTTO, 1984).

Sem desconsiderar a contribuicdo de todos os estudiosos sobre a dialética,
consideraremos como validos para os objetivos propostos nesta pesquisa a dialética
materialista historica de Marx, salientando que por ser histérica e materialista, nao
se admite para todos os efeitos construir nenhuma categoria de analise de antemao,
distanciando-nos assim do risco de deixar escapar as singularidades de todo
fendbmeno que nos proponhamos a estudar.

Na busca de um caminho metodoldogico que desse conta de interpretar a
realidade histérica e social que o desafiava, Marx (1818-1883) propds um carater
historico a dialética de Hegel (1770-1831), que ja compreendia que 0 principio da
contrariedade presente no método dialético afirmava que uma coisa € e nao € ao
mesmo tempo (PIRES, 1997).
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Ao buscar demarcar o materialismo histérico dialético, Frigotto afirma que ele

S'D.\

[...] uma postura, ou uma concepc¢do de mundo; enquanto um método que
permite uma apreensao radical (que vai a raiz) da realidade e, enquanto
praxis, isto é, unidade de teoria e pratica na busca da transformacao e de
novas sinteses no plano do conhecimento e no plano da realidade histérica.
(2000, p.73)

A postura dialética materialista histérica contrapbde-se a uma postura de
concepcao metafisica, que embasa abordagens como a empirista, a positivista, a
idealista e estruturalista. Para essas abordagens, os fendbmenos sociais, como € 0
caso do nosso objeto de pesquisa, podem ser mensuraveis e passiveis de
neutralidade. Desconsideram, portanto, as transformacdes histéricas pelas quais
passam 0s objetos/sujeitos de pesquisa, como se fossem isolados do mundo que o0s
cerca.

Em contrapartida, o materialismo histérico dialético considera que todo
fenbmeno real ndo pode ser fielmente reproduzido no mundo das ideias, ja que esse
passa por uma estrutura superior, que é histérica e social.

Fundado em Marx, o materialismo histérico dialético entende que apesar dos
seres humanos estarem inseridos em um contexto social e politico determinado e

determinante, os homens sao:

[...] os produtores de suas representacdes, de suas ideias etc., mas o0s
homens reais e ativos, tal como se acham condicionados por um
determinado desenvolvimento de suas forcas produtivas e pelo intercambio
a ele corresponde até chegar as suas formacgdes mais amplas. A
consciéncia jamais pode ser outra do que o ser consciente e 0 ser dos
homens €& o0 seu processo de vida real. (MARX E ENGELS?, apud
FRIGOTTO, 2000, p.76)

Quem se dispbe a realizar uma pesquisa tendo o materialismo histérico
dialético como pano de fundo assume uma postura que se revela na forma de “...se
aprender, revelar e expor a estruturagcdo, o desenvolvimento e transformacéo dos
fenbmenos sociais” (FRIGOTTO, 2000, p.77).

Enquanto postura, método e praxis, o materialismo histérico dialético

preocupa-se com a lei da transformacéo que leva uma coisa a outra. O pesquisador

* MARX, K. & ENGELS, F. A ideologia alema. Sdo0 Paulo, Hucitec, 1986.
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deve partir daquilo que é realidade imediata para um nivel de abstracdo. Desse
nivel, passa-se para outro, que também ocorre no pensamento: a concretizagao.
Kosik (1976) reforca esse movimento quando explica:
O progresso da abstratividade a concreticidade €, por conseguinte, em geral
movimento da parte para o todo e do todo para a parte; do fenébmeno para a
esséncia e da esséncia para o fendmeno. Da totalidade para a contradi¢éo

e da contradicdo 2para a totalidade; do objeto para o sujeito e do sujeito para
o objeto” (KOSIK ®, 1996, p.30, apud FRIGOTTO, 2000., pag.80)

Enquanto logica para a interpretacdo da realidade educacional, o

materialismo historico dialético “...coloca a necessidade de conhecer os mais
variados elementos que envolvem a pratica educativa, a necessidade de
compreendé-la da forma mais completa possivel” (PIRES, 1997, p.84).

A presente pesquisa encontra no materialismo histérico dialético a maxima
que diz que o conhecimento se da na e pela praxis. E 0 que € a praxis para o
materialismo histérico dialético? E a “[...] unidade indissoluvel de duas dimens6es
distintas, diversas no processo de conhecimento: a teoria e a agao”. (FRIGOTTO,
2000, p.81). Assim considerada, a praxis pode ser entendida como a acao refletida,
gue gera transformacao.

Ao refletir as contribuicbes do materialismo histérico dialético para a
educacdo, Pires (1997) destaca a centralidade ocupada pelo trabalho na vida
organizacional do ser humano. A autora lembra que os professores precisam refletir
sobre sua prética (praxis docente) para responder a questdo: humanizacdo ou
alienacdo? Na perspectiva do materialismo historico dialético, a humanizacdo so
acontece quando a escola educa pelo trabalho e n&o para o trabalho.

Nesse sentido, pensar a relacdo entre a professora regente e a aluna
educadora a luz do materialismo histérico dialético é reconhecer essa relacdo como
um movimento que envolve os sujeitos de diferentes geracdes docentes numa
perspectiva que incorpora o principio da unidade indissolivel dos opostos. Isso

contrapfe-se a logica positivista de interpretacdo da realidade ao determinar que o

% KOSIK, L. A dialética do concreto. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1976.
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objetivo é subjetivo, que o externo € interno, que o individual é social e que o
qualitativo € quantitativo (MARTINS, 2006).

2.2 A teoria histérico-cultural e o conceito de sentido em Vigotski como

norteadores da pesquisa

Tendo o materialismo histérico dialético como pano de fundo para essa
pesquisa, encontramos na abordagem histérico-cultural a fundamentacao necessaria
para que ela adquira cunho qualitativo. Tal abordagem iniciou-se com os trabalhos
de Vigotski?®, Baktin e Luria.

Bakhtin (1988) afirma que estudar o homem requer metodologias diversas,
pois ele ndo pode ser estudado como um fendmeno da natureza (que n&o contesta,
nao questiona, nao atribui significado). Estudar o ser humano € encontrar nele os
signos para entdo, compreendermos o significado.

Seguindo esta linha, Bakhtin propfe-se a estudar a lingua em sua natureza
viva e articulada pelas interagcdes sociais, de modo a tornar o processo de pesquisa
uma oportunidade de todos os envolvidos ressignificarem seus conceitos e se
transformarem.

Vigotski (1996)?" concorda com Bakhtin ao afirmar que todo conhecimento é
construido na interrelacdo de pessoas, entendendo que as funcbes mentais
superiores sdo construidas no @mbito social.

Da mesma forma, Luria (1983), a partir dos pressupostos de Vigotski, acredita
gue a pesquisa precisa descrever o fenbmeno sem perder suas riquezas. Para ele,
esse processo € o que Marx chama de ascender ao concreto.

Ao discutir a emergéncia que se tem do educador ter uma consciéncia
filosofica, Saviani (1989) aprofunda a compreensdo do ascender ao concreto de

Marx:

6 pode-se encontrar variagbes para o nome do autor: Vygotsky, Vygotski, Vigotsky, Vigotski e

Vigotskii. Neste trabalho faremos a opcéo pela grafia VIGOTSKI, ja que é a mais utilizada por autores
recentes, sendo preservado, no entanto, a escrita presente nas citacdes. (1856-1939).

#" Vigotski (1896-1934) escreveu suas obras entre 1924 e 1934. A RUssia compilou suas obras para
publicacdo entre os anos de 1982 e 1984, traduzidas para o espanhol no mesmo periodo. No Brasil,
as primeiras tradug@es foram publicadas em 1996.
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Com efeito, a logica dialética ndo é outra coisa sendo 0 processo de
construgdo do concreto de pensamento (ela € uma légica concreta) ao
passo que a logica formal é o processo de construcdo da forma de
pensamento (ela €&, assim, uma légica abstrata). Por ai, pode-se
compreender o que significa dizer que a légica dialética supera por
inclusaol/incorporacdo a logica formal (incorporacéo, isto quer dizer que a
I6gica formal ja ndo é tal e sim parte integrante da logica dialética). Com
efeito, 0 acesso ao concreto ndo se da sem a mediacdo do abstrato
(mediagdo da analise como escrevi em outro lugar ou “detour” de que fala
Kosik). Assim, aquilo que é chamado ldgica formal ganha um significado
novo e deixa de ser a logica para se converter num momento da logica
dialética. A construcdo do pensamento se daria pois da seguinte forma:
parte-se do empirico, passa-se pelo abstrato e chega-se ao concreto.
(Saviani, 1989; p.11)

Compreendemos, portanto, que uma pesquisa nos vieses da abordagem
histérico-cultural busca entender a perspectiva dos sujeitos de investigacdo em sua
totalidade, correlacionada ao contexto do qual fazem parte.

Para isso, a pesquisa deve acontecer onde o fenbmeno acontece. Nao se cria
um fendmeno para ser pesquisado. Vamos ao seu encontro.

Em seus estudos para construir uma teoria psicologica, Vigotski (1996)
também prop8e uma teoria metodoldgica, ao considerar:

- O homem como produto natural e cultural;

- Que o método escolhido sempre reflete a perspectiva que se tem a respeito
das questdes estudadas;

- Que o pesquisador ndo deve se preocupar com o resultado de sua pesquisa,
mas sim com o processo, que é historico;

- Que o pesquisador deve ir a génese da questdo, reconstruindo-a desde a
sua origem até seu desenvolvimento;

- Que o pesquisador deve focalizar e descrever as estruturas externas do
fendbmeno, mas buscando compreender as questdes interiores.

Com essa perspectiva, Vigotski (1996) desenvolve uma teoria que toma como
premissa basica o condicionamento historico-cultural da formagédo humana. Ele
postula que o desenvolvimento do psiquismo humano se realiza mediante a relacéo
gue se estabelece com outras pessoas. Esse desenvolvimento é mediado pela
linguagem (interna e externa) em que os signos adquirem significado e sentido.

O estudo histérico do objeto/sujeito de pesquisa para Vigotski (1996) nédo se

refere a uma histéria que ficou no passado, mas a uma historicidade que
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acompanha o momento presente. E desta forma que ele percebe a histéria como um
movimento dialético, que abarca o passado, o0 presente e o futuro.

A centralidade da teoria histérico-cultural de Vigotski (1996) reside no fato de
se considerar o ser humano em sua totalidade, no movimento gerado pelas
influéncias sociais e culturais sobre o individuo e na relacdo que se estabelece com
0S outros sujeitos.

Isso posto, faz-nos acreditar que a teoria historico-cultural pode fornecer
subsidios fundamentais para a construcdo dessa pesquisa, jA que 0 processo de
tornar-se professor acontece num espaco onde hé inter-relacéo entre pessoas numa
dada realidade institucional, por sua vez inserida em contextos socioculturais e
politicos especificos (LIBANEO, 2004).

Compreender o que se da e como se da a aprendizagem da docéncia no
ambito da relacdo entre professora regente e aluna educadora remete-nos, portanto,
a um processo de transformacao que é historico e cultural, ao serem levadas em
conta as interacdes ocorridas entre geracdes de professores que trazem consigo
crengas, valores, conhecimentos etc.

Ao realizar um estudo sobre a linguagem e o pensamento, Vigotski (1998)
defende que a relacdo entre esses fendbmenos é a chave para a consciéncia
humana, pois a palavra ndo é nada se ndo receber uma significacdo pelo
pensamento humano.

A formacao de qualquer conceito passa pela palavra, pois é também através
dela que o conhecimento humano é transmitido. Desde a mais tenra infancia, o ser
humano apoia-se na semibtica verbal, ora usando a palavra do adulto ora
estruturando sua prépria palavra. (VYGOSTKY, 1998).

E importante diferenciar os conceitos de significado e sentido para Vigotski.

Por significado de uma palavra ele entende:

O significado de uma palavra representa um amélgama téo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se se trata de um
fenbmeno da fala ou de um fenémeno do pensamento. Uma palavra sem
significado € um som vazio; o significado, portanto, € um critério da
“palavra’, seu componente indispensavel. [...] Mas... o significado de cada
palavra é uma generalizagdo ou um conceito. E como as generalizagbes e
0s conceitos sé@o inegavelmente atos de pensamento, podemos considerar
o significado como um fendbmeno do pensamento. (VYGOTSKY, 1998,

p.104)
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Ao estudar os conceitos, Vigotski classifica-os em dois tipos: 0s espontaneos,
que sdo aqueles elaborados em situagBes do cotidiano; e os cientificos, que sdo os
adquiridos sob a orientacdo de um adulto, num ambiente preparado para a reflexao
e sistematizacdo, como a escola por exemplo.

Apesar dessa classificacdo ter sido utilizada por Vigotski ao estudar o
desenvolvimento de conceitos em criancas, podemos seguramente relaciona-los ao
processo de tornar-se professor no ambito das interacbes produzidas entre
diferentes geracfes docentes, no nNosSsO caso uma professora experiente e outra
iniciante, os conceitos construidos ao longo de suas histérias enquanto estudantes e
docentes se materializam na palavra imbricada de sentido, ressignificando o
processo de aprender a ensinar e de ensinar a ensinar.

Considerando que a linguagem e o pensamento ndo sdo coisas isoladas,
pois a primeira sé adquire funcdo mediante a segunda, vale lembrar que a palavra
nao € o pensamento, mas a organizacao que fazemos do pensamento para que ele
se torne palavra. E por essa razdo que a palavra adquire significado, trazendo
consigo historicidade, principio base do materialismo histérico dialético e da teoria
historico-cultural. E se traz historicidade, é mutével.

Vigotski (1998) define a nogdo de sentido a partir do entendimento que a
palavra tem seu significado mutavel e histérico, quando passa a perceber a

linguagem interior, que é predominada pelo sentido. Desse modo:

[...] o sentido de uma palavra € a soma de todos os fatos psicol6gicos que
ela desperta em nossa consciéncia. Assim, o sentido é sempre uma
formacao dindmica, fluida, complexa, que tem vérias zonas de estabilidade
variadas. O significado é apenas uma dessas zonas do sentido que a
palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais
estavel, uniforme, exata. (VYGOTSKY, 1998, p.465)

Em sua pesquisa, Vigotski (1998) entendeu que o sentido de uma palavra é
composto por diversas pecgas: as sociais, as culturais, as psicologicas e o0s
significados que dao a ele um carater inteiramente subjetivo, dependendo do
contexto no qual cada individuo esta inserido e das estruturas internas de sua
personalidade.

Para a teoria histérico-cultural isso € tomado como base para a compreensao

dos processos humanos, ja que o significado de uma palavra é apenas uma das
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pecas que produzem o sentido, sendo este Uultimo varidvel de acordo com o
momento historico, a cultura e o grupo social a qual pertengca quem o produz
(BARROS et al, 2009).

Mediante o0 exposto, ocorre-nos com clareza que a palavra tem seu
significado enriquecido quando lhe é atribuido sentido em determinado contexto
social e que qualquer investigacdo que se fundamente na teoria histérico-cultural e
no conceito de sentido para Vigotski ndo pode acontecer se ndo sob imersdo no
contexto, onde a palavra vem imbricada de sentido.

Mesmo sendo mutavel e variavel, os sentidos vao se configurando de forma

l6gica, como afirma Smolka:

Os sentidos podem ser sempre varios, mas dadas certas condi¢cdes de
producdo, ndo podem ser quaisquer uns. Eles v8o se produzindo nos
entremeios, nas articulagbes das mudltiplas sensibilidades, sensag6es,
emocdes, sentimentos dos sujeitos que se constituem como tais nas
interacdes; vao se produzindo no jogo das condi¢des, das experiéncias, das
posi¢cBes, das posturas e decisGes desses sujeitos; vao se produzindo numa
certa l6gica de producdo, coletivamente orientada, a partir de multiplos
sentidos ja estabilizados, mas de outros que também vdo se tornando
possiveis (1988, p.12)

Para uma investigacdo que se proponha nesta perspectiva, sdo esses
entremeios que permitem 0 encontro com 0s sentidos, que por sua vez ndo estao
prontos, mas vao se construindo na relacado que se estabelece entre pesquisador e
sujeito pesquisado, na medida em que o trabalho passa a ser matuo, num jogo de
negociacdes e composicdes de sentido. (BARROS et al, 2009)

Ao analisar o conceito de sentido para Vigotski, Gées (2006) reitera que as
palavras ndo podem ser consideradas se estiverem fora de seu contexto,
manifestando assim certa incompletude ao ficarem desprovidas de sentido.

Sendo assim, entendemos que o0 locus dessa pesquisa, que pretende
compreender as relacbes formativas que se estabelecem a partir da relacdo entre
professora regente e aluna educadora, é o contexto escolar onde se materializa
esse aprendizado: a sala de aula.

Imergir no contexto da sala de aula, onde a professora regente relaciona-se
com a aluna educadora bem como com os alunos, permite uma percepg¢ao mais

apurada dos sentidos que sédo construidos a partir dessa relacdo, de modo a
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possibilitar captar aquilo que € histérico na profissédo docente, os conhecimentos que
se constroem numa formagdo em contexto e as nuances do processo de

aprendizagem da docéncia.

2.3 As estratégias metodoldgicas e procedimentos

O que selecionamos como digno de atencdo em fatos que observamos
durante uma pesquisa depende muito de nosso percurso pessoal, daquilo que
trazemos em nossa trajetoria.

Para a presente pesquisa optamos por utilizar a observacgéo participante e a
entrevista semi-estruturada.

A escolha da observacdo participante deve-se ao fato de acreditarmos se
tratar de uma estratégia que permite ao observador chegar bem perto da perspectiva
do sujeito, apreendendo os sentidos atribuidos por ele da realidade que o cerca.

Nessa perspectiva, Ludke afirma:

Usada como o principal método de investigacdo ou associada a outras
técnicas de coleta, a observagéo possibilita um contato pessoal e estreito do
pesquisador com o fendmeno pesquisado, o que apresenta uma série de
vantagens. Em primeiro lugar, a experiéncia direta é sem davida o melhor
teste de verificacdo da ocorréncia de um determinado fenédmeno. ‘Ver para
crer’, diz o ditado popular. (1986, p.26)

Considerou-se relevante este tipo de observagcdo, entendendo ser este um

papel em que:

...a identidade do pesquisador e os objetivos do estudo séo revelados ao
grupo pesquisado desde o inicio. Nessa posicdo, 0 pesquisador pode ter
acesso a uma gama variada de informacgdes, até mesmo confidenciais,
pedindo cooperagdo ao grupo. Contudo, ter4 que aceitar o controle do
grupo sobre o que serd ou ndo tornado publico pela pesquisa. (LUDKE,
1986., p.29)
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Essas observagOes participantes ocorreram semanalmente entre os meses de
fevereiro e outubro de 2017 na Escola Tales de Tath?®, localizada no municipio de
Sorocaba/SP, na sala de aula de um 1° ano do Ensino Fundamental.

Apoés cada visita a escola foi feito o registro detalhado dos acontecimentos e
impressfes daquele dia em diarios de campo, bem como sobre as informagfes

observadas. De acordo com Bogdan (1994):

As notas de campo podem originar em cada estudo um diario pessoal que
ajuda o investigador a acompanhar o desenvolvimento do projeto, a
visualizar como é que o plano de investigacao foi afetado pelos dados
recolhidos, e a tornar-se consciente de como ele ou ela foram influenciados
pelos dados.

Outro instrumento de coleta de dados que compfe essa pesquisa € a
entrevista semi-estruturada, que segundo Bogdan (1994) é utilizada para recolher
informacBes na linguagem do proprio sujeito de pesquisa, 0 que permite ao
investigador desenvolver uma ideia de como aquele sujeito desenvolve suas ideias
acerca de determinado assunto.

Por ser semi-estruturada, esse tipo de entrevista permite ao pesquisador
tracar um roteiro de questdes, porém com bastante flexibilidade, o que permite ao
entrevistador fazer adaptacdes caso se faca necesséario (Liudke, 1986).

Foram realizadas quatro entrevistas, sendo duas com a professora regente e
duas com a aluna educadora, nos meses de marco e outubro de 2017, com o
objetivo de obter informac¢des do inicio e fim do programa. As entrevistas foram
individuais e tiveram em torno de 40 minutos de duracédo, norteadas por um roteiro
de questdes (Anexo 1). Foram gravadas em um dispositivo mével e transcritas pela
pesquisadora.

A fim de obtermos informacdes sobre o Programa Professor Aprendiz houve
uma conversa com uma profissional da equipe responsavel pelo programa na
Secretaria Municipal de Educacdo de Sorocaba. A conversa foi gravada com o
consentimento desta profissional, de modo a garantir um registro posterior mais
detalhado.

28 - . e
Escola Municipal Tales de Tath € um nome ficticio utilizado para nomear a escola onde se deu a
pesquisa.
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Neste estudo foram seguidos os procedimentos éticos na pesquisa em
Educacdo, conforme Resolucdo CNS/CONEP 466/12%°, utilizando-se o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo 2). O documento apresenta 0s objetivos
do estudo e aspectos como anonimato, participacdo voluntaria, possibilidade de
desisténcia em qualquer momento, dentre outros. Esse documento foi assinado
pelas participantes apos a pesquisadora apresentar os objetivos dessa pesquisa.

No préximo item deste capitulo, apresentamos 0s sujeitos inseridos nessa

pesquisa bem como o contexto onde se materializa o Programa Professor Aprendiz.

2.4 A escola Tales de Tath e os sujeitos de pesquisa

2.4.1 O contexto de pesquisa

A definicdo da Escola Municipal Tales de Tath como campo para essa
pesquisa se deu pelo fato de a pesquisadora trabalhar no local, permitindo um livre
acesso aos ambientes e o contato frequente com os profissionais da escola. A
Escola Municipal Tales de Tath localiza-se no municipio de Sorocaba.

Localizado no interior do estado de S&o Paulo, o municipio de Sorocaba é sua
guarta cidade mais populosa, possuindo cerca de 660 mil habitantes. O municipio é
um importante poélo industrial e comercial, contabilizando cerca de 22 mil empresas,
atingindo um PIB acima de 32 bilhdes. Recentemente passou a contar com um
Parque Tecnoldgico, inaugurado em 2013, com o0 objetivo de atrair e acomodar
empresas e instituicbes de ensino e pesquisa.

Na area da saude, Sorocaba apresenta-se como uma cidade referéncia por
abrigar grandes hospitais como o Hospital Regional de Sorocaba e o Hospital
Oftalmoldgico de Sorocaba.

Com relacdo ao transporte, 0 municipio possui um aeroporto para avides de
pequeno porte, 116 quildmetros de ciclovias, 102 linhas de 6nibus para transporte

coletivo organizados em dois terminais de 6nibus e cinco areas de transferéncia.

# A referida resolucao orienta os projetos de pesquisa para a aprovacdo do Comité de Etica
em Pesquisa.
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No cenario educacional, Sorocaba registra nove universidades, sendo duas
publicas e sete privadas. Para atender a demanda de Educacédo Basica, 0 municipio
conta com 163 escolas municipais que ofertam desde o ensino infantil ao ensino
fundamental. Aléem dessas escolas, Sorocaba firma convénio com 18 entidades
privadas que recebem auxilio financeiro mensal ou bolsas de estudos.*® Essas
entidades, em sua maioria, atendem criangas na faixa etaria de 0 a 5 anos. No
entanto, algumas delas estdo registradas como escolas privadas de educacao
especial.

Nos ambitos estadual e privado, Sorocaba registra cerca de 140 escolas
estaduais, que oferecem o Ensino Fundamental e o Ensino Médio e 166 escolas
privadas, que atuam nas trés esferas da Educacéo Basica.*

Compde também esse cenario, escolas técnicas como o SENAI, a Escola
Técnica Estadual Rubens de Farias, a Escola Técnica Estadual Fernando Prestes e
a Faculdade de Tecnologia (FATEC).

A escola selecionada para este estudo, em 2017, atendia 748 alunos do
Ensino Fundamental nos periodos matutino e vespertino. E uma escola bastante
tradicional no municipio, atuando na rede municipal desde 1996.

Em suas instalacdes, a escola possui: 14 salas de aulas, sendo sete com
lousa digital, apresentando Laboratério de informética, Sala de Recursos
Multifuncionais, quadra coberta com materiais para jogos esportivos, sala dos
professores, sala da orientacdo pedagdgica, sala da direcdo, secretaria
informatizada com rede de computadores e internet, biblioteca, sala de materiais
pedagdgicos, cozinha, sala da Fanfarra, sala das Bandeiras e acessorios, bem como
banheiros de funcionarios, professores e alunos, patio coberto e horta.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico da instituicdo, os alunos sao
oriundos dos mais variados bairros da cidade caracterizando, portanto, uma clientela
heterogénea, sendo em sua maioria de classe média e uma parcela pequena de

alunos carentes.

%9 Ver mais em: www.sorocaba.sp.gov.br/governomunicipal. Acesso em 28.10.2017.

% Ver mais em: www.cidades.ibge.gov.br. Acesso em 28.10.2017


http://www.sorocaba.sp.gov.br/governomunicipal
http://www.cidades.ibge.gov.br/
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A escola é muito procurada pelos municipes, porque € uma das cinco escolas
municipais que atende Ensino Fundamental — séries finais e desfruta de
reconhecimento por sua exceléncia no ensino e aprendizagem.

Em relacdo ao perfil sécio econébmico dos alunos e familiares, em sua maioria
a renda familiar varia entre 3 a 5 salarios minimos, possuem aparelhos eletrénicos e
acesso a internet, no caso dos alunos em sua maioria, descrevem que em sua
situagao financeira “Nao trabalham e seus gastos sao financiados pela familia”. O
perfil sociocultural retrata que a maioria dos alunos frequenta cinema, centros de
recreacao e lazer (Centros Esportivos, SESC) e leem livros. Ja em relacao ao grau
de escolaridade dos pais em sua maioria apresentam ensino médio ou superior.

A equipe de gestdo e professores tem licenciatura, sendo alguns pos-
graduados. A escola possui 18 professores que atuam no Ensino Fundamental —
séries iniciais e 12 professores que atuam no Ensino Fundamental - séries finais,
conta também com 19 funcionarios de apoio, entre secretaria, inspetores, limpeza e
merenda.

A escola também possui diversas atividades extra-curriculares: fanfarra,
basquete, futebol, danca, turmas de estudos avancados e turmas de recuperacao

paralela.

2.4.2 Os sujeitos de pesquisa

A pesquisa contou com a participacao de uma professora do 1° ano do Ensino
Fundamental e uma aluna educadora, licencianda no curso de Pedagogia. A escolha
pelos sujeitos de pesquisa se deu em funcdo da estabilidade da professora no 1°
ano e, consequentemente, sua participacdo desde o inicio do Programa Professor
Aprendiz. As participantes, cientes dos objetivos deste estudo, consentiram sua
participacdo na pesquisa, assinando o Consentimento Livre e Esclarecido.

A professora Beatriz*? tem 45 anos de idade e uma carreira sélida na rede de
ensino onde atua. Ja é docente ha 25 anos, sendo 21 deles na escola Tales de Tath.
Graduou-se em Pedagogia em 1996 em uma universidade confessional do

municipio, onde também concluiu uma pos-graduacdo em Recreacdo, no ano de

% Os nomes sao ficticios, para preservar a identidade das participantes.
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1998. Atua com o 1° do Ensino Fundamental hd 15 anos e, na escola, é bastante
reconhecida por seus conhecimentos acerca do processo de alfabetizacao.

A aluna educadora Tais tem 20 anos de idade e é estudante do 3° semestre
do curso de Pedagogia de uma universidade publica no municipio de Sorocaba.
Antes de cursar Pedagogia, formou-se em Técnica de Alimentos, apesar de saber
que essa nao era sua area preferida. Conta que escolheu a profissdo porque
percebe como importante transformar a vida das pessoas através da educacao.
Trabalhou em uma pequena escola particular antes de ingressar no Programa

Professor Aprendiz. E seu primeiro ano no programa.

2.5 O caminho para analise dos dados

Ao ter em maos os dados coletados através das entrevistas semi-estruturadas
e dos registros em diario de campo iniciou-se a tarefa de construir os eixos de
analise. Tarefa nada simples, jA que os eixos devem conversar com 0s objetivos
dessa pesquisa e revelar todo o percurso construido ao longo desse caminho.

Neste momento foi necessario ler com bastante atencédo a descri¢cdo de cada
entrevista e das notas de campo, levando em consideracdo a base tedrica e
metodoldgica pautadas para esta pesquisa.

O primeiro eixo de andlise refere-se a compreensao das participantes sobre o
Programa Professor Aprendiz e o papel de cada participante neste programa, com
foco nas informagfes que o0s sujeitos da pesquisa apresentam acerca de suas
expectativas, aspectos positivos e negativos ou possiveis criticas. Destaca também
os sentidos atribuidos a formacéo docente na relacdo entre a professora regente e a
aluna educadora.

O segundo eixo de analise versa sobre as contradicbes entre a proposta
oficial do Programa Professor Aprendiz e a real implementacdo na escola Tales de
Tath. Também traz uma andlise dos desafios e das possibilidades para o programa.

Para facilitar o acompanhamento dos eixos de analise, optou-se por construir
0 quadro abaixo, que evidencia os aspectos abordados e o0s procedimentos

utilizados.



70

Eixos

Conteudos abordados

Procedimentos utilizados na
analise

1. Sentidos atribuidos as
experiéncias formativas
evidenciadas na relagéo
professora regente e
aluna educadora.

Os sentidos que as
participantes da
pesquisa constroem
acerca do programa
Professor Aprendiz, de
seu papel nele, das
expectativas, pontos
negativos e positivos. E
também aos sentidos
atribuidos a formacéo
docente na relagéao
entre professora
regente e aluna
educadora.

e Leitura das
descri¢cbes das
entrevistas;

e Leitura das notas em
diario de campo.

e Leitura do Caderno
de Orientagbes do
Programa Professor
Aprendiz.

2. O Programa Professor
Aprendiz

Contradi¢cOes entre a
proposta oficial e a
implementacgéo do
programa na escola
Tales de Tath;

Desafios e
possibilidades para a
formacéao de
professores no ambito
do Programa Professor
Aprendiz.

e Leitura das
descri¢cbes das
entrevistas;

e Leitura das notas em
diario de campo.

e Leitura do Caderno
de Orientagcdes do
Programa Professor
Aprendiz.

Quadro 1: Eixos de andlise

Segundo Ludke e André (1986), ap06s o pesquisador identificar eixos de

analise, ndo € o bastante apenas descrevé-los. Ele precisa fazer um exercicio de

abstracdo, capaz de estabelecer relacbes e conexdes que possibilitem novas

explicacdes e interpretacdes.

Sendo objeto dessa pesquisa a relacdo formativa que se estabelece em

contexto educativo entre uma aluna educadora e a professora regente, foi

fundamental compreender esse movimento ultrapassando uma légica formal,

admitindo-se as contradicdes presentes em cada momento e quais sentidos

estavam sendo atribuidos pelos sujeitos naquele momento histérico.
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Partindo de um principio que norteia 0 método materialista histérico dialético,
a superacdo do imediato, foram realizadas inUmeras leituras do material coletado
nas entrevistas e nas anotacdes em diarios de campo, sempre buscando ancorar as
reflexdes nas teorias e literaturas utilizadas na pesquisa de modo a atingir a

esséncia do fendmeno pesquisado.
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CAPITULO 3

OS SENTIDOS ATRIBUIDOS AS RELACOES FORMATIVAS NO AMBITO DO
PROGRAMA PROFESSOR APRENDIZ

Este capitulo se dedica a apresentacéo dos dados coletados em entrevistas e
observacdes registradas nos diarios de campo entre os meses de fevereiro e
outubro de 2017 e a discussao acerca dessas informacbes com base na teoria
histérico-cultural, especialmente quanto ao conceito de sentido para Vigotski.

De forma a evidenciar o processo formativo que se estabelece na relagao
entre uma professora regente e uma estagiaria de licenciatura no ambito do
Programa Professor Aprendiz, objetivo proposto no inicio dessa pesquisa, foram
construidos dois eixos de analise.

O primeiro eixo de andlise traz a compreensdo das participantes sobre o
Programa Professor Aprendiz e o papel de cada uma neste projeto, bem como os
sentidos atribuidos a relacdo formativa na relagdo entre a professora regente e a
aluna educadora. Dentre os materiais analisados estdo as falas nas entrevistas
realizadas com as participantes nos meses de fevereiro/margo e outubro de 2017, os
registros em diarios de campo e as orientacdes oficiais da Secretaria da Educacao
do municipio de Sorocaba.

O segundo eixo de analise versa sobre as contradicbes entre a proposta
oficial para o Programa Professor Aprendiz e a implementacdo deste na escola
Tales de Tath. Também apresenta os desafios e as possibilidades para a formacéo
de professores dentro do programa. Dentre os materiais analisados estdo também
as falas das entrevistas realizadas com as participantes nos meses de

fevereiro/marco e outubro de 2017 e os registros em diarios de campo.
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EIXO 1: Sentidos atribuidos as experiéncias formativas evidenciadas na
relacdo professora regente e aluna educadora.

Este eixo dedica-se a analisar os sentidos atribuidos as relacfes formativas
evidenciadas na relagéo entre a Professora Beatriz e a aluna educadora com base
no conceito de sentido para Vigotiski, bem como ambas concebem o processo
formativo do professor e como avaliam o tempo em que estiveram vinculadas ao

Programa Professor Aprendiz.

3.1 Professora Beatriz e o Programa Professor Aprendiz

A professora Beatriz participa do Programa Professor Aprendiz desde a sua
criacdo em 2010 e acompanhou o processo de implementacdo do programa ao
longo de toda sua vigéncia. Relatou por diversas vezes perceber que, dependendo
do semestre em que a aluna educadora esta matriculada no curso de Pedagogia, ela
precisa desenvolver um plano de trabalho diferenciado, como pode ser observado

no relato abaixo:

Eu acho que da diferenca quando entra a partir do 3° ou 4° semestre. E bom
elas comecarem bem do inicio, mas elas deveriam ficar mais tempo, elas s6
podem ficar dois anos, se elas ficassem trés, seria excelente pra elas.
Porque elas teriam todo um ciclo ai, e amadureceria. Quando vem no 1° ou
2° semestre, elas vém bem crus. S6 que vai muito da pessoa também, ja
peguei meninas no comeco do curso, pé de boi pra trabalhar, a que veio
ano passado depois que a Geovana® saiu, ela estava no 2° semestre, mas
meu Deus do céu, pau pra toda obra, mas ja tinha 53 anos, entdo, ja tinha
experiéncia de vida, entdo é diferente de vocé pegar uma menina novinha,
meio adolescente, dai tudo € bonito, o mundo é colorido, e ndo é bem
assim, quando vocé estd mais velha, vocé ja esta mais assim (fez cara de
cansada).... No quarto semestre seria o ideal. J& entenderam como é o
processo de alfabetizacdo, como as criancas aprendem, tem mais
bagagem. (Prof2 Beatriz — mar¢o 2017)

A justificativa para tal opinido se da pelo fato da professora Beatriz julgar ndo
encontrar tempo para compartilhar os conhecimentos construidos ao longo de sua
carreira, tdo essenciais para a formacao do futuro professor. Neste sentido, Garcia

(2009) destaca que esse conhecimento construido ao longo da carreira ndo advém

% 0 nome da aluna educadora é ficticio, a fim de preservar seu anonimato.
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7

apenas do tempo cronologico em que ele € professor, mas das reflexbes ja
realizadas, das situacdes vividas e da capacidade de mobilizar ferramentas diversas
para resolver os problemas que surgem no cotidiano escolar. A esse professor, o
referido autor da o nome de perito e apresenta, entre tantas, uma interessante

comparacao entre ele e o professor iniciante:

A Ultima caracteristica que diferencia o perito do principiante é a
representacdo dos problemas: o perito recorre a uma estrutura abstrata do
problema e utiliza uma grande variedade de tipos de problemas guardados
na memoria. Pelo contrario, os principiantes deixam-se influenciar pelo
conteudo concreto do problema. (GARCIA, 2009, p.14)

Pode-se observar que a falta de um tempo maior para conversas e
discussBes € um aspecto pouco facilitador dos necessarios momentos formativos
gue poderiam permear a relagcdo entre a professora Beatriz e a aluna educadora
Tais. Essa € queixa recorrente da professora, que reconhece que poderia contribuir
muito mais com a formacao de Tais se a elas fosse disponibilizado mais tempo para
trocas de experiéncias. Conforme relata a professora, os Unicos momentos em que
elas permanecem sem alunos séo as duas aulas semanais de Educacao Fisica, mas
gue geralmente sdo preenchidas com correcdo de cadernos ou por atividades
burocraticas.

No segundo semestre do ano letivo, até mesmo esse tempo de interacdo
entre a professora Beatriz e sua aluna educadora foram retirados devido a uma
decisdo tomada pela equipe gestora da escola, que visava a ampliacdo do
atendimento aos alunos com defasagens no processo de alfabetizacdo.*

Quando Beatriz relata a auséncia de tempo para articular-se com a aluna
educadora Tais, denuncia também uma precarizacdo na organizagdo do trabalho
docente, que frequentemente se resume ao fazer, ao “dar aulas”, ao colocar em

pratica um planejamento muitas vezes ja elaborado de antemao. Ao justificar as

% Em agosto, as alunas educadoras que atendiam os alunos do 1° ano em parceria com uma
professora da sala regular, passaram a atender, em forma de rodizio, alguns alunos do 2° ano, de
modo que isso prejudicou a continuidade do trabalho desenvolvido até o final do primeiro semestre.
Esse assunto sera tratado com maior profundidade no préximo eixo de andlise.
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dificuldades em seu acompanhamento com relacdo a aluna educadora relacionadas
a auséncia de tempo para isso, Beatriz apresenta um panorama de como o trabalho
do professor se assemelha a producéao fabril, que aliena o trabalhador acerca de seu
produto final. Vista assim, sem espaco para reflexdo para que serve, a quem serve e
ao que se presta, a escola alinha-se ao que o projeto neoliberal propde para ela.
Frigotto afirma que o especifico da escola ndo € tdo somente a preparacdo

13

profissional, mas sua “...especificidade situa-se ao nivel da producdo de um
conhecimento articulado ao treinamento especifico efetivado na fabrica ou em outros
setores produtivos” (p.147, 1984).

Ao dispor de tempo para refletir seu préprio fazer docente, Beatriz também
poderia contribuir para a formacéo da aluna educadora. Lembra-nos Névoa (1995)
que espacos coletivos de aprendizagem da profissdo podem se tornar um
importante instrumento de formagédo de professores, pois S80 nesses espacos que
0S sujeitos encontram a possibilidade de revelar seus saberes e compartilhar suas
duvidas colocando em circulacdo suas posicoes tedrico-praticas e as crencas que as
sustentam.

A garantia deste espaco coletivo de aprendizagem de forma sisteméatica é
abordada pela professora Beatriz como estratégia essencial para atingir um dos
objetivos do Programa Professor Aprendiz, que é contribuir com a formacao inicial

dos estudantes dos cursos de licenciatura:

Seria ideal um encontro pelo menos uma vez por més, ou entdo uma
reunido todas as alunas educadoras e todas as professoras juntas. Alias,
nao tivemos nenhum dia para isso. A gente proporciona esse momento
quando elas chegam, caem de paraquedas no chéo e a gente fala “Olha,
vamos conversar um pouquinho, ver mais ou menos aquilo que eu quero
trabalhar, o que vocé pode me ajudar, o que vocé acha” e vamos embora,
dai a gente entra na pauleira, a gente ndo tem esse tempo. (Prof® Beatriz —
outubro 2017)

Ao expor suas consideracdes acerca do Programa Professor Aprendiz, a
professora Beatriz considerou-o como uma oportunidade Unica para aqueles que se
encontram em formacéao inicial, relembrando o quanto seu inicio de carreira foi dificil,
devido a grande demanda apresentada pelo contexto escolar e por ter tido poucas

oportunidades de construir vivéncias docentes antes de ser professora efetivamente:
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Penso que essa é uma experiéncia Unica, quem nunca passou pelo
programa vai ter muitas dificuldades, vai enlouquecer quando assumir sua
prépria turma. Aqui pelo menos, ela vai construindo uma base. (Prof2 Beatriz
— margo 2017)

A base a que Beatriz parece se referir tem relagdo com a formagao do “eu”
professor, que ndo se da apenas na relacéo consigo préprio. Ora, em sua tese sobre
a construcado da personalidade, Vigotski (1998) desenvolve a ideia de que somos
individuos constituidos através dos outros. De forma analoga, a formagéo do “eu”
professor passa pelos “outros” professores com quem nos encontramos ao longo da
vida, com as relacdes que estabelecemos e com as experiéncias e aprendizagens
que temos em nossa trajetoria pessoal e profissional.

Com o objetivo de alargar as interagdes entre o “eu” professor e os “outros”
professores, programas de iniciacdo a docéncia tem sido uma estratégia dos 6rgaos
governamentais e das instituicbes formadoras para alavancar a qualidade na
formacédo de professores no Brasil. Como visto anteriormente, a Resolugdo n° 2 de
1° de julho de 2015, reitera a necessidade de articulagdo entre instituicoes
formadoras e as escolas de Educacdo Basica, espaco privilegiado da préxis
docente.

Na mesma dire¢do Imbermén (2011) afirma que:

Quando se relaciona o conhecimento profissional ao elemento contexto
educativo, as caracteristicas daquele se enriquecem com infinidades de
matrizes que ndo era possivel antecipar em um contexto ideal ou simulado.
E em contexto especifico que o conhecimento profissional se converte em
um conhecimento experimentado por meio da préatica, ou seja, o trabalho,
intervindo nos diversos quadros educativos e sociais em que se produz a
docéncia (IMBERNON, 2011, p.70).

Apesar de a legislagdo atual reconhecer a importancia do contexto escolar
como locus da formacdo de professores e de buscar meios para que iSSO se
fortaleca através dos programas de iniciacdo a docéncia, parece-nos ainda
superficial a articulagdo entre espagco e tempo, instituicdo formadora e escolas de
Educacao Basica e entre docentes em diferentes geracdes e niveis de atuacao.

Tal constatacéo foi também percebida por Fontana (1997) durante os estudos
desenvolvidos por ela com um grupo de professores advindos de diversas escolas

do municipio de Campinas. Em sua tese ela conclui que a escola ndo € vista como
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lugar de aprendizado também para os professores. Ao contrario, 0 que se vé
frequentemente é a busca de conhecimento acerca da docéncia fora dos muros da
escola, em cursos preparatorios ou especializacdes pensadas por profissionais que
estdo distantes do real contexto escolar.

Reconhecida a necesséria ampliacdo de conhecimentos também através de
modelos formativos como esses, destacamos que eles fariam mais sentido se
fossem articulados dentro do contexto escolar a que se prestam, envolvendo
professores da escola, professores das universidades, gestores e afins.

Valorizar o conhecimento produzido em contexto escolar é reconhecer a
propria escola como espaco de construcao da aprendizagem docente. Neste cenario
encontramos um personagem pouco evidenciado como formador de futuros
professores: 0 professor em exercicio. Sarti (2009), ao discutir o papel do professor
em exercicio na formacdo de uma nova geracao docente, afirma que:

Os professores em exercicio sdo chamados a desempenhar o papel de
iniciadores de uma nova geracao docente, algo que lhes possibilita vivenciar

novas aprendizagens, ao mesmo tempo que sentimentos de valorizacdo de
seus saberes e praticas profissionais. (p.134)

Isso nos leva a compreender que no ambito do Programa Professor Aprendiz
cabe ao professor regente a tarefa de iniciar o aluno educador em todos os
processos escolares, desde o conhecimento didatico do contetido® (CARTER, 1990;
MCEWAN e BULL, 1991; GARCIA, 2009) até aos inerentes a préatica educativa,
como elaboracdo de planejamentos bimestrais, de relatorios e encaminhamentos a
especialistas, compreensdo da sistematizacdo do processo avaliativo, reflexdes
acerca da prética de ensino etc.

No entanto, ao analisar o Caderno de Orientagcbes n° 2 da Secretaria da
Educacdo do municipio de Sorocaba, que se refere a implementagdo do Programa
Professor Aprendiz, ndo encontramos nenhuma orientagéo ao trabalho do professor
regente, ficando a cabo da equipe gestora ou do proprio professor, definir qual o seu
papel nesse programa.

% sSegundo Garcia (2009), o conhecimento didatico do contetido refere-se ao conhecimento que o
professor possui acerca de como transmitir didaticamente conhecimentos gerais ao aluno.



78

Essa constatacdo é validada pela professora Beatriz ao relatar, na primeira
entrevista que tivemos no més de marc¢o, ndo ter tido um momento especifico para a
formacdo em rede dos professores regentes integrados ao Programa Professor
Aprendiz, bem como nao ter tido acesso ao caderno de orientacdes do programa. A
necessidade de delimitacdo do espacgo ocupado por cada participante no programa é
evidenciada pela professora Beatriz no trecho a seguir:

E necessario um encontro inicial, no comeco do ano, com as propostas para
o trabalho delas, o que elas esperam de noés professoras, que tipo de
formacéo elas esperam, porgue a gente ndo sabe quais séo as expectativas
delas, o que elas buscam aqui na sala de aula. Ano passado a orientadora
fez algo parecido, o que elas esperavam e 0 que nds esperavamos, mas
isso s6 em nivel da escola, ndo da rede. Se isso ndo for sinalizado, a gente
ndo sabe. Enfim, um primeiro encontro e um encontro a cada bimestre, pelo
menos, pra gente ver o que estd dando certo, o que ndo estd, se precisa de
alguma modificagéo e tal. (Mar¢o- 2017)

Em conversa com uma profissional da equipe responsavel pelo Programa
Professor Aprendiz na Secretaria da Educacéo, verificamos que 0s encontros com
as professoras regentes aconteceram apenas no primeiro ano de implementacéo e
que, apoés corte orgamentdrio, eles pararam de acontecer, permanecendo apenas o
encontro mensal com os alunos educadores, também cancelados nos anos de 2016
e 2017, por cortes orcamentarios.

Deste modo, o papel assumido pela professora no ambito do Programa
Professor Aprendiz toma forma de acordo com as proprias crencas que a
professora tem sobre os saberes necessarios ao futuro professor. Tal fato foi
também constatado em uma pesquisa realizada por Garcia (1997) sobre os

professores que recebem estagiarios:

Estes aceitam alunos estagiarios porque gostam de ajudar a formar futuros
professores, ainda que se preocupem com as limitagcbes do tempo, a
possivel influéncia negativa no andamento da classe, o tipo de aluno
estagiario, bem como, e especialmente, a avaliacdo destes. Creem que 0s
estagios ajudam os estudantes a perder o medo, a enfrentar uma classe e
familiarizar-se com um grupo de alunos e com um centro educativo.
(GARCIA, 199, p.59)

A compreensao da professora Beatriz sobre seu papel dentro do programa

pode ser evidenciada nos trechos em que relata como orienta a aluna educadora
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para o trabalho com a alfabetizacdo em sala de aula, em que explica a ela a postura
gue uma professora deve assumir a fim de possibilitar que o aluno construa seu
aprendizado e as intervencdes necessarias para que ele avance, conforme podemos

observar nas falas abaixo:

A gente conversa sobre a sala, integro ela de algumas coisas, sobre os
alunos, tipo: tal aluno esta assim, entdo agora a gente vai trabalhar assim
com ele, isso eu converso bastante com ela. Olha Tais, vocé percebeu?
Agora fulano esta assim, entdo vamos fazer isso com ele. Dai eu falo pra
ela, o que vocé puder ajudar, sempre assim, ndo fale a silaba, mande ele
pensar, faz ele procurar no alfabeto, porque isso eu percebi que no comeco
ela falava qual era a letra. Ndo, mande ele procurar, nem que ele fique trés
horas pra escrever gato. Tem crianca que vai A B C D...até achar o Z, Tais a
gente vai ter que ter essa paciéncia. Isso eu falo pra ela, a gente tem que
trabalhar bastante as silabas, até ele entender, ndo a questao da silabacao,
mas que pra formar uma silaba eu tenho que usar duas letras, entdo muito
ditado recortado. (Mar¢o- 2017)

Eu acho que eu consegui passar bem pra ela a questdo da rotina da sala,
sobre os alunos que tém mais dificuldade, o que trabalhar, como trabalhar
“Olha, esse aqui esta neste nivel, entdo eu vou trabalhar desta forma, vocé
pode me ajudar desse jeito?” Espero que ela tenha aprendido algo neste
sentido, os alunos com dificuldade, o que fazer com eles, que estratégias
usar, o nivel de alfabetizacdo das criangas. Acho que isso eu passei bem
pra ela. (Outubro — 2017)

A partir do relato da professora Beatriz no que tange ao seu papel enquanto
iniciadora de uma nova geracdo docente e nos momentos em que pudemos
observar sua relacdo com a aluna educadora Tais, revelou-se uma preocupacao
constante por parte da professora em situar Tais acerca do trabalho pedagogico que
deve ser desenvolvido em sala de aula e da organizacao da rotina escolar.

Esse tipo de conhecimento sobre a profissdo docente s6 pode ser adquirido
guando se esta de fato inserido em contexto escolar real e essa é talvez a razéo
para a instituicdo formadora e a instituicdo escolar se articularem, conforme sugere a
Resolucdo n°2 de 1° de julho de 2015, ja citada anteriormente, de modo a se
responsabilizarem pela formagcao docente, que passa pelos saberes da academia e
gue se ampliam pelos saberes do cotidiano escolar.

No entanto, quando o conhecimento didatico-pedagégico ndo vem
acompanhado de uma reflexdo teodrica sistematizada, corre-se o risco de uma

formacdo que se aproxima dos moldes neoliberais, com énfase na racionalidade
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pratica, onde os conteudos didatico-pedagdgicos da formacdo de professores
sobrepdem-se aos culturais-cognitivos (SAVIANI, 2009).

Como dito anteriormente, a aprendizagem da docéncia a partir das atividades
de ordem pratica que sao inerentes a ela € de suma importancia a formacéo de um
professor, tal qual a formacao tedrica. O que se discute aqui, entdo, é a relagédo
indissoluvel que deve haver entre esses dois aspectos da aprendizagem docente.
Quando um néo se articula ao outro, corre-se o risco de uma formacao tecnicista e
também alienada, por se encontrar desvinculada da construcéo de reflexdes tedéricas
sobre os aspectos do processo educativo e cotidiano escolar, bem como dos
condicionantes sociais, politicos e econémicos que permeiam o campo da Educacao
e a pratica pedagdgica.

Dai parte a necessidade de ampliacdo dos espacos e tempos para reflexdo
sobre o carater politico e social da profissédo do professor e de uma parceria efetiva
entre a instituicdo formadora e a escola. N&o sendo assim, a concepgao de Beatriz
sobre seu papel nesta relacdo por muitas vezes limita-se a transmissao do “como
fazer”, revelada pelos discursos que ela faz da falta de tempo para a reflexdo como
também nas tarefas que apresenta como incumbéncia da aluna educadora,

conforme demonstrado na fala abaixo, durante a primeira entrevista que tivemos:

Pra mim, eu acho que assim, ela auxilia nos trabalhos com os alunos. Eu
gosto que ela me auxilie e que assim...como eu vou dizer....(pensa)...que
ndo cause tumulto com as criangas, me ajude mais a apaziguar que pra
botar fogo, as vezes vém umas novinhas, dai querem brincar com eles, dai
ndo, pra mim tem que ser....”Beatriz, o0 que vocé quer que eu faga?”’ Porque
eu ja dou mais ou menos uma coordenada do que eu quero que faga, e eu
também vejo até onde a pessoa pode ir, se eu percebo que também néo vai
muito além daquilo, deixo umas coisas meio determinadas e falo assim
“terminou sua tarefa que eu pedi, j& auxilia tal aluno, da uma ajudinha pra
aquele la que ta colando errado”. Entdo, mais auxiliar os alunos que estéo
com dificuldade.

Na verdade ela fica mais com a parte pratica, entao ela ndo participa muito
do planejamento, porque a gente faz em HTPI ou HTPC, quando é coletivo,
quando ndo, eu fago na minha casa, o planejamento das atividades. As
vezes eu peco sugestdo tipo, para o dia das mées, mas como ela estad bem
no comeco, ela ndo tem muito o que dizer, porque quando a aluna
educadora esta no meio do curso, sempre tem alguém que passa algumas
ideias. No comeco, assim, eu percebo que l4 na universidade ndo tem esse
movimento. O que talvez seria interessante seria ela participar do
planejamento das atividades, de ver o que esta acontecendo, de ver todo
esse movimento, olha a gente vai trabalhar o indio, porque elas sé&o
novinhas, tudo fresquinho na cabeca, vai que elas tenham alguma atividade,
algum projeto, uma coisa pra nos ajudar. (Marco — 2017)
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Com base nos relatos e observagcbes pode se perceber que Beatriz parece
acreditar que a aluna educadora tem a funcdo de realizar agbes de suporte nas
praticas pedagogicas, ndo tendo muito a contribuir para o planejamento das
atividades. Ela demonstra que a formacdao inicial recebida por Tais na universidade
ndo gera conhecimentos didatico-pedagogicos suficientes para darem conta da
realidade escolar.

No entanto, ocorre-nos também a percepcdo que o fato de Beatriz nao
compartilhar a construcdo de seu planejamento didatico com Tais estar relacionado
com a ldgica da soliddo que permeia o trabalho do professor. Tal fato foi também
sinalizado por Fontana (1997) durante seu estudo com um grupo de professoras. Ela
discute o silenciamento e isolamento do trabalho do professor, que dificulta o
estabelecimento de uma relacédo de confianca com o outro, minando o “fazer junto”.
Para sustentar sua afirmacgéo, Fontana lembra que Vigotski alerta que a autonomia
nasce da atividade compartilhada, da relacdo com o outro.

Chama-nos também a atencado a percepc¢ao que a professora tem da escola e
da universidade enquanto espacos formativos, havendo nesta vVisdo um
distanciamento entre a “teoria” focalizada no espaco académico e a “pratica”
vivenciada nos contextos escolares.

A respeito disso Diniz-Pereira e Lacerda (2009) debatem a necessidade da
superacao dessa dicotomia, bem como na aproximacao entre escola e instituicdo
formadora, rompendo com as forcas de poder e controle sobre o conhecimento

produzido por académicos e professores.

Socializando os saberes oriundos da pratica, e tomando a teoria como texto
cuja serventia € a interlocugdo com esses saberes, a pratica investigativa na
escola favorece o esfacelamento de uma relagdo endurecida, onde
tradicionalmente a teoria era tomada como texto a ser transformado em
método e aplicado na prética (DINIZ-PEREIRA E LACERDA, 2009, p.1233)

Aléem de romper com a dicotdmica relacéo entre teoria e pratica, fica latente a
necessidade de rompimento de uma postura que acentua o propoésito neoliberal para
a educacdo. Como visto anteriormente, uma das estratégias do neoliberalismo é o
parcelamento do trabalho pedagdgico do professor (FRIGOTTO, 1984), que no
ambito macrossocial separa as tarefas técnico-pedagogicas para quem mantém o

controle da Educacédo (e geralmente longe do contexto escolar) das tarefas de
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aplicacéo do programa definido. Essa relacéo de poder é sentida nas microrrelagées
do cotidiano escolar e foi validada quando, por inUmeras vezes, a aluna educadora
nao participou dos momentos de planejamento, de avaliagcdo da aprendizagem, das
reunides escolares ou até mesmo nas tardes em que suas tarefas se limitavam a
colar bilhetes na agenda, corrigir atividades, acompanhar os alunos no intervalo das
aulas, conforme os trechos dos registros de diarios de campo que se seguem:

Enquanto atendia os alunos que vinham até ela, Tais colava um bilhete nas
agendas das criancas e a professora andava pela sala ajudando as criancas
em uma atividade diagnéstica. Quando ela terminou de colar os bilhetes, a
professora pediu para que colasse as etiquetas com nomes nos cadernos
de desenhos. Enquanto isso, muitas criangas querem mostrar suas
atividades para Tais. A professora Beatriz percebe a aglomeracéo e fala
para todos: “Eu nhdo me importo que conversem durante a aula, mas desse
jeito ndo esta bom, véo sentar e deixem a Tais trabalhar”. (Diario de campo
— Margo - 2017)

Tais terminou de corrigir os cadernos e ficou olhando, da sua mesa, 0s
alunos fazendo as atividades e a professora ajuda-los. Entdo ela me disse:
“A professora achou melhor eu nao ficar muito tempo com aquele aluno que
tem bastante dificuldade - e me mostrou o aluno -, pois ele esta ficando mal
acostumado, dependendo muito de mim para fazer as atividades. (Diario de
campo — Abril - 2017)

Tais chegou depois que a reunido do conselho de classe j& havia
comecgado. Vi que ela entrou para falar com a vice-diretora para saber o que
elas (as alunas educadoras) fariam naquela tarde, j& que haveria somente a
primeira aula. A vice-diretora pediu que aguardassem um pouco caso
alguma crianga viesse para a escola. Depois, era pra elas participarem da
reunido do conselho. Em torno de 14h as alunas educadoras foram até a
sala onde se dava a reunido do conselho e sentaram-se, uma ao lado da
outra, ao fundo da sala, pois todas as mesas ja estavam ocupadas. A essa
altura, o conselho do 1° ano ja havia acontecido, e Tais ndo pode participar.
(Diario de campo — Junho - 2017)

Beatriz: Vamos adiantar o trabalho de amanh@, ja que vocé néo estara aqui.
Prepara as pastas do Projeto de Leitura, por favor.

Entregou as pastas para Tais, que comecou a colocar uma folha dentro
dela. Quando terminou, ja vieram os cadernos de licdo de casa para ela
anotar a tarefa daquele dia. (Dirio de campo — Setembro - 2017)

Por determinacdo da Secretaria da Educacdo, através do caderno de
orientacdes que regulamenta o Programa Professor Aprendiz, as alunas educadoras
sao orientadas a participarem das reunides pedagogicas com toda a equipe escolar,
em nada prejudicando sua carga horaria, visto que essas reunifes sao realizadas

em metade da carga horaria/dia. O que ocorre, no entanto, € a precarizacdo da

formacao das alunas educadoras ao se priorizar, nestes momentos, a realizacéo de
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atividades manuais ou burocraticas para atender uma demanda administrativa da
escola e um aproveitamento da mao-de-obra ainda “ndo-docente” e, portanto,
passivel de desvio de funcéo.

Em vérias reunides pedagdgicas ocorridas ao longo do ano, observamos as
alunas educadoras serem convidadas pela equipe gestora a participarem, mas antes
precisavam realizar um favor, ou melhor dizendo, desenvolver a¢cfes que se
estendiam por horas a fio, impedindo a participacdo delas em toda a pauta da
reunido. Entre esses favores estavam: ficar com os alunos que vieram somente para
a primeira aula daquele dia, fazer lembrancinhas, arrumar portfolios etc. Nas
reunides em que participavam, notamos pouca interacdo das alunas educadoras
com suas respectivas professoras.

Pbdde-se identificar, com base nas falas das participantes e a partir das
observagbes feitas, que foram muitos 0s momentos em que a aprendizagem da
organizacdo da rotina escolar sobrepbs-se a aprendizagem dos processos
pedagogicos, o que parece revelar a necessidade de superacdo de uma formacao
gue se baseie somente na realizacdo de a¢des ou tarefas cotidianas sem que haja
uma integracdo entre objetivos, finalidades, processos de ensino-aprendizagem,
avaliacdo, assim como reflexdes sobre esses aspectos e sua relacdo com a
formacao inicial da aluna aprendiz. Isto também pode dar lugar a um processo
formativo intergeracional, onde o conhecimento de todos é considerado importante
para a formacdo desses alunos aprendizes.

Nornberg e Pereira (2015) corroboram com essa afirmag¢ao quando destacam

a importancia da interacdo e do dialogo no processo educativo, ao afirmarem que:

O aprendizado da docéncia se faz na interagdo com o outro, ho espaco coletivo da
escola. Por isso, ndo basta apenas discutir e reinventar praticas pedagogicas,
mas, sobretudo, reinventar as interac6es profissionais, a organizagéo do trabalho,
0 planejamento das situa¢cfes de ensino e 0 modo de acompanhar as criancas em
sua aprendizagem dos conhecimentos cientifico-culturais, bem como em seus
processos de socializagdo e compreensdo da escola como espaco de dialogo
intercultural. (p.3)

Durante o periodo que estivemos com a professora Beatriz e a aluna
educadora Tais, ficou evidente que a professora percebe seu importante papel de
iniciadora de uma nova geragao docente, mas nao sistematiza suas agoes para que

isso ocorra. Dentre os motivos podemos destacar o tempo escasso dedicado aos
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momentos de reflexdo, a quase isenta orientacdo institucional sobre suas funcdes
dentro do Programa Professor Aprendiz e por uma extenuante rotina de trabalho. Ao
se ver imbuida numa sobrecarga de funcdes, a professora encontra na aluna
educadora um apoio ao cumprimento de demandas de ordem administrativa e
organizacionais. Como consequéncia disso, a aluna educadora acaba por aprender
mais por observacao do que por intervengdes previamente planejadas.

Validam a ultima consideracdo acima, as seguintes colocacfes feitas pela

professora Beatriz:

Conforme vai tendo um entrosamento, a aluna educadora vai indo além,
mas até a gente se engrenar bem, demora uns 5 meses, principalmente
com a Tais, que é novinha, bem no inicio do curso, entdo vem muito
precoce ainda, até ela entender o processo, tem coisas que ela esta
descobrindo ali, a0 mesmo tempo que as criangas. Na verdade ela fica mais
com a parte pratica, entdo ela ndo participa muito do planejamento, porque
a gente faz em HTPI ou HTPC, quando é coletivo, quando nao, eu fago na
minha casa, o planejamento das atividades. (Outubro — 2017)

Por exemplo, a Tais fazia a saida de van para mim, enquanto eu ia com 0s
outros alunos para o portdo. E agora, quem vai fazer isso? Fora outros
processos que ela ja estava acostumada, nem precisava falar nada que ja

estava fazendo. 36

Com base nas leituras realizadas para esta pesquisa, pudemos perceber que
a relacdo entre uma professora experiente e uma aprendiz da profissdo docente
pode ser uma oportunidade formativa para ambos 0s sujeitos. Conforme evidenciado

por Noérnberg e Pereira (2015):

Ha um conjunto de saberes em a¢éo que se constituem pelo movimento de
receber uma estagiaria em sala de aula e de acompanha-Ila, ao longo de um
periodo, em seu processo de aprendizado da docéncia. Entretanto, nesse
movimento de interacdo, ha um duplo processo de aprendizagem: a
professora que se reatualiza pela interlocugcdo que faz com a estagiaria e,
esta, que compreende a dindmica de aprendizagem da docéncia como
decorrente de um processo que possui mdultiplas forcas e fatores
interconectados. (p. 3)

% Essa fala foi realizada durante uma reunido de HTPC no més de julho onde ocorreu a
discusséo sobre o rodizio das alunas educadoras no segundo semestre de 2017. Maiores detalhes
serdo apresentados no eixo 2.
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Portanto, o carater reciproco do processo de aprendizagem que pode ser
vivenciado na relagao entre uma professora regente e um aprendiz da docéncia foi
pouco explorado no ambito do Programa Professor Aprendiz, haja vista 0 escasso
espaco/tempo para a reflexdo tedrica sobre o fazer docente e a articulacdo formacao
inicial e continua no contexto escolar.

Consideramos que investir no Programa Professor Aprendiz como estratégia
para a formacéao inicial e continuada de professores € tarefa necessaria e prodigiosa.
A formacdo do professor se da antes, durante e depois do curso inicial de
graduacéo, o que nos leva a crer que o Programa Professor Aprendiz tem potencial
para desenvolver um modelo de desenvolvimento profissional embasado nas
relacbes intergeracionais docentes (SARTI, 2009), valorizando o0s saberes
produzidos na academia e na escola de modo a torna-la, juntamente com seus

atores, o locus da formacédo docente.

3.2 Aluna educadora Tais e o Programa Professor Aprendiz

A aluna educadora Tais, entdo cursando o terceiro semestre do curso de
Pedagogia em uma Universidade Federal do municipio de Sorocaba, ingressou no
Programa Professor Aprendiz em 2017, através de um processo seletivo organizado
pelo CIEE.

A escolha pela escola municipal Tales de Tath, segundo Tais, se deu pelo
fato de ser uma escola central, de facil acesso a sua residéncia e a universidade,
ndo havendo outro critério para a escolha, ja que ndo € natural de Sorocaba e pouco
conhece sobre a rede municipal de ensino.

Quando questionada sobre o que a levou participar do Programa Professor

Aprendiz, Tais justificou:

Eu acho que eu estar estagiando agora ia fazer com que eu aprendesse
melhor a pratica e conseguisse unir a pratica com a teoria antes de
realmente exercer o cargo de professora. Seria uma experiéncia muito boa
gue eu conseguiria aprender com alguém que ja tem um tempo na sala e
poderia estar me auxiliando nesse momento, seria um caminho para eu ja
ter experiéncia, antes de eu comecar realmente exercer a profissdo.
(Fevereiro — 2017)
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Tais reconhece que estar inserida em um programa, que também visa a
iniciagdo docente, pode ser oportunidade de unido entre teoria e pratica. Romper
com essa dicotbmica relacdo entre teoria e pratica é tarefa que vem sendo
assumida, como ja foi visto, pelos programas de formacdo propostos pelas
instituicbes de formacg&o inicial, amparadas por um extenso numero de
recomendacdes por parte de governo federal (Pareceres CNE/CP 09/2001, 21/2001
e 28/2001, Resolucao n° 2 de 01/07/2015 e Deliberacdo CEE 154/2017).

Com igual importancia, diversas pesquisas tém demonstrado que a “pratica”
desenvolvida em contexto escolar ndo € a “teoria” transformada em método e a
teoria, por sua vez, nem tem pretensdo disso®’. De forma contréria, os saberes
académicos da profissdo docente embasam o fazer pedagdgico, de modo que se
tornam, juntamente com os saberes experienciais, a espinha dorsal da formacéao
docente. Diniz-Pereira (2009), afirma que tradicionalmente, espera-se que a teoria
educacional seja diretamente aplicada a préatica docente. Se assim fosse, facilmente
poderiamos transpo-la. No entanto, segundo o autor, ndo nos apercebemos que a
teoria s6 nos oferece serventia se ela for transformada em conhecimento, este sim

capaz de instrumentalizar a pratica docente.

A pratica docente, portanto, ndo pode ser considerada ponto de chegada,
ndo pode ser considerada espagotempo de aplicabilidade de qualquer coisa
gue seja, e isso porque a pratica ndo é um lugar inerte onde algo possa
simplesmente ser depositado. (DINIZ-PEREIRA, 2009, p.1234)

Aproximar as instituicbes responsaveis pela formacdo de uma nova geracao
docente talvez possa ser uma das estratégias para dissolver a errbnea ideia
disseminada pelo senso comum de que a teoria educacional deve sempre preceder
a pratica docente ou que uma é superior a outra,

No ambito do Programa Professor Aprendiz, é possivel perceber a auséncia
de vinculo entre instituicbes de formacdo inicial cadastradas no programa e
instituicbes escolares, denotando certa hierarquia e forcas de controle sobre a
producdo de conhecimento para a profissao docente. Se por um lado as instituices

formadoras reconhecem a validade dos saberes experienciais produzidos em

3" A exemplo: Diniz-Pereira (2009), Zeichner (2000) e Shon (1983).
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contexto escolar, muitas vezes nao possibilitam que programas como o Professor
Aprendiz, por exemplo, sejam incorporados a carga horaria destinada ao estagio

docente ou as praticas de ensino. Sobre esse tema, Tais expde que:

Na minha grade do curso de Pedagogia tem dois estagios, um obrigatorio e
um nédo obrigatério. Ai no quarto ano acho que eu vou ter que fazer, tem
uma quantidade de horas que eu tenho que conseguir, mas esse estagio
gue eu estou fazendo agora ndo conta como obrigatério. Eu consigo ganhar
horas complementares com esse estagio que eu estou fazendo, tem uma
guantidade de horas que a gente tem que fechar até o final do curso. Entao
eu ganho algumas horas complementares, acho que s6 20 horas. (Fevereiro
-2017)

O que se pode notar, entdo, € um distanciamento entre as instituices
superiores e as escolas onde o professor complementa sua formacdo. A respeito
desse distanciamento entre os produtores de saberes do oficio do professor, Shon
(1983 apud DINIZ-PEREIRA, 2002, p.21) discute que supostamente acredita-se que
pesquisadores fornecem a ciéncia basica e aplicada pela qual os profissionais
encontram a solugcdo para seus problemas. O papel desses profissionais seria,
entdo, de fornecer problemas para estudo e testar a utilidade dos resultados das
pesquisas.

Por outro lado, esse discurso também ¢é legitimado pelas instituicoes
escolares ao priorizarem aos aprendizes da docéncia, muitas vezes, as vivéncias de
ordem pratica da profissdo, excluindo-os da possibilidade de entender como o
conhecimento tedrico instrumentaliza ou n&o as praticas escolares ou como se pode,
a partir das atividades proéprias do oficio de professor, tornar a pratica investigativa e
com ela, construir conhecimentos tedrico-pedagdgicos. Tal discurso € evidenciado
nos trechos relatados por Tais:

Eu ndo participei da elaboracdo de nenhum planejamento, nem nada, ndo
preparei nem dei nenhuma aula. Sé uma vez, quando a professora Beatriz
faltou, eu fiquei um pouco sozinha com os alunos até a professora substituta
chegar. Mas foi sé isso. Eu ndo vi os planejamentos bimestrais e nem o
anual. A gente estd no programa, mas ndo tem nenhum vinculo com uma

formacao reflexiva, as discussdes tedricas, ndo participamos das reunides
em gue a equipe faz isso, sabe. (Outubro — 2017)

Tais parece sinalizar em sua fala que sente falta da integracdo com a
professora quanto ao conhecimento e participagdo no planejamento das acdes

pedagogicas, tornando claras suas criticas ao processo ou a forma como este tem
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sido conduzido pela professora. Quando Tais menciona sua nao participagdo em
reunides onde a reflexdo teodrica poderia acontecer parece demonstrar a
necessidade que sente em refletir sobre a experiéncia e entender como aquilo que
aprende na universidade se articula na escola pelas maos de quem a constitui. Cabe
mencionar que, embora isso ndo tenha sido evidenciado na sua relacdo com a
professora, seus aprendizados e observacbes do processo podem ter sido
explicitados e talvez discutidos no ambito académico, seja em momentos de estagio
obrigatério ou mesmo em disciplinas cursadas no ensino superior.

Nao obstante a isso, estar inserida num contexto escolar real traz a aluna
educadora Tais a possibilidade de vivenciar situacdes inerentes a profissdo para
qual esta se preparando, sob a orientacdo de um profissional mais experiente.
Situacfes que dificilmente poderiam ser simuladas em um ambiente académico ou
devidamente vivenciadas no decorrer das horas de estagio curricular ao que o
estudante e o professor da escola vém-se obrigados a cumprir.

Mesmo Tais percebendo a necessidade de ampliacdo de momentos para
reflexdo tedrica em todo seu percurso dentro do programa, por diversas vezes foi
demonstrado que “[...] € somente na pratica cotidiana daquele que conduz a classe
que se podem formular e resolver os problemas engendrados pelas dinamicas de
evolucao do oficio”. (CHARTIER , 2000, p.164).

Isso pode ser observado no trecho do registro em diario de campo abaixo:

Estdvamos eu, Tais e Beatriz na sala de aula durante uma aula de
Educacao Fisica. Os alunos estavam na quadra esportiva.

A professora Beatriz pediu para Tais ver quantas meninas havia na sala.
Depois comecaram a falar sobre alguns alunos apontados no Conselho de
Classe. Beatriz falava a Tais como foi bom ter deixado o aluno Lucas como
abaixo do basico na aprendizagem, pois ele ndo tem evoluido na
alfabetizacdo. Enquanto falava, a professora Beatriz ia tirando algumas
pastas do armario. Pediu para Tais colocar as fichas de leitura dentro das
pastas e foi arrumando os livros sobre algumas mesas. Depois entrou uma
inspetora de alunos na sala para entregar um bilhete que deveria ser colado
na agenda. A professora pediu para Tais fazer isso.

Tais, entdo, comentou que tinha trazido um livro sobre alimentacao
saudavel, que sua amiga havia publicado. Beatriz pediu para que ela
trouxesse o livro e fizesse uma roda de leitura com os alunos. Ela consentiu.
A professora Beatriz foi sentar-se na sua mesa. Estava acertando um
saquinho de atividades para uma aluna que esta com afastamento médico e
ficou em davida se mandava ou ndo o livro da biblioteca com a ficha de
leitura para a aluna afastada. Com bastante propriedade, Tais opinou que
sim, ja que se tratava de uma aluna com um bom acompanhamento
familiar.(Diario de campo — Maio - 2017)
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Com base neste relato percebemos que a formacado de um professor requer
multiplos olhares, que vao desde a formacao inicial na instituicdo formadora, que
pode |Ihe fornecer uma importante e necessaria base teérica do seu oficio, até
formacao em contexto, a qual é vivenciada com aqueles que j& exercem a profissédo
docente. Aprofundaremo-nos neste ponto um pouco mais adiante, deixando para o
presente momento, o fato de Tais considerar seu tempo no programa como tempo
de aprender o oficio docente com os professores mais experientes.

Ao ser questionada sobre os conhecimentos que acreditava estar construindo
na relagdo com a professora regente e no contexto escolar ao qual estava inserida,
Tais trouxe a seguinte consideracao:

Eu aprendi muito com a pratica dela, observando o modo dela dar aula, dela
cuidar das criangas. Ver como ela da aula, como ela explica para as
criangas, como ela consegue chamar a atencdo das criancas, essa

dindmica de classe, foi o que eu aprendi muito em todo momento, mesmo
gue néo diretamente, ela me ensinava. (Outubro - 2017)

O relato acima demonstra que grande parte da atuacdo de Tais dentro do
programa, por muitas vezes, foi configurada sob a forma de observadora da prética
de uma professora mais experiente, havendo poucos momentos de desenvolvimento
profissional com base em uma discussdo conjunta sobre aspectos da sua
atuacao/reflexdo. Até mesmo porque o papel ocupado por Tais foi configurado a
partir daquilo que a professora Beatriz entendia como sendo suas atribuicbes, que,
como observamos, geralmente se limitava as tarefas de organizacdo da rotina
escolar (como vistar agendas, colar bilhetes, colar a licdo de casa, acompanhar os
alunos no recreio etc) e, no maximo, se estendia aos momentos de intervencdo aos
alunos com dificuldades no processo de alfabetizagdo, sempre supervisionada pela
professora.

Entendemos que ao confrontar a acdo pedagodgica situada social e
historicamente com os fundamentos tedricos da Educacdo, pode se propiciar a
reflexdo e este movimento pode possibilitar uma nova acgéo, capaz de produzir
novos significados para as escolhas pedagdgicas que fazemos. Quando nos
abrimos ao aprendizado a partir do nosso proprio saber, rompemos com a moderna

divisdo social do trabalho, que esvazia a atividade profissional que exercemos



90

quando, por exemplo, separa o0s profissionais que elaboram o curriculo dos
profissionais que o aplicam. Assim, é 0 nosso proprio fazer que nos indaga sobre o
modo que o fizemos, suscitando novas organizacdes e inferéncias.(FONTANA,
1997).

Amparado por diversas pesquisas, Garcia (2009) entende que o
desenvolvimento profissional de um professor € um processo ao mesmo tempo
individual e coletivo que se deve contextualizar em seu local de trabalho, ou seja, a
escola. Assim sendo, o autor defende que investir na formacao do futuro professor
dentro do contexto escolar melhora as chances desse profissional de adaptar-se a
profissdo docente, de romper com a separagao entre teoria e pratica e de elevar seu
conhecimento didatico dos contetdos e dos processos de ensino.

No entanto, esse almejado desenvolvimento profissional sé serd possivel,
segundo Garcia (2009) se a aprendizagem da docéncia ultrapassar somente o nivel
de mera observacdo de como professores experientes ensinam, ja que esse tipo de
aprendizagem “[...] muitas vezes, nao gera influéncia de forma intencional, mas vai
penetrando, de forma inconsciente, as estruturas cognitivas — e emocionais — dos
futuros professores, chegando a criar expectativas e crengas dificeis de eliminar’
(p.15).

Como estratégia para transcender o nivel de observacao da pratica de um
professor mais experiente, Nornberg e Pereira (2015) reiteram a necessidade dos
espacos e ambientes escolares serem devidamente estruturados e organizados a
fim de viabilizarem aprendizagens significativas, ampliando as ag¢des que visem a
aproximacao e a insercao dos futuros professores ao efetivo trabalho da docéncia na
sala de aula.

Estratégias pensadas de antemao colaboram para que a aluna educadora
abandone seu habitus estudantil para dar lugar a seu habitus professoral (SILVA M.,
2011). Como visto na introducédo deste trabalho, com base nos pressupostos de
Bordieu, Silva M. (2011) compreende habitus como um conjunto de acbBes ou
comportamentos que definem um grupo. Esse conjunto de a¢gées e comportamentos
€ herdado das geracdes anteriores e, como movimento histérico que é, sofre
também ressignificacdes dependendo do contexto em que se encontra.

Da mesma forma, o conceito de sentido construido por Vigotski (1998)

contribui para o entendimento de que por mais que o significado de algo seja
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semelhante em qualquer contexto, o sentido produzido pode variar. Assim sendo,
nao podemos definir o que seria um “bom” professor achando que essa defini¢gao se
enquadraria a qualquer contexto, pois o professor que nos constituimos é formado
por diversos aspectos e influéncias.

Ao analisar esse movimento possivel dentro do contexto social em que

estamos inseridos, Fontana afirma que:

. a exterioridade das condicGes sociais e especificas dos processos de
producdo dos sentidos é constitutiva dos modos distintos de interpretacéo
gue vivenciamos. Elas também determinam o contexto apreciativo e o lugar
de onde os signos do vivido sdo apreendidos pelos sujeitos. Dentro dessas
condicdes, entre os fios e meandros do bordado, a singularidade de cada
um de nés vai sendo tecida. Imprimimos modulagBes e entoagbes as
interpretacdes que nos sdo possiveis. (1997, p.161)

Como contribuicdo para a construcdo de seu “ser professora”, Tais traz com

destaque a parceria com a professora regente, conforme ela mesma relata:

Ela pede as coisas para mim, eu vou fazendo e aprendendo. Ela tem muita
experiéncia. Ela vem, me fala sobre alguns alunos, pede para eu ajudar. Ela
€ uma professora que tem bagagem, que tem um histérico, e ela me ajuda
muito, sabe. Entdo ela sabe de tudo sobre o primeiro ano e sobre as coisas
gue acontecem na escola, como reunido do conselho, de pais, as fichas que
tem que preencher. E eu fico olhando o modo como ela da aula, como
atende as criangas, como organiza a rotina do dia. (Outubro -2017)

Tais relatou-me que gostaria de ter tido a oportunidade de reger algumas
aulas para os alunos do 1° ano para que pudesse ter um retorno direto de uma
professora experiente como Beatriz, ou a0 menos desenvolver um projeto em
conjunto com ela. Porém, isso ndo ocorreu até o final da pesquisa, mesmo esse
momento sendo previsto no plano de atividades do aluno educador.

A prética de reger aulas sob a supervisdo e colaboracdo de um profissional
mais experiente traria contribui¢cdes significativas para o desenvolvimento docente
de Tais, tal como pressupde o conceito de desenvolvimento proximal de Vigotski
(1998), que define o intervalo entre o que o aprendiz j4 sabe fazer sem auxilio e 0
que ele é capaz de fazer com ajuda de alguém mais experiente.

Para Vigotski, a formacdo das funcdes mentais superiores ocorre na
mediacdo sociocultural do conhecimento apoiada nas relagbes intersubjetivas

(VYGOTSKY, 1996). Essa mediacdo € amplamente possivel e necessaria no ambito
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da formagdo de um professor. Se a aluna educadora Tais, oportunamente,
desenvolvesse um plano de aula e o aplicasse em parceria com a professora, na
posicdo de alguém mais experiente, Beatriz teria a possibilidade de mediar o
conhecimento construido neste processo, de modo a facilitar a apropriacdo dos
signos proprios do oficio do professor e ajudar Tais a organizar suas acoes.

Em relagéo a todo processo formativo pelo qual Tais teve oportunidade de
vivenciar no ambito do Programa Professor Aprendiz, ela destaca como pontos
positivos a vivéncia direta com uma turma de 1° ano do Ensino Fundamental, os
conhecimentos que sistematizou sobre o processo de alfabetizacdo, a ampliacao de
sua viséo sobre a rotina escolar e o apoio da professora Beatriz.

Entre os pontos a se melhorar, Tais traz a auséncia de momentos formativos
em nivel da Secretaria da Educacdo e também no ambito da gestdo da escola.
Outro ponto de grande destaque foi o rodizio de alunas educadoras nas turmas de
1° e 2° ano do Ensino Fundamental, que ocorreu no segundo semestre do ano letivo.
Segundo Tais, isso prejudicou o encaminhamento de projetos em que a professora
Beatriz contava com a atuacdo mais efetiva dela e também o acompanhamento
diario dos alunos do 1° ano, aos quais ja havia estabelecido vinculo afetivo.

Tais contou-me também que ndo pretende se vincular ao programa no

préximo ano, pois quer também ter outras experiéncias formativas.

3.3 Sentidos atribuidos ao processo formativo na relacéo entre professora
regente e aluna educadora no ambito do Programa Professor Aprendiz

Compreender os sentidos atribuidos ao processo formativo que se estabelece
no ambito do programa Professor Aprendiz é tarefa ardua e nada simples. Como
visto anteriormente, o0s sentidos s&o diversos, mas dadas determinadas
circunstancias, ndo podem ser quaisquer uns (SMOLKA, 1988).

O conceito de sentido desenvolvido por Vigotski denota o movimento histérico
e social por qual passa todo e qualquer conceito, entendido aqui como uma

organizacéo de significados que buscam explicar o pensamento humano.
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Os significados imbricados em qualquer conceito sdo generaliziveis, ou seja,
a definicdo para uma cadeira aqui possui a mesma definicdo acola. Talvez mude o
material, a tecnologia utilizada em sua producédo, o tamanho etc. Mas sua real
utilidade permanece a mesma.

O mesmo ndo ocorre com o sentido. Ao olhar para uma cadeira, as
lembrangas, efeitos e sentimentos evocados se diferenciam conforme as
experiéncias que eu e vocé tivemos e temos com a cadeira. Vigotski afirma que o
significado é apenas uma zona do sentido, que por sua vez € dinamico, fluido e
complexo. (VYGOSKY, 1998).

A formacéo de um professor passa pelas zonas do significado e do sentido.
Podemos dizer que na zona do significado ficam todos os conceitos, métodos e
teorias que embasam o fazer pedagogico da profissdo docente, construidos
historicamente e apropriados na mediacdo intercultural. Sao mais estaveis,
generalizaveis, espontaneos ou cientificos. No entanto, os conceitos, métodos e
teorias carregam sentidos diversos dependendo do contexto em que e por quem sao
produzidos.

Se a formacéo do professor se limita ao significado da profissdo docente,
definida por Basso (1998) como a acdo de ensinar e criar condicbes para a
aprendizagem do saber elaborado, de modo a reproduzir inconscientemente aquilo
gue é proposto de antemédo sem produzir sentido para aquilo que se faz, entdo a
formacdo de professores vista assim € alienante.

Ter como foco de formacao docente a reproducdo mecanica daquilo que uma
professora mais experiente faz, acarreta uma formacao alienante e marcada pela
racionalidade técnica. Para Basso (1998) uma proposta de formacao docente bem
sucedida € aquela gue integra significado e sentido, que privilegia a construcao de
novas relagcdes formativas caracterizada pela mediacdo entre o0s saberes
pedagogicos e 0s da experiéncia e o0 motivo que nos leva a fazer certas escolhas.

Para a professora Beatriz o sentido & formacao estabelecido na relagdo com
sua aluna educadora se evidencia no fato dela considerar o programa como
oportunidade formativa de grande valia a aluna educadora, apresentando como
proposta formativa a observacdo da organizacdo da rotina escolar, o
acompanhamento dos alunos nos ambientes escolares e as intervengfes pontuais

aos alunos com dificuldades no processo de alfabetizagdo. Esta visdo que Beatriz
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apresenta pode também ser influenciada pelo modelo de formagédo que a propria
professora foi formada.

Poucas foram as circunstancias em que a professora Beatriz permitiu-se
revisitar suas escolhas pedagodgicas ao objetiva-las para a aluna educadora Tais, de
modo a tornar também seu, o processo formativo oportunizado pelo Programa
Professor Aprendiz.

As préprias consideracdes de Beatriz definem o caminho formativo que faz
sentido para ela, que inclui palestras e cursos de atualizacdo de praticas docentes,
de modo geral planejados por profissionais com nivel de formagdo académica
superiores ao dela. Esse tipo de concepcédo acerca da formagéo de professores se
apoia na relacdo de conhecimento para a pratica, exposto por Cochran-Smith e
Llytle (1999) e que parte do pressuposto de que “[...] o conhecimento que os
professores devem ter para ensinar € produzido primeiramente por pesquisadores
nas universidades e por estudiosos nas varias disciplinas” (p.6)

Assim, em sua fala, tal aspecto foi apontado em parte, considerando que 0s
conhecimentos expostos por meio de cursos e de outros profissionais podem trazer

novidades para sua atuagao, como segue:

Ter a formag&@o mensal é muito importante. N&o sei qual a prefeitura tem em
mente, mas acho que tem que ser uma formagdo aqui na escola e um
encontro uma vez por més com alguém que possa trazer novidades para
nés, principalmente sobre alfabetizagéo. (Outubro -2017)

Beatriz parece nao compreender que o modelo formativo capaz de
transformar sua pratica parte da reflexdo que o professor faz de seu proéprio fazer.
Ao problematizar sua pratica, revisita suas concepcdes e é capaz de ressignificar,
assim como construir conhecimentos novos ou se identificar com estudos ja
realizados, relacionando-o0s ou incorporando-0s ao seu contexto de trabalho.

Da mesma forma, a aluna educadora Tais traz um sentido para a formacgao
docente que ainda coloca uma barreira entre os conhecimentos de ordem pratica da
profissdo docente daqueles tedricos-conceituais, ao afirmar que sente falta de

formacdes mais reflexivas, conforme trecho que se segue:

Tudo o que eu consegui aprender com o estagio aqui foram coisas que eu
aprendi com a pratica, com o convivio na escola, observando as coisas.
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Mas nada foi oferecido em relagédo a palestras, nada no sentido formativo.
Eu esperava momentos mais focados em formacao. (Outubro -2017)

Neste trecho Tais ressalta que o seu aprendizado estava voltado a aspectos
da realidade e do cotidiano escolar e ndo a dimensdes da formacéo inicial (e
continuada) que estdo voltadas a participacdo em cursos, palestras, dentre outras
atividades. Esta visdo sobre o sentido formativo parece estar excluindo o processo
do estagio em si como um ato formativo.

Da mesma forma que Beatriz, Tais vislumbra um processo de formacao
baseado em teoria de um lado e préatica de outro. Fundir esses dois movimentos
transforma a perspectiva que se tém sobre quem é responsavel pela formacéo de
professores e qual modelo de formacdo € mais eficaz. Entdo, chegamos a
perspectiva de formacdo que se defende neste estudo, que integra o0s
conhecimentos tedricos aos experienciais a partir de um trabalho reflexivo conjunto
entre pesquisadores, professores em exercicio, futuros professores e gestédo
escolar. Nornberg e Pereira (2015), ao refletirem sobre a formacgéao de professores

a luz de Novoa (1995), corroboram com a mesma perspectiva ao afirmarem que:

O territério da formagédo é habitado por atores individuais e coletivos.
Portanto, a aprendizagem em comum facilita a consolidagdo de dispositivos
de colaboracéo profissional e a concepcéo de espacos coletivos de trabalho
pode constituir um excelente instrumento de formac&o. E no espaco coletivo
gue 0s sujeitos se veem diante da oportunidade de revelar seus saberes,
suas logicas, suas duvidas. Enfim, as posicdes teorico-préticas e as crengas
que sustentam s&o postas em circulagdo. E no encontro dos professores,
entre eles e com as criangas, que se abre lugar para a formacéo (p.3).

Nota-se que os sentidos atribuidos as oportunidades formativas presentes no
Programa Professor Aprendiz vao de encontro com modelos verticalizados sob os
moldes da racionalidade técnica, que acreditam que a base do conhecimento para
ser um professor provém de autoridades de fora da profissédo propriamente dita. Ao
professor cabe a imagem de que ele apenas adequa esse conhecimento as praticas
cotidianas e que ndo é capaz de gerar conhecimento ou teorizar sobre a pratica em
sala de aula. (Cochran-Smith e Llytle, 1999)

Os sentidos a formacao docente na perspectiva da professora Beatriz e da

aluna educadora Tais sO serdo reconfigurados a partir do momento em que
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compreenderem que a relacao estabelecida por elas em contexto educativo é capaz
de produzir conhecimentos acerca da profissdo docente e que a reflexdo dos
processos pedagoégicos levadas a cabo mediante essa parceria, pode gerar um
conhecimento da profissdo docente que supera a dicotdbmica relacéo teoria e pratica
e coloca o conhecimento produzido em contexto como ponto central na formacao de
professores.

Esse novo sentido a formacao docente € conduzido pelo conhecimento da e
na pratica, que coloca o professor na posicdo de pesquisador (SHON, 1983,
ZEICHNER, 2001, DINIZ-PEREIRA, 2002, entre outros). O recente movimento de
uma formacdo docente pautada na pesquisa na e da pratica representam uma
aproximacao radical entre teoria e pratica, escola e universidade, entre pesquisador
e pesquisado.

Ainda segundo Cochran-Smith e Llytle (1999), a pesquisa dos educadores
tem o “[..] potencial para redefinir a nogdo de um conhecimento basico para o ensino
e desafiar a hegemonia da universidade na geracao de conhecimento especializado
e do curriculo” (p.23)

Desta forma, novos sentidos para a formacao docente séo produzidos ao se
priorizar o conhecimento subjetivo, construido nas relagdes cotidianas na escola, em
detrimento de uma verdade objetiva e distante do real. A formac&o docente que se
baseia na pesquisa em contexto realizada por professores em atuacdo e em
formacdo inicial €, nas palavras de Cochran-Smith e Llytle, “um agente natural de

mudancga”.
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EIXO 2: O Programa Professor Aprendiz

Este eixo de andlise dedica-se a analisar a implementacdo do Programa
Professor Aprendiz na escola Tales de Tath, apresentando suas contradi¢cdes e
também algumas propostas para que ele se configure, de fato, como um programa
de fomento a formacéo de professores.

3.4 Contradicdes entre a proposta oficial e a implementacao na escola

Ter acesso ao caderno de orientagdes do Programa Professor Aprendiz foi a
primeira das estratégias de coleta de dados para essa pesquisa, pois conhecer a
proposta oficial era de suma importancia para tracar 0s passos seguintes a serem
dados.

Uma leitura criteriosa do Caderno de Orientacdes n° 2 da Secretaria de
Educacdo de Sorocaba® nos levou a entender os objetivos do programa e a quem
ele se destina, conforme visto com maiores detalhes no capitulo 1 deste trabalho. A
fim de rememorar dados importantes para fundamentar o que sera discutido,
resgatamos os objetivos do Programa Professor Aprendiz:

a) Contribuir com a formacéo inicial dos estudantes dos cursos de licenciatura na
area da Educacdo, possibilitando-lhes atuar junto aos docentes da rede
municipal de ensino, tendo conhecimento de tal realidade;

b) Inserir os licenciandos no cotidiano escolar, proporcionando-lhes experiéncias
profissionais que permitam desenvolver consciéncia critica e capacidade de
compreender a realidade educacional e interferir sobre ela;

c) Promover a articulagdo entre a instituicdo de ensino superior e a rede
municipal de ensino, a fim de valorizar os profissionais da educacéao;

d) Possibilitar o exercicio das diferencas e a vivéncia de relagcdes inter-

geracionais presentes no cotidiano escolar.

Para dar conta de seu primeiro objetivo, o programa tragca um plano de
estagio para o0 aluno educador que elenca atividades como: conhecer o

% Disponivel em: www.sorocaba.sp.gov.br



98

planejamento do professor, auxiliar o professor com as atividades de rotina,
participar de projetos, participar do desenvolvimento de atividades com o professor
regente, bem como sob a supervisdo deste Ultimo, desenvolver metodologias
variadas. Todas essas atividades devem ser pormenorizadas pela equipe gestora da
escola.

Na escola municipal Tales de Tath, a queixa frequente das alunas educadoras
era 0 pouco acesso que tinham aos planejamentos anuais ou bimestrais da turma
em que atuavam. Sabiam que eles existiam e que as rotinas semanais eram
organizadas a partir deles, mas ndao sabiam como essa organizacao era feita e nem
de onde provinham os contetidos elencados no planejamento.

A primeira reunido que tiveram com a orientadora pedagogica da escola
ocorreu na segunda quinzena do més de margco, com uma pauta extensa que incluia
davidas operacionais das alunas educadoras e a postura que deveriam ter em sala
de aula para corresponder as expectativas da equipe gestora. Segundo Tais, 0
grupo de alunas educadoras questionou quando teriam acesso aos planejamentos a
fim de saber como o trabalho pedagogico se organiza, mas tiveram como resposta
gue a respeito disso, deveriam tratar com as respectivas professoras regentes.

Como a falta de tempo para articulagdo do trabalho pedagdgico entre a aluna
educadora e a professora regente era constante, se limitando esses momentos as
aulas de Educacédo Fisica, Tais terminou 0 ano sem acesso aos planejamentos, o
gue impossibilita a aluna educadora a percepcdo do fazer intencional da acéo
pedagdgica do professor, que de certa forma prejudica a compreensdo do
andamento do processo educativo. Segundo Fontana (1997) o planejar e questionar
a nossa acao pedagodgica balizam a acdo politica do professor. Possibilitar
momentos de discussao acerca de como o planejamento didatico se articula com o
Projeto Politico-Pedagogico da escola e com os parametros de nivel nacional podem
situar o professor acerca de seu proprio trabalho, o que o encaminha para uma
atuacdo docente mais critica e menos alienante, tal como defende Diniz-Pereira e

Lacerda (2009) a despeito do professor que pesquisa sua propria pratica:

Trata-se ainda de uma pesquisa que possibilita a professores e professoras
das escolas se firmarem na qualidade de sujeitos que autogerenciam sua
propria formacao, auxiliados pelo conhecimento teérico tomado como texto
dialdgico junto & tessitura do cotidiano escolar. Refere-se também a uma
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pesquisa que minimiza a tutela e legitima a emancipacdo docente, no
sentido de romper com essa pretensiosa via de mao Unica em que a palavra
externa historicamente vem tentando dizer o que deve ser a escola. Uma
pesquisa que possibilita 0 conhecimento das teorias presentes nas praticas
pedagégicas, as quais possam dialogar com o conhecimento teérico
produzido fora da escola. (p.1232)

O segundo objetivo é alvo de atencdo na implementacdo do programa na
escola municipal Tales de Tath, pois ele correspondeu, muitas vezes, as
necessidades da administracdo escolar mais do que as do aluno educador.
Destacamos aqui o periodo de adaptacdo das alunas educadoras no contexto
escolar, que se deu concomitantemente ao periodo de adaptacdo dos alunos.
Durante duas semanas consecutivas, 0s alunos sairam mais cedo da escola,
possibilitando cerca de duas horas vagas por dia, que poderiam ser aproveitadas
para que a professora regente e aluna educadora se conhecessem melhor e
desenvolvessem um plano de trabalho conjunto.

O que se notou, no entanto, foi um desvio de funcdo do aluno educador, que
se viu cumprindo demandas de ordem administrativa, solicitadas pela direcdo da
escola. Tais relatou que arrumava pastas, portfélios, prontuarios entre outras
demandas burocraticas. Disse que a dire¢cao ndo podia vé-las no corredor que ja iam
delegando tarefas e que, por isso, ndo havia ainda conversado com a professora da
turma. Isso s6 cessou quando os alunos passaram a frequentar o periodo todo de
aula, que totalizava quatro horas de aula. Processo semelhante ocorreu nos meses
de julho e de dezembro, quando ndo havia mais alunos frequentando a escola.
Enquanto as professoras regentes participavam das reunides de conselho de classe,
avaliacao institucional e replanejamento, as alunas educadoras realizavam tarefas
solicitadas pelos gestores da escola, como embalar presentes, organizar livros etc.

Diante do exposto, fica latente a pergunta: que cotidiano docente é este? Que
experiéncias profissionais eram pretendidas neste contexto? Se o objetivo do
programa é contribuir com a formacéao inicial de futuros professores como também a
melhoria dos processos de alfabetizacéo na rede municipal de ensino, logicamente o
aluno educador deveria participar de atividades inerentes a pratica pedagdgica, que
ocorrem preferencialmente dentro dos grupos de professores da unidade escolar,
nas reunides pedagodgicas em equipe e no estudo e discussdo dos documentos

oficiais.
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Sao0 esses espacos que privilegiam o encontro do futuro professor com o
sentido da profissdo docente, que ndo é apenas subjetivo, ja que também se
constroi social e culturalmente. Segundo Basso (1998), se queremos professores
capazes de romper com a logica alienante de uma sociedade capitalista, é
necessario dar condi¢cdes a eles para discutirem seus problemas, desenvolverem
trabalho coletivo, se reatualizarem e terem seus saberes reconhecidos.

Ainda debrucando-nos neste segundo objetivo, chama-nos atencdo o
propésito do Programa Professor Aprendiz em se oportunizar experiéncias
profissionais que permitam desenvolver consciéncia critica e capacidade de
compreender e atuar sobre a realidade escolar, quando em momento oportuno para
isso, a decisdo do corpo docente e as sugestdes das alunas educadoras foram
desconsideradas pelos gestores da escola.

Em meados de julho, as alunas educadoras foram chamadas pela orientadora
pedagdgica para participarem de uma reunido onde foram informadas da decisao
dos gestores da escola em realizar, a partir do més de agosto, um rodizio entre as
alunas educadoras e os primeiros e segundos anos do Ensino Fundamental. Elas
auxiliariam, entédo, duas turmas de alunos e duas professoras regentes, alternando
os dias da semana em cada turma.

Entre os argumentos por parte dos gestores da escola estavam: as
necessidades dos alunos em processo de alfabetizacdo e a possibilidade de
conhecerem metodologias diversas com outros professores. Como contra-
argumentos, as alunas educadoras elencaram: a reduc¢do do vinculo com a turma
em que ja atuavam, a desestruturacdo de processos que ja realizavam com suas
professoras regentes e a descontinuidade do aprendizado da docéncia naquele
ano/série. Mesmo interferindo sobre a realidade ali colocada, os argumentos
apresentados por elas nao foram suficientes para uma reconsideracao por parte dos
gestores. A orientadora pedagodgica disse que assim que voltassem do recesso
escolar, elas retomariam o0 assunto para, entdo, fazer os remanejamentos
necessarios.

As professoras regentes foram informadas da decisdo dos gestores da escola
pelas alunas educadoras, mas até o inicio do recesso escolar ndo haviam sido

consultadas nem informadas oficialmente.
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Quando conversei com a diretora da escola, obtive a informacdo de que o
rodizio era a Unica alternativa que tinham encontrado para dar conta de uma
demanda de alunos com necessidades especiais ou com grandes dificuldades no
processo de alfabetizacao.

Ao retornarmos no més de agosto, as professoras tiveram uma reunido de
replanejamento com a nova diretora da unidade, antes vice-diretora, visto que a
diretora anterior havia sido remanejada para a Secretaria da Educacédo. O primeiro
assunto abordado na pauta foi o rodizio das alunas educadoras, sendo considerado
como necessario para bem atender os alunos com dificuldades no processo de
alfabetizacao, visto que ndo havia numero de alunos educadores suficiente para tal.
A diretora argumentou ter sido autorizada pela equipe responsavel pelo programa
para fazer o rodizio entre as alunas educadoras do Projeto Alfabetizacdo e
Letramento em Rede® apenas nos trés anos do ciclo de alfabetizacdo e que ela
acreditava ser uma oportunidade formativa interessante para as alunas educadoras,
ja que poderiam conhecer outras didaticas de ensino.

Por sua vez, as professoras regentes insistiram contra a realizacao do rodizio,
visto que ele acarretaria prejuizos a formag¢do das alunas educadoras, que néo
acompanhariam a totalidade do trabalho pedagdgico como também prejudicaria a
organizacdo da rotina escolar da turma em que estavam inseridas. Consideraram
essa decisdo como vinda de uma gestéo verticalizada, pois ndo se possibilitou uma
ampla discussao com os sujeitos envolvidos no programa.

Com o rodizio acontecendo ao longo do segundo semestre do ano letivo pode-
se perceber o descontentamento das professoras regentes e das alunas
educadoras. As professoras passaram a desenvolver um trabalho ainda menos
articulado com as alunas educadoras, ja que ndo podiam contar com elas durante
toda a semana. Se antes ja era possivel notar que as alunas educadoras ficavam
incumbidas de tarefas de ordem pratica, depois da implantacdo do rodizio, isso se
tornou mais visivel, conforme o relato da professora Beatriz:

Senti que depois que comecou essa historia de rodizio das alunas
educadoras, eu ndo consegui avancar com a Tais, porque eu tinha

0 Projeto Alfabetizacdo e Letramento em Rede é um dos subprojetos do Programa Professor
Aprendiz. Ver mais no capitulo 1.
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planejado uma agdo com ela para esses alunos com dificuldade,
diariamente, mas ai veio o rodizio e atrapalhou tudo. Ela ia ajudar com
atividades de apoio. Mas dai ficando s6 trés dias aqui, eu falei “Tais, é
melhor continuar com o esquema que estamos acostumadas, porque nao
adianta comecar e ter que parar’. Eu estava contando com elas
diariamente, mas quebraram minhas pernas. Se tivessem combinado isso
com a gente antes, desde o comeco do ano, a gente jA se moldava
diferente, mas dai no meio do percurso mudou a regra, sem
guestionamento nenhum, mudou porque decidiram que era melhor pra
gente. Mal perguntaram a opinido de ninguém e nem avaliaram se foi bom.
E foi um tiro na agua, tiveram que reformular um monte de coisa, elas
tiveram que ajudar o 2° ano e assim, 0 que é que a gente aproveita? No dia
gue elas estdo com o primeiro ano, a gente acaba sobrecarregando elas,
terca, quarta e sexta, fazemos tudo o que conseguimos com a ajuda delas.
(Outubro — 2017)

A presenca das alunas educadoras muitas vezes foi entendida como uma
possibilidade de uma segunda professora atender os alunos com dificuldades no
processo de alfabetizacdo ou com alguma deficiéncia, suprindo uma falha de
politicas publicas que ndo preveem recursos financeiros e humanos para garantir
qualidade de ensino para todos. No entanto, essa segunda professora ainda € uma
aprendiz da docéncia que ingressa num programa de estagio docente com o objetivo
de construir aprendizagens acerca da profissdo sob a supervisdo de profissionais
experientes em um contexto escolar também pensado para ela.

Ao assumir atividades ou funcdes que nao fazem parte de seu papel, ou
mesmo quando tem que cobrir a falta de funcionarios na escola, a estagiaria
configura-se como méao de obra barata dentro do sistema, que por outro lado deixa
de investir recursos publicos na contratacdo de funcionarios e professores em
namero suficiente para desenvolver as a¢des educativas necessarias junto aos
alunos.

Ao abordar sua opinido sobre o rodizio, Tais menciona as dificuldades
existentes, apontando a falta de um trabalho pedagdgico orientado e articulado junto
aos alunos com dificuldades no processo de alfabetizacdo ou com deficiéncia e se
vé desempenhando uma fungdo de forma deslocada no contexto escolar, como

pode ser observado no trecho abaixo:

O rodizio ndo tem sido muito bom n&o. Eu tenho ido 14 de segunda e quinta
agora, fico com aquele menino que tem muita dificuldade, ainda ndo sabe
ler nada. Mas quando chego la fico ao lado dele, com algumas atividades
gue a professora me entrega, iguais as do primeiro ano. Mas a professora &
iniciante também, é o primeiro ano dela como professora, ela tem
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dificuldade de conduzir a turma, sabe. Olha, ndo sei se esta tendo
vantagem nao. Eu vou la duas vezes por semana, mas ndo consigo pegar a
continuidade do trabalho, sabe. Semana passada, a orientadora pedagogica
conversou com a gente, pra saber nossa opinido sobre o rodizio, a gente
falou que ndo esta gostando e nem vendo vantagem, mas ela garantiu que
esta sendo bom sim. Sei 14, parece que vou la para apagar incéndio.
(Outubro -2017)

Parece-nos, portanto, uma estratégia que sofre influéncias do projeto
neoliberal para a Educagao, que busca garantir uma escola com suposta qualidade
para todos, as custas de mao-de-obra ainda em formacao inicial para o exercicio da
docéncia, mas que pode suprir, mesmo que precariamente, a ampliacdo do
atendimento ao alunado e a suposta eficiéncia nas estratégias de gerenciamento de
seus recursos humanos na busca de melhores resultados educacionais. Nota-se,
entdo, uma fragilizacdo do sistema educativo ao terceirizar fungbes docentes aos
estagiarios do programa.

O remanejamento de alunas educadoras para atenderem alunos com
dificuldades no processo de alfabetizacdo ou com deficiéncia altera os papéis
exercidos pelos sujeitos envolvidos no Programa Professor Aprendiz. Na situacao
em questao, percebe-se a intencdo de contornar a falta de profissionais realocando
estagiarios para dar conta de uma demanda urgente da escola. Isto também pode
estar relacionado a realidade atual em que o sistema capitalista favorece a
terceirizacdo na contratacdo de trabalhadores, diminuindo gastos e maximizando
lucros. No caso da Educacdo, isto influencia um mercado ou um sistema
educacional que terceiriza o trabalho do professor e reestrutura a organizacao
escolar visando favorecer sua performatividade. (GENTILLI, 1996).

Ao avaliar a gestdo da escola e da equipe da Secretaria da Educacédo para o

tempo em que permaneceu no Programa Professor Aprendiz, Tais relata que:

O programa tem muito a melhorar, tanto aqui na escola, como na relagao do
programa com o aluno educador. Dentro da escola gente poderia ter um
contato maior com a direcdo, um contato prévio com o professor, pra gente
ver com que método ele trabalha, pra gente se conhecer, porque a gente
chega e ja comega, sabe, ndo tem uma preparacdo, ndo tem uma
orientacdo, vocé vai pegando o jeito com a pratica mesmo. Ja com o0
programa em si, a gente deveria ter mais formacgdes, € algo que deveria
acontecer e nado acontece. “A gente” estd no programa, mas ndo tem
nenhum vinculo com uma formacao reflexiva, as discussbes tebricas.
(Outubro -2017)
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Essa consideragéo feita por Tais nos remete ao terceiro objetivo elencado
pelo Programa Professor Aprendiz, que versa sobre a articulagao entre instituicao de
ensino superior e rede municipal de ensino. Na oportunidade em que dialogamos
com uma profissional responsavel pelo programa na Secretaria de Educacéao,
obtivemos a informacdo que a secretaria encontra constantes dificuldades em
articular o processo formativo oportunizado pelo programa com as instituicbes
superiores cadastradas. O motivo, evidenciado por uma das profissionais
responsaveis pelo programa, que acarreta essa desarticulacdo é a auséncia de um
supervisor de estagio que se co-responsabilize pelo acompanhamento dos alunos
educadores originados de sua instituicdo superior e vinculados ao programa. Isso €
discutido por Sarti (2009) quando a autora propde uma formacao de professores que
tem como centralidade a escola, onde professores experientes no magistério
realizam uma acao conjunta com professores supervisores de estagio a fim de
ajudarem a gradual transicdo dos estagiarios em seu oficio de aluno para seu oficio

docente. Segundo a autora:

No Brasil, as instituices de formac&o de professores ndo costumam manter
um trabalho articulado com as escolas de educacgdo basica que recebem
seus estagiarios, apesar da existéncia de orientagfes legais a esse
respeito. O mais comum é que os estudantes das licenciaturas realizem o
estagio de docéncia em escolas escolhidas em fun¢éo de suas preferéncias
individuais e que nelas efetuem as atividades de observagdo e/ou de
regéncia a partir de orienta¢cBes gerais oferecidas pela instituicdo formativa.
Nossos cursos de formacéo inicial de professores ndo costumam contar
com a figura de tutores, ou seja, professores em exercicio que, no ambito
de um convénio com as instituicbes formativas, recebem sistematicamente
estagiarios em sua classe e participam ativamente de sua formagdo. A
atuacdo dos professores em exercicio costuma ser bastante limitada,
cabendo-lhes apenas permitir que os estagiarios realizem em sua classe as
atividades solicitadas pela instituicdo de formacéo. (Sarti, 2009, p.134)

No entanto, o Programa Professor Aprendiz ndo prevé, em sua organizagao,
o cadastramento de instituicdes superiores que apresentem um projeto de trabalho
conjunto, ndo podendo, entdo, contar com tal parceria, mas deixa evidente que as
instituicbes superiores ndo podem ficar isentas de sua responsabilidade com o
estagiario vinculado ao programa. Quando elenca como objetivo a articulagéo entre
instituicdo superior e rede municipal de ensino a fim de valorizar os profissionais da

educacdo, o Programa Professor Aprendiz ndo apresenta metas claras de como
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esse objetivo sera alcancado, enfraquecendo o potencial formativo que o programa
pode oportunizar.

Vale lembrar que o quarto objetivo do programa traz o conceito de relacdes
intergeracionais sem evidenciar a base tedrica que o define. Neste trabalho,
apresentamos 0 conceito com base na pesquisa realizada por Sarti (2009), que
entende que a relacdo profissional entre professores experientes e professores
iniciantes na carreira docente podem oportunizar novas aprendizagens e valorizagcao
dos saberes dos professores.

Aratjo (2014) categoriza as relacdes intergeracionais em trés momentos
distintos: recepcao, acolhimento e acompanhamento, colocando a categoria do
acompanhamento como a mais desejavel.

Na escola municipal Tales de Tath, a categoria mais evidenciada foi a da
recepcao, que é quando o professor permite que o estagiario esteja em sua sala e
observe suas aulas. N&ao se observou a evolugdo das categorias propostas por
Araujo (2014) na relacao formativa entre a professora regente Beatriz e a aluna
educadora Tais, que passa da recepcéo para o acolhimento, caracterizado por um
nivel de interacdo mais elevado, pois o professor permite que o estagiario realize
regéncias procurando intervir em seu trabalho e do acolhimento para o
acompanhamento, onde o professor formador coloca-se a servi¢co do estagiario, de
modo que a relacdo que se estabelece € de apoio, onde o professor tenha seu
estagiario como um companheiro, refletindo com ele as escolhas feitas.

No proximo item deste eixo de andlise, queremos discutir, a partir do que
vivenciamos no periodo que em estivemos juntos com a professora Beatriz e a aluna
educadora Tais, os desafios e as possibilidades para o Programa Professor
Aprendiz se consolidar como um programa de formacao de professores que articule

formacéao inicial e continuada em parceria com as instituicdes superiores.
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3.5 Desafios e possibilidades para a formacéo de professores no ambito do
Programa Professor Aprendiz

Com base no levantamento tedrico realizado para esta pesquisa, nos dados
coletados acerca do Programa Professor Aprendiz e nos sentidos atribuidos ao
programa e a relacdo formativa que se estabelece entre a professora regente e a
aluna educadora, podemos visualizar desafios e possibilidades para a formacao
inicial e continuada de professores no ambito do programa.

O primeiro desafio a ser superado é a organizacdo espaco/tempo para a
articulagcdo entre professora regente e aluna educadora e entre conhecimentos
tedricos e praticos. Tanto a professora Beatriz como a aluna educadora Tais
apontaram como possivel estratégia para superar esse desafio a sistematizacdo de
um momento formativo mensal na prépria unidade escolar, envolvendo as alunas
educadoras, as professoras regentes e 0s gestores da escola, que poderia ter como
base de discusséo os proprios fendmenos vividos na escola. Além desse momento
formativo mensal, as participantes sugeriram também, um outro em nivel de rede de
ensino que, ao nosso ver, poderia ser articulado com as instituicbes de ensino
superior cadastradas no programa.

Esses dois momentos formativos poderiam se caracterizar como uma
pesquisa coletiva acerca dos processos de alfabetizacdo, de insercdo dos alunos
deficientes no contexto escolar e de outros temas que surgem a partir do cotidiano.
Vistos assim, como pesquisadores de sua propria pratica, os futuros professores e
os professores ja em exercicio tém seus saberes reconhecidos e articulados com o
gue se tém produzido de mais recente nos ambientes académicos.

Na perspectiva da administracdo municipal, o Programa Professor Aprendiz
abarcaria a formacado inicial a qual se propde originalmente como também a
formacdo continuada, necessaria a evolugao de seu corpo docente e benéfica aos
processos de ensino em suas escolas.

Na perspectiva das instituices superiores, a pesquisa académica deixaria de
ser sobre a escola e os professores para ser com a escola e com os professores,
rompendo com o distanciamento entre essas instituigcoes.

Outro desafio que se apresenta € co-responsabilizar o professor regente

quanto a formacdo de uma nova geracdo de professores a partir de movimentos
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formativos focados na importancia das relacfes intergeracionais, de carga horaria
propria para a gestdo de formagdo do aluno educador e de incentivo financeiro ao
professor parceiro.

Apresenta-se como desafio também, a ampliacdo dos anos/séries
contemplados pelo programa, ja que atualmente ele se destina a Educacao Infantil,
ao primeiro ano do Ensino Fundamental e as criancas deficientes, ndo importando a
ano/série que se encontram. O Programa poderia se estender aos demais anos do
Ensino Fundamental, ofertados pela rede municipal de ensino de Sorocaba, ja que a
cidade apresenta instituicbes superiores credenciadas em todas as licenciaturas e
professores em diferentes niveis de atuacao.

Como sugestdo da professora Beatriz, 0 tempo de permanéncia do aluno
educador no programa poderia ser revisto, dando a ele a oportunidade de vincular-
se por trés e até cinco anos, respeitando, € claro, a rescisdo do estagio acordada no
Termo de Compromisso de Estagio, amparada pela Lei 11.788/2008. Segundo a
professora Beatriz, se 0s alunos educadores permanecessem mais tempo
vinculados ao Programa Professor Aprendiz, poderiam ampliar seu conhecimento
acerca do contexto escolar antes de exercerem a profissao.

Como uma ultima possibilidade, acreditamos que o Caderno de Orientacfes
da Secretaria da Educacdo que regulamenta o Programa Professor Aprendiz
necessita ser revisitado por um grupo composto por professores regentes, gestores
da escola, alunos educadores e professores das instituicdes superiores cadastradas.
Multiplos olhares podem trazer contribuicdes significativas ao programa, que tem
potencial para se tornar um programa de formacéo de professores que aproxime a

escola e universidade, contribuindo para a formacédo deste aluno aprendiz.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve por objetivo conhecer o processo formativo que se
estabelece na relacdo entre uma professora regente e uma estagiaria do Programa
Professor Aprendiz, do municipio de Sorocaba. Entre os objetivos especificos, foi
investigado como as participantes entendem o Programa Professor Aprendiz e
buscado compreender o0s sentidos atribuidos as experiéncias formativas
evidenciadas nesta relacao ao longo do processo.

Para que esses objetivos fossem atingidos estive inserida, ao longo de nove
meses, em uma sala de aula do 1° ano do Ensino Fundamental da escola municipal
Tales de Tath, partilhando vivéncias pedagodgicas e institucionais com a professora
Beatriz e a aluna educadora Tais. O convivio direto com os sujeitos de pesquisa fez
com que eu também me tornasse parte da minha prépria pesquisa, como parte
integrante desse processo.

Se em oportunidade anterior eu havia sido uma professora regente dentro do
Programa Aprendiz, durante esses nove meses como pesquisadora, pude coletar
informagdes sobre o programa que outrora eu nao teria possibilidade de obter.
Estando numa posicéo privilegiada de observadora participante, pude compreender
0 que impulsiona determinadas tomadas de decisdo, tomar consciéncia do papel
exercido por cada sujeito do Programa Professor Aprendiz e de suas limitacdes e
potencialidades.

Ao finalizar essa pesquisa foi possivel visualizar as singularidades do
processo observado e as contradicdes entre 0s objetivos para a existéncia de um
programa como o Professor Aprendiz. O nome atrai os estudantes de Pedagogia e
outras licenciaturas que buscam nele vivéncias acerca da profissédo que futuramente
vao exercer. Mas ao ingressarem podem se deparar com certos desvios de objetivos
propostos pelo programa, como por exemplo, assumir fungdes diferentes das que
constam nas diretrizes, que interferem em suas possibilidades de aprendizagem no
contexto educacional.

A partir das especificidades, dificuldades e contradicdes encontradas no
processo e na relagcdo formativa que se estabeleceu entre a professora regente e a

aluna educadora, pode-se ressaltar que:
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A aluna educadora reconhece o potencial formativo de estar inserida na sala
de aula juntamente com uma professora experiente, mas sente falta de
momentos que envolvam a reflexdo dos processos pedagoégicos. Ja a
professora Beatriz vé o programa como oportunidade formativa para a aluna
educadora, ndo se conscientizando ser também uma oportunidade para rever
e ampliar sua pratica. No entanto, acredita que sendo possibilitado tempo e
espaco para as reflexdes, as trocas de experiéncias e conhecimentos podem
favorecer esta relagéo formativa.

A professora Beatriz compreende seu importante papel na formacdo docente
de Tais, apresentando uma concepcao de formacédo que se aproxima da
racionalidade pratica, o que possivelmente tem relagdo com sua prépria
formacdo, que permeou a relacdo formativa estabelecida entre as duas.
Atrelado a isso esta o fato da precarizagdo do trabalho exercido por Beatriz
influenciar de forma significativa o que ela espera da aluna educadora,
fazendo com que as tarefas de ordem organizativas fossem de
responsabilidade de Tais, que passa a assumir o papel de auxiliar de classe.
Embora sinalize a necessidade de estudos e reflexdo sobre a acao
pedagdgica, a aluna educadora Tais compreende seu papel de aprendiz da
docéncia sob uma ética que define aquele que aprende a partir da
observacdo. Notou-se que sua acao foi marcada pela falta de orientacédo e
acompanhamento por parte dos gestores da escola, existindo também
situacdes em que assumiu atividades que ndo estavam no rol de funcdes
atribuidas ao estagiario do Programa Professor Aprendiz.

O tempo de tutoria da professora regente sobre a aluna educadora € restrito
ou nao suficiente para que ocorram momentos de discussdo em espacos
formativos institucionais e a realizacdo de planejamento conjunto, o que de
certa forma interfere na formacao do aluno aprendiz.

A compreensdo que a professora Beatriz e a aluna educadora Tais tém
acerca da formacao de professores ainda denota a dicotomia entre teoria e
pratica, ao afirmarem, cada qual sob sua oOtica, sentirem necessidade de
momentos formativos organizados por agentes externos ou em posicao

superior hierarquicamente.



110

Considerando a realidade investigada, observou-se que nao houve formacgéo
inicial para o aluno educador como também a continuada para o professor regente
tanto em nivel de rede de ensino como de instituicdo escolar, o que de certa forma
prejudica a consolidacdo desse programa, que tem como propdsito a formacéo de

professores.

Com relagdo a proposta inicial do Programa Professor Aprendiz e sua

implementacéo na escola Tales de Tath, podemos destacar que:

e Ao realizar o remanejamento das alunas educadoras de suas turmas e
respectivas professoras para exercerem uma funcado que deveria ser de um
segundo professor no atendimento as criancas deficientes ou com
dificuldades no processo de alfabetizac&o, a gestdo da escola se desviou dos
principios estabelecidos pelo Programa Professor Aprendiz quanto ao papel
do aluno educador.

e Houve falha por parte da Secretaria da Educacéo ao ndo oferecer a formacéo
(mensal, como exposto nas diretrizes do Programa) aos alunos educadores,
professores e gestores e ao nao prover supervisao direta dos participantes do
programa, assim como hao estabelecer parceria com as instituices

formadoras, conforme consta nos objetivos do programa.

Mesmo considerando que este programa esta configurado dentro dos moldes
das politicas neoliberais no campo da Educacédo e, por conseguinte, apresentem
Seus compromissos com o sistema capitalista, com base nessa na relacdo
observada entre a professora regente Beatriz e a aluna educadora Tais, o Programa
Professor Aprendiz poderia se configurar como um programa que favorece a
formacao de professores do municipio de Sorocaba, seja ela inicial ou continuada, ja
gue é capaz de agregar num mesmo contexto professores em diferentes niveis da
carreira, estudantes da docéncia e gestores da escola. Podemos sinalizar algumas

dimensdes que podem contribuir para a melhoria do programa, a saber:

e A necessidade de reformulacdo do Caderno de Orientacbes do Programa
Professor Aprendiz, inclusive considerando alguns aspectos apontados por

este e outros estudos realizados, envolvendo a participacdo de professores
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regentes, alunos educadores, gestores e representantes das instituicbes
formadoras.

e A importancia da realizagdo de parcerias entre as instituicbes formadoras e
Secretaria de Educacao, de forma a estabelecer co-responsabilidade no que
tange a formacdo de professores deste municipio, discutindo propostas
formativas que valorizem saberes académicos e da experiéncia, num
ambiente de pesquisa sobre a propria pratica.

¢ A necessidade de garantia de carga horaria bem como incentivo financeiro ao
professor regente, para que possa ter melhores condicbes de se co-
responsabilizar na formagé&o dos alunos educadores.

e A possibilidade de ampliacdo do programa para todos os anos do Ensino

Fundamental atendidos pelo municipio.

Frente ao exposto, torna-se importante destacar que qualquer programa ou
politica publica apresenta limites ou desafios, pois € construido a partir da acédo de
sujeitos que atuam a partir de crencas, valores, concepcdes, experiéncias, isto é,
que atribuem sentidos e ressignificam as orientagdes oficiais em sua atividade
pedagdgica cotidiana (Ball em entrevista concedida a ROSA, 2013). Assim, a
relacdo formativa entre professores regentes e alunos educadores vai depender de
como essas pessoas compreendem seu papel no processo, de como concebem o
processo educativo e a visdo que apresentam sobre a formacdo de professores.
Além disso, ndo é possivel desconsiderar que este processo estd imerso na
realidade atual dentro dos condicionantes histéricos, sociais, politicos e econémicos
gue atravessam a escola e a pratica educativa.

Como possibilidade de contribuicdo para o campo de estudos em formacao
de professores, acredito que a pesquisa sobre como o professor percebe seu papel
ou como se constitui como tal se inserido em programas de formacgao de professores
como o Programa Professor Aprendiz e o PIBID pode trazer contribuicbes que
auxiliem ao desenvolvimento de propostas de formagcdo que superem a dicotomia

teoria e prética e sejam voltadas a reflexdo e ao compromisso social.



112

Ao olhar para as relagdes formativas no ambito do Programa Professor
Aprendiz do municipio de Sorocaba, escolhi lentes ou que ja estavam em minhas
maos ou que me foram possiveis apreender. Porém, nao sdo as Unicas.

Finalizo este trabalho destacando as palavras de Fontana (1997):

Na relagdo de ensino que se estabeleceu entre as professoras, as davidas e
guestdes, os modos de fazer e o conhecimento foram compartilhados. Néo
se tratava de fazer como a professora mais experiente, mas de aproximar-
se de conhecimentos e de modos possiveis de elabora-los, o quais, tendo
se formado com outras pessoas, haviam sido por ela incorporados e eram,
entdo, por ela destacados como relevantes, apontados em resposta as
indagacdes daquela que desejava aprender. (p.128)
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ANEXO

ANEXO 1
ROTEIRO DE QUESTOES

Professora regente
12 entrevista:

1) COMO VOCE PERCEBE O PAPEL DA ALUNA EDUCADORA?

2) O QUE VOCE ESPERA EM RELACAO A ATUACAO DA ALUNA
EDUCADORA?

3) QUE TIPO DE ORIENTACOES EM RELACAO A PRATICA DOCENTE
VOCE PROCURA APONTAR A SUA ALUNA EDUCADORA?

4) COMO VOCE INTEGRA A ALUNA NA SUA ORGANIZACAO/ACAO
PEDAGOGICA?

22 entrevista:

1) COMO VOCE AVALIA O PROCESSO DE ACOMPANHAMENTO DA
ALUNA EDUCADORA AO LONGO DO PERIODO EM QUE VOCE
ESTEVE NO PROGRAMA PROFESSOR APRENDIZ?

2) QUAIS FORAM AS ESTRATEGIAS FORMATIVAS PROMOVIDAS POR
VOCE NA RELACAO COM A ALUNA EDUCADORA?

3) EXISTIRAM DIFICULDADES NESSE PROCESSO? QUAIS?

4) QUAIS CONTRIBUICOES VOCE APONTA DESSA EXPERIENCIA
PARA SUA FORMACAO?

5) COMO VOCE AVALIA O PROGRAMA PROFESSOR APRENDIZ? VOCE
TERIA SUGESTOES PARA FORTALECER ESSE PROGRAMA?
QUAIS?

Aluna educadora
12 entrevista:

1) O QUE LEVOU VOCE A PARTICIPAR DO PROJETO?

2) O QUE E SER UMA ALUNA EDUCADORA PARA VOCE?

3) QUE EXPECTATIVAS VOCE TEM ENQUANTO ALUNA EDUCADORA
NESTA ESCOLA?

4) COMO E SUA RELACAO COM A PROFESSORA?
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22 entrevista:

1) COMO VOCE AVALIA O SEU PROCESSO FORMATIVO AO LONGO
DO PERIODO EM QUE VOCE ESTEVE NO PROGRAMA PROFESSOR
APRENDIZ?

2) QUE ACOES FORMATIVAS FORAM PROMOVIDAS NESTE PERIODO
QUE VOCE ESTEVE NO PROJETO?

3) EXISTIRAM DIFICULDADES NESSE PROCESSO? QUAIS?

4) QUAIS CONTRIBUICOES VOCE APONTA DESSA EXPERIENCIA
PARA SUA FORMACAO?

5) COMO VOCE AVALIA O PROGRAMA? VOCE TERIA SUGESTOES
PARA FORTALECER O PROGRAMA PROFESSOR APRENDIZ?
QUAIS?
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS

DEPARTAMENTO DE CIENCIAS HUMANAS E BIOLOGICAS PROGRAMA
DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

(Resolucéo 466/2012 do CNS)

O(A) Senhor(a) esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa
“SENTIDOS ATRIBUIDOS AS RELAGOES FORMATIVAS NO AMBITO DO
PROGRAMA PROFESSOR APRENDIZ ”

O objetivo deste estudo € investigar o processo formativo construido na
relacdo professora regente e aluna educadora em uma escola publica de Ensino
Fundamental do municipio de Sorocaba. Sua participacdo é voluntaria, isto €, a
qualquer momento o (a) senhor (a) pode desistir de participar e retirar seu
consentimento. A sua recusa nhao trara nenhum prejuizo na sua relacdo com o

pesquisador ou com a instituicdo que forneceu os dados.

A coleta de dados sera composta por duas entrevistas semiestruturadas e
observacdo da rotina escolar entre os meses de fevereiro a outubro de 2017. O

tempo utilizado para cada entrevista sera de aproximadamente quarenta minutos.

Suas respostas serdo tratadas de forma an6nima e confidencial, ou seja, em
nenhum momento sera divulgado seu nome em qualquer fase do estudo. Quando for
necessario exemplificar determinada situagéo, sua privacidade serd assegurada. Os
dados coletados poderao ter seus resultados divulgados em eventos, revistas e/ou

trabalhos cientificos.
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A participacdo nessa pesquisa nao oferece risco imediato ao (a) senhor (a),
porém considera-se a possibilidade de um risco subjetivo, pois algumas perguntas
podem remeter a algum desconforto, evocar sentimentos ou lembrancas
desagradaveis ou levar a um leve cansaco apos responder algumas questfes. Caso
algumas dessas possibilidades ocorram, o senhor (a) podera optar pela suspenséo
total ou parcial dos dados coletados.

O senhor (a) ndo terd nenhum custo ou compensacao financeira ao participar
do estudo. Entretanto, todas as despesas com o transporte e a alimentacao
decorrentes da sua participagdo na pesquisa, quando for o caso, serdo ressarcidas
no dia da coleta. Vocé teréa direito a indenizacéo por qualquer tipo de dano resultante
da sua participacdo na pesquisa.

Este trabalho poderd contribuir de forma indireta na ampliacdo do
conhecimento sobre a formacdo do aprendiz da docéncia e apontar as
potencialidades que esse tipo de parceria apresenta para o campo da formacao de

professores.

O (a) senhor (a) receberda uma via deste termo, rubricada em todas as
paginas por vocé e pela pesquisadora, onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora. Vocé podera tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacao

agora ou a qualquer momento.

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacao na
pesquisa e concordo em participar. A pesquisadora me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pré-Reitoria de Pesquisa da Universidade Federal de Sao Carlos,
localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-
905 - Sao Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8028. Endereco eletrbnico:
cephumanos@ufscar.br

Endereco para contato (24 horas por dia e sete dias por semana):
Pesquisador Responsavel: Maisa Aparecida Ruiz Martins

Endereco: Rua Baréo de Tibagy, 303, Barcelona, Sorocaba - SP
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Contato telefonico: 991115711 e-mail: maisa.r.martins@gmail.com

Local e data:

Maisa Aparecida Ruiz Martins

Pesquisadora

Nome do patrticipante:

Assinatura do Participante



