O ESTAGIO CURRICULAR OBRIGATORIO E A FORMACAO DO PROFESSOR
DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL NO BRASIL!

RABELO, Amanda Oliveira?

Resumo: Este € um ensaio sindptico com base em revisdo bibliografica com o objetivo de
levantar as principais questdes discutidas atualmente sobre o estagio curricular na formacéo
inicial e continuada do professor dos anos iniciais do ensino fundamental (EF) 2 no Brasil.
Efetuamos, em primeiro lugar, uma analise da formacéo do professor dos anos iniciais do ensino
fundamental (EF); depois associamos esta com o estagio curricular obrigatério na formacao
inicial do professor dos anos iniciais do EF e outras questdes atuais que envolvem a docéncia e
a formacé&o continuada de professores. Concluimos que a formacao docente precisa ser efetuada
com uma parceria entre a universidade e a escola, aliando teoria e pratica, tanto na formacéo
inicial como continuada.

Palavras-chave: Formagdo Docente. Estagio Curricular.

Introducéo

Este é um texto sindptico sobre as principais questes discutidas atualmente sobre o
estagio curricular e a formacéo do professor dos anos iniciais do ensino fundamental (EF) no
Brasil, entretanto como caracteristicas de um texto sinoptico sdo cercadas de perigos, me
pergunto como decidir os temas centrais a abordar? Opto por efetuar uma reviséo bibliografica
que extraia do tema os principais aspectos que é preciso abordar para dar conta tanto da

diversidade da tematica, quanto tentar elaborar uma sintese da mesma, o que ndo é facil por

! Este dossié contou com apoio de financiamento da FAPERJ, prémio de Jovem Cientista do Nosso Estado
processo numero E-26/203.187/2016, bem como fez parte do financiamento de pés-doutorado Sénior do CNPQ
Processo nimero 113262/2016-7.

2 Professora Adjunto 1V da Universidade Federal Fluminense, possui graduacdo em Pedagogia pela Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro (2000), mestrado em Memoria Social pela Universidade Federal do Estado
do Rio de Janeiro (2004), doutorado em Ciéncias da Educacdo pela Universidade de Aveiro (2009), p6s-doutorado
em Ciéncias da Educacdo pela Universidade de Coimbra (2012), pés-doutorado em Educacéo pelo PPGE-UFRJ
(2018). Coordenou a elaboracéo e o envio da proposta do Mestrado de Ensino para a Capes que foi aprovada em
dezembro de 2014, coordenando o curso de Mestrado em Ensino de 2015 a 2017. Tem experiéncia na area de
Educacdo, atuando principalmente nos seguintes temas: inducdo profissional docente, formacdo de professores
dos anos iniciais e educacdo infantil, pratica pedagdgica, estagio docente, escolha profissional, e memoria. Foi
premiada em 2016 como "Jovem Cientista do Nosso Estado™ pela Faper;j.

3 Os anos iniciais do Ensino Fundamental é o termo utilizado no Brasil para designar as 5 primeiras séries do
ensino fundamental, onde a crian¢a entra aos seis anos de idade, termo que equivale ao “ensino primario” de acordo
com a Classificacdo Internacional Tipo da Educacdo da UNESCO (CITE 1, 1997, citada por Eurydice, 2001). Este
ensino é obrigatdrio, gratuito e oferecido pelo poder publico, da responsabilidade em geral de um professor Unico
(monodocéncia), que pode ser coadjuvado em areas especializadas ou em algumas escolas (especialmente as
privadas) pode se dividir o professor/a por disciplina.
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abordar assunto com vasta possibilidade de analises, especialmente a formacdo do professor
inicial e continuada, bem como o estagio curricular.

Por isso decido abordar: em primeiro lugar uma analise da formacéo do professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental (EF); depois associar esta com o estdgio curricular
obrigatdrio na formag&o inicial do professor dos anos iniciais do EF e outras questdes atuais
que envolvem a docéncia e a formagdo continuada de professores. Espero com esta escolha

conseguir unir o esforco da diversidade com o da sintese.

Formacéo do professor dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Como considero que nenhum conceito existe fora de uma teia discursiva que o produz,
definir o que é formac&o docente ou formac&o de professores € um trabalho que poderia ir desde
a etimologia dos termos, ao conceito de “formacédo”, ao conceito de “formacéo docente” ou a
incursdo histdrica da formacédo docente no mundo.

Entretanto, considero que o ideal para definir a formacéo docente dos anos iniciais do
ensino fundamental seria descrever toda a historia da profissao docente, desde 0s momentos em
gue ndo havia necessidade de formacdo, aos momentos em que se exigia uma selecdo, até as
varias formas de formacdo docentes que foram apresentadas historicamente, desde 0 método
matuo, as escolas normais, as universidades e as varias variacdes desta formacéo em escolas
normais e universidades, mas apesar de ja ter discutido este assunto anteriormente (como em
RABELO, 2009 e outros), entendo gue este ndo é o foco deste ensaio.

Contudo, cabe destacar que no Brasil atualmente ainda se permite a formacdo inicial
deste professor em curso profissional no ensino médio (secundario), embora seja prioritaria e
esteja em difusdo a formacédo deste professor no ensino superior, em especial nos cursos de
Pedagogia®.

Veiga (2009) defende que o conceito de formacao de professores esta articulado as aces
que visam formar o docente para o exercicio profissional. Marcelo Garcia (1999) entende tal
processo como o desenvolvimento e estruturacdo de uma pessoa, que depende de uma
maturacao interna e de alternativas de aprendizagem e experiéncias do sujeito. Zabalza (2004)

define que a formacao deve servir para qualificar as pessoas.

4 O Censo da Educacéo Basica de 2017 (INEP, 2018) indica que cerca de 24% dos docentes dos anos iniciais do
EF (Ensino Fundamental) do Brasil ndo tém nivel superior e 15% ndo tém ensino superior na sua area de trabalho.
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Assim, compreendemos que a formagdo de professores nos apresenta variadas oéticas,
mas o discurso ideoldgico que reforgca o desinvestimento na formacao inicial docente e que
defende o investimento na formacéo continuada tem ganhado grande visibilidade nos textos das
organizacg0es internacionais. Entretanto, tal defesa tem sido apartada de uma perspectiva de uma
pratica permanente de vida, ao contrério, significando a formacg&o continuada como treinamento
e reparacao, que desloca o foco da formacé&o inicial para a formagdo continuada, fragilizando a
formacé&o inicial em uma formacao precaria.

A diferenciacdo entre formacéo inicial e formacao continuada, esta presente em varios
debates académicos. Gatti (2003) afirma que a formag&o inicial pressupde um processo que
assegure um conjunto de habilidades aos estudantes/professores que permita iniciar sua carreira
docente com um minimo de condi¢bes pessoais de qualificacdo. Nesse periodo, o futuro
professor principia uma transformacéo entre o papel de aluno e o papel de professor.

Ja a formacdo continuada, apesar da flutuacdo terminolégica que Canario (2013)
descreve (com a utilizacdo de termos continua, educagdo continuada, capacitacdo), bem como
a falta de clareza do termo (Gatti & Barreto, 2009), sinteticamente tem abrangido um processo
permanente de aperfeicoamento dos saberes necessarios a atividade profissional, realizado ap6s
a formacdo inicial. Ela ndo invalida a necessidade da formacdo inicial, porém a critica a
formagé&o inicial tem levado a uma defesa por alguns de que a profissao seja aprendida mais na
pratica (conforme denunciado por ZEICHNER, 2017), neste sentido tal conceito tem sido
associado normalmente a treinamentos, capacitacdo, em servico® e “reciclagem” (este Gltimo
termo tem sido muito questionado), o que tem sido ligado a uma proletarizacdo do magistério.

Realmente hd a necessidade de uma medida “urgente” aos professores que estdo
atuando. Apesar de ter ministrado alguns cursos de formacdo continuada para professores tanto
no Brasil como em Portugal, ndo os considero mais importantes, ao contrario, defendo a
importancia de uma boa formacéo inicial em primeiro lugar.

Até para ndo gerar uma politica compensatoria e aligeirada, como a que aconteceu com
relacdo a criacdo da LDBEN 9394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de
1996), com a criagéo dos ISE (Institutos Superiores de Educacéo) e com a introducéo na lei, na
parte das disposi¢des transitorias, da década da educacdo, que previa que todos os professores

deveriam ter ensino superior no prazo de uma década (até 2006). Isso levou a uma extingéo de

® Placco, 2010, define que a formagdo em servico deveria tomar a escola como lécus privilegiado para a formagéo.
e
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escolas normais de ensino médio (que em alguns locais ainda eram necessarias para formar os
professores leigos que existiam) e uma corrida pela “formagéo em servigo” de nivel “superior”,
0 que, na maioria das vezes, levou a um aligeiramento, a difusdo de um mercado formativo,
entre outros aspectos negativos dessa formacao.

Além disso, a formacao inicial e continuada deveria ser um processo em que se alcance
0 protagonismo docente na sua formacgao, em uma perspectiva humanista freireana (FREIRE,
1996) de processo permanente (também defendido por Canério, 2013); uma dimensao
existencial, narrativa e de historia de vida (GOODSON, 1992; NOVOA, 1992, entre outros),
dimensdo que ja trabalhei tanto em pesquisas anteriores (RABELO, 2009) como em formac6es
continuadas que realizei com efetiva colaboracdo dos docentes das escolas; na perspectiva de
profissionalizacdo e dos saberes docentes (TARDIF, 2002); do professor reflexivo (SCHON,
1995) e professor pesquisador (STENHOUSE, 1981); oferecendo autonomia aos professores
para escolherem as suas formagdes, junto com as condi¢Ges materiais para se frequentar cursos,
entretanto, muitas pesquisas (inclusive as minhas pesquisas, por exemplo ver RABELO, 2013)
identificam que a maioria dos docentes ndo tem condicdes de frequentar cursos, seja por
questdes financeiras seja por incompatibilidade de horério.

André (2010) destaca que para romper com a justaposi¢cdo de formacédo inicial e
continuada Marcelo Garcia (1999) propde o conceito de desenvolvimento profissional docente
sugerindo evolucdo e continuidade. Tal conceito visa também romper com 0s processos de
formacdo que muito mais do que continuados sdo “descontinuados” por serem acdes isoladas,
pontuais e de carater eventual que ndo atendem as necessidades dos docentes (DINIZ-
PEREIRA, 2010).

No6voa (1992) analisa que em Portugal a década de 1970 ficou marcada pelo signo da
formacdo inicial de professores, a década de 1980 pela profissionalizacdo em servigo dos
professores e a década de 1990 seria marcada pelo signo da formacéo continua de professores.
Embora esta periodizagdo ndo seja igual no Brasil, ela demonstra uma sequéncia nas
preocupac0Oes que sdo influenciadas pelos organismos internacionais.

Novoa sustenta que a formagéo de professores pode desempenhar um papel importante
na configuracdo de uma “nova" profissionalidade docente, estimulando a emergéncia de uma
cultura profissional no seio do professorado e de uma cultura organizacional no seio das escolas,

compreendendo o desenvolvimento pessoal, a articulacdo entre a formacéo e os projetos das
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escolas, inviabilizando que a formacdo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento
profissional dos professores, na dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente.
Nos textos mais atuais (como em NOVOA, 2017a) o autor defende uma formacio docente
construida dentro da profissao, colocando foco nas parcerias e nas formacgdes com base no
cotidiano da escola.

Sei que poderiamos discutir bem mais sobre formacdo docente, mas para este ensaio é
importante focar também na questao da profissionalizacdo docente para compreendermos sobre
a formacéo docente.

Conceituando-a com base no texto de Tardif (2013), entre outros, a profissionalizagdo
situa-se como um movimento que domina o discurso internacional reformista da educagéo a
partir da década de 1980 e principalmente a partir da década de 1990. No Brasil esta tematica
chega pelas obras de Shulman (1986), Gauthier (1998), Tardif (2002), N6voa (1995), Rold&o
(2007), entre outros, influenciando as reformas, por exemplo a LDBEN (1996), as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Professores (2006), o PNE (Plano Nacional de
Educacdo de 2014), a BNCC (a Base Nacional Comum Curricular de 2017), em meio a questao
dos saberes docentes necessarios a formacdo profissional, e em meio a uma polissemia que
envolve o termo profissional e profissionalizacdo, que trouxe consequéncias positivas e
negativas.

Tal movimento de profissionalizacdo tem como objetivo que o ensino passe do estatuto:
de vocacdo, associado a fé, feminizacdo, hierarquizacdo e desvalorizacdo profissional; e de
oficio, como funcédo publica, com formacdo, maior autonomia e protecdo, que N6voa (1995)
descreve como um movimento de secularizacédo e de estatizacdo do ensino, que continua muito
préximo ao modelo do padre; para o de profissdo em sua integralidade (com formacéo,
universitarizacdo, corporacao, ética, autonomia, responsabilidade) visando oferecer aos futuros
professores uma formacao universitaria de alto nivel intelectual, considerando os professores
como especialistas da pedagogia e da aprendizagem que baseiam suas praticas em
conhecimentos cientificos, assim a sua formacao deveria ser universitaria, com base na pesquisa
e na reflex&@o sobre o ato de ensinar.

O movimento da profissionalizacdo do ensino baseou as reformas das décadas de 1980
e 1990 no mundo, visando implantar as caracteristicas do conhecimento profissional dentro do

ensino e da formacdo dos professores em uma tentativa de reformular e renovar os fundamentos
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epistemoldgicos do oficio de professor e de educador (TARDIF, 2002; 2013). Mas diante da
crise do profissionalismo, crise das profissdes, crise da confianga do publico, da insatisfagcdo
com a formacgdo docente universitaria. Serd que a profissionalizacdo do ensino seria tdo
promissora quanto os seus partidarios consideram?

Concordo com Tardif (2013) quando ele aponta que € preciso desconfiar do mito da
profissionalizagdo da docéncia originado de um ideal dos EUA, pois ela poderia representar
atualmente uma proletarizacdo de parte dos docentes, até porque apesar de alguns avancos
alcancados pelo movimento de profissionalizacdo, presenciam-se tensdes e desafios para a
educacéo e formagéo docente, como uma degradacgdo da condicdo da profissdao docente tanto
em termos de salério, condicdes de trabalho, como em status e uma intensificacdo do trabalho
com perda de autonomia docente, pelo controle, cobranca de eficacia por meio das avaliacdes
de sistema com culpabiliza¢do dos docentes, falta de reconhecimento dos conhecimentos dos
professores (sendo preciso ampliar os estudos e pesquisas sobre os saberes docentes, 0 que
empreende-se ao analisar os textos de Tardif, 2002; Gauthier, 2006; Shulman, 1986; e Névoa,
1995; assim como outros), tudo isso levando a um mal estar docente (descrito por Esteve, 1995,
e Rabelo, 2010) e a problemas de atracao e retencdo dos docentes.

Entretanto, compreendo que é possivel falar de um processo de profissionaliza¢éo do
professorado que va além desta proletarizacdo, da desprofissionalizac&o ciclica na historia dos
professores (NOvoa, 1995), para uma valorizacdo dos conhecimentos e técnicos, de normas e
valores, do status social e econdmico dos professores, enfim, em novas propostas de formacéo
de professores (inicial e continuada) e sobre a profissdo docente que os compreenda como
pessoas e como profissionais, com base nas suas histérias de vida e narrativas (no sentido do
que defendem os autores com quem dialoguei em minha tese de doutorado: No6voa, 1992;
Goodson, 1992; Clandinin & Connelly, 1991; Bolivar-Botia, 2002; entre outros).

Também destaca-se o entendimento de Roldao (2007) da necessidade de um novo passo
na profissionalizacdo docente pela afirmacao e refor¢o de um saber profissional mais analitico,
em permanente atualizacdo que ultrapasse o entendimento de que a funcdo de ensinar ndo é
simples transmisséo de saber, para um movimento de dupla transitividade e mediagéo, de fazer
aprender alguma coisa (que chama de curriculo) a alguem, reforgando os processos extrinsecos,
de institucionalizacdo da escola e do docente como grupo, e intrinsecos, da afirmacdo de um

conhecimento profissional especifico, que aproxima a relacdo teoria/pratica.
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Porque como destaca Rolddo (2007, p. 102) o professor ndo € aquele que ensina ndo
porque sabe, mas porque sabe ensinar e vai além: “Saber produzir essa media¢do ndao é um dom,
embora alguns o tenham; ndo é uma técnica, embora requeira uma excelente operacionalizacédo
técnico-estratégica; ndo é uma vocagdo, embora alguns a possam sentir. E ser um profissional
de ensino, legitimado por um conhecimento especifico exigente e complexo”.

Porto (2013) analisa que no Brasil a profissionalizacdo docente, ou valorizagédo dos
profissionais do ensino, apareceu na Constituicdo Federal de 1988 como principio educacional,
representando o reconhecimento do docente como profissional como resultado da luta das
entidades docentes, mas a criacdo na LDBEN (1996) da formacdo docente nos institutos
superiores de educacgdo e cursos normais superiores, mais aligeirada, barata e sem pesquisa,
representou um decréscimo nesta compreensao.

Enfim, descrevi vérias tensbes se apresentando no processo de formacdo e
profissionalizagdo docente, aparecendo de um lado o aumento da formag&o docente que deveria
vir junto com uma maior autonomia docente, por outro lado constata-se ainda uma
desvalorizacdo do status, dos rendimentos, dos saberes, da autonomia, junto com uma
intensificacdo do trabalho, maior controle, entre outras questdes. Como ultrapassar tais tensdes?
Como promover uma formacdo docente de qualidade que leve a uma profissionalizagdo do
trabalho docente?

Questdes principais sobre o estagio curricular obrigatorio e a formacao do professor dos
anos iniciais do ensino fundamental

No Brasil a resolucio atual® que rege os estagios supervisionados dos cursos de
formacéo de professores é a resolucdo nimero 2, de 1 de Julho de 2015, que define 400’
(quatrocentas) horas dedicadas ao estagio supervisionado, na area de formagdo e atuacdao na
educagdo basica, onde estdgio curricular supervisionado ¢ componente obrigatorio da
organizagdo curricular das licenciaturas, sendo uma atividade especifica intrinsecamente

articulada com a pratica e com as demais atividades de trabalho académico.

® Antes a Resolugdio 1 de 15 de maio de 2006 homologou as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia — 300h de estégio.

" Embora existam algumas excec@es, por exemplo quando o curso ¢ a segunda graduacdo este permite um estagio
de 300h, sendo ou ndo curso de licenciatura (formacéao de professores), e no caso de licenciado (professor formado
no ensino superior) com experiéncia docente é possivel reduzir até 100h de estagio.
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Esta carga horaria é muito baixa, pois no curso de Pedagogia, os futuros professores tém
0 estagio correspondendo a menos de 10% da carga horaria minima dos cursos de pedagogia, e
tal estagio é descontinuado, ndo € interno, ou seja, o aluno ndo chega a acompanhar uma turma
do inicio ao fim. Percebemos o quanto esta carga horéria é baixa quando comparamos com 0
estagio de outras areas importantes na sociedade, por exemplo a formac&o inicial médica, que
exige um estdgio curricular interno para os estudantes de medicina, chamado de “internato”
(que varia de 1.600 a 6.135 horas), com a obrigacdo de equivaler a 35% da carga horéria do
curso.

Uma das principais questdes atuais debatidas para uma melhoria da formagao docente,
especialmente situada nos estagios curriculares, com consequéncias diretas no trabalho e na
profissionalizacdo docente é a necessidade de parceria entre universidade e escola bésica.
Alguns autores defendem tal estratégia, como: como Marli André (2012), No6voa (2017a),
Zeichner (2010; 2017), Pimenta e Lima (2005-2006), entre outros.

A parceria universidade e escola tem sido exaltada porque varios estudos constatam a
distancia entre a formacdo inicial e a realidade encontrada nas escolas e a lacuna entre
teoria/préatica, formacéo/trabalho.

Na maioria das vezes tal parceria tem se constituido especialmente pela dindmica dos
estagios curriculares na formacdo inicial de professores (na interacdo entre estagiarios,
professores regentes das escolas e professores da universidade), mas esta ndo € a Gnica forma e
nem sempre esta relacdo se dd como efetiva parceria, muitas vezes sendo uma parceria de
servico, burocratica pela concretizagdo de convénios, quando deveria se promover uma parceria
de reciprocidade onde a escola tivesse uma verdadeira parceria com a universidade e sentisse
gue tem um compromisso na formacao dos futuros professores contribuindo para o processo de
profissionalizacdo docente, 0 que acontece em varios paises do mundo, mas que no Brasil ainda
é fragilizado (CYRINO e SOUZA NETO, 2017).

Alguns desafios se apresentam aos estagios como a dificuldade das supervisdes dos
estagios serem efetivas, as condi¢bes de recepcao pelas escolas dos estagiarios, 0 compromisso
formativo, as diversas concepcOes de estagio, a pouca importancia que é dada ao estagio, o
pouco investimento em programas de estagio, a falta de formacdo dos professores para
receberem estagiarios, entre outros (CYRINO e SOUZA NETO, 2017).
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Ludke (2009) identifica que embora haja um debate consistente em torno da necessidade
de aproximacéo dos dois principais locus de formacao de professores (universidade e escola),
ainda persiste um abismo grande entre eles, que dificulta o intercAmbio de saberes nesses
espacos. E nesse sentido que projetos de pesquisa que envolvam universidade e escola, no
esforco conjunto de parceria entre os professores da universidade e os da escola basica, sdo
importantes, de modo especial para o desenvolvimento dos cursos de licenciatura e para a
melhoria da docéncia tendo no estagio o elo principal entre esses dois universos.

Efetuei um estado da arte sobre estagio e pratica de ensino nas ultimas dez reunides da
Anped e no site Scielo Brasil, onde realizei uma classificacdo dos trabalhos por temaéticas,
identificando quatro grupos de questdes chaves que perpassam 0s textos: a necessidade de
reflexdo a partir do estagio (professor-reflexivo ou professor-pesquisador); a reformulacédo da
disciplina estagio/pratica de ensino; a superacao da dicotomia teoria-pratica; e as parcerias entre
instituicOes e individuos.

Em pesquisa que realizei com discentes da disciplina pratica de ensino e com
professores das escolas que os recebiam (RABELO, 2019b) confirmo que a maioria dos
docentes gostavam de receber estagiarios e 0s apontavam como auxiliares e alguém que pode
trazer inovagOes, mas também existiram outros que tinham uma visdo negativa do estagiario.
Ressalto a necessidade de se refletir sobre a relacdo teoria e pratica, para ndo cair no tecnicismo
de achar a teoria como mais importante, nem cair no risco do praticismo que tanto difunde aos
estagiarios a frase que infelizmente tanto ouvimos no cotidiano escolar que “na teoria é uma
coisa, na pratica é outra”, desconhecendo qual a teoria que esta por traz de cada tipo de prética,
tendendo a imitacdo, manutencdo do status quo, perpetuacdo das praticas existentes e uma
negacdo das inovacdes.

Tal dilema ainda esté presente de forma forte na realidade educacional, na realidade dos
estagiarios (que sofrem com a chegada no estagio principalmente pelo medo dos representantes
da escola da avaliacdo do estagiario), também esta presente nos cursos de formacdo de
professores que por vezes desmerecem as disciplinas préaticas, valorizando as teéricas, sem
efetuar uma integracdo da teoria com a pratica, o que a parceria universidade-escola
proporcionaria.

Lima (2008, p. 200-201) explica que o periodo do Estagio/Pratica de Ensino, mesmo
que transitorio, pode tornar-se um exercicio de participacdo, de conquista e negociagdo sobre
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as aprendizagens profissionais que a escola pode proporcionar. Preconizo que o0 estagio esteja
mais proximo do modelo da emancipagdo profissional apresentado por Francisco (2006) que
promove que a/o estagiaria/o seja um pesquisador da sua pratica, tanto no estagio como na sua
futura prética profissional.

Mas, conforme confirma a pesquisa de Felicio e Oliveira (2008, p. 226), em muitos
casos, a parceria professor-estagiario € uma situacéo conflituosa, que ainda ndo € vista como
uma situacdo de complementaridade, ao contrario, essa relacdo escola-universidade ainda é
marcada por inumeras situacfes constrangedoras em que o estagiario € visto como aquele que
esta para “julgar” uma préatica pedagogica profissional alheia, com base no modelo de estagio
que s6 critica, rotula, mas ndo resolve nada, usa a teoria somente para apontar as falhas e ndo
para promover solugdes (PIMENTA e LIMA, 2005-2006).

Para resolver esta problematica apresento na pesquisa sobre estagio (Rabelo, 2019b)
duas questdes que precisam ser refletidas: a necessidade de efetuar um movimento de repensar
e reformular as disciplinas de estagio nas Universidades e cursos superiores de formacdo de
professores; a necessidade de uma maior articulacdo das parcerias institucionais e individuais,
tornando parceiras as instituicdes de formacao inicial docente (universidade, faculdade, escolas
normais, etc), a escola onde se realiza o estagio (neste sentido, efetuei um levantamento de
docentes que desejam receber estagiarios) e, até outras instancias de acolhimento, em prol de
uma melhoria na formagdo docente em um movimento de tornar o estdgio um momento de
reflexdo da prética e da vida do estagiario.

Neste sentido, lembro uma das maximas freireanas de que “Quem ensina aprende ao
ensinar e quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 1996, p. 25), assim demarco que o
estagiario tem muito a aprender com o docente e os/as discentes da escola, mas o docente
também tem muito a aprender com o estagiario, e 0 docente universitario com os estagiarios e
os docentes das escolas, em uma postura de continuos “estagiarios da vida e aprendizes da
pratica docente”, conforme preconizado por Lima (2008, p. 203).

Neste sentido, concordo com a expressao ‘professor reflexivo’, cunhada por Donald
Schon (1992), e com a valorizacao do professor-pesquisador de sua pratica, com as discussées
acerca dos saberes docentes de Tardif (2002) que os docentes das escolas tém, porém néo é

possivel esquecer que uma reflexdo sem a pesquisa tedrica contextualizada em uma base
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politico-epistemoldgica, pode gerar um praticismo ou individualismo, conforme indicam
Pimenta e Lima (2005-2006).

Monteiro (2000) também defende a necessidade de uma pratica de ensino ressignificada
e 0 estdgio como associados a producdo de saberes na formacdo inicial de professores,
mobilizando tanto os saberes das disciplinas, os curriculares, da pedagogia e da experiéncia
motivando uma nao reproducdo de saberes na escola, pois este tem configuracdo propria como
resultado de transposicdo (CHEVALLARD) ou mediacédo didatica, assim a pratica de ensino
ndo seria uma mera aplicacdo de conhecimentos.

Considero que o estagio precisa ser reflexivo tendo como base as situagdes da préatica
com uma pesquisa tedrica ampla, contextualizada, debatida, visando uma solucéo e o incentivo
ao exercicio continuo da pesquisa da pratica. O estagio precisa superar a visdo de que o docente
tem que ser avaliado, mas visar uma parceria de ensino-aprendizagem entre universidade,
escola, docentes, discentes e estagiarios.

O estagio precisa significar um “mergulho” do/a aluno/a na préatica, mas um “mergulho”
que ndo o “afogue”, ou seja, ndo o faga desistir da profissdo, nem o deixe desestimulado da
teoria imitando somente as préaticas existentes, ele precisa ser um desafio que o incentive a
seguir como professor pesquisador, o que a parceria Universidade-escola promoveria e que faria
com que o estdgio fosse realmente importante e ndo uma fase a ser burlada, sei que muitos
fazem isso porque precisam trabalhar, mas também porque os estagios ndo tém sido momentos

de prética refletida.

Para além do estagio: outras questdes sobre a formacao docente inicial e continuada

No Brasil, para além do estagio curricular, existem outras iniciativas de inser¢do do
futuro professor na préatica pedagdgica. Uma delas é o PIBID que é apontado como uma
iniciativa que contribui com uma melhor formacéo docente, com a efetivacdo de uma parceria
Universidade-escola (CAMPELO e CRUZ, 2016; FALCAO e FARIAS, 2017).

Também existem outras estratégias, como a pesquisa-acdo, pesquisa-colaboracao,
pesquisa-formacdo, rede de formagdo e a extensdo. Todas estas iniciativas visam a
indissociabilidade entre teoria e pratica na formacdo inicial (ressaltando a dificuldade dos
futuros professores em estabelecerem-na) e continuada dos docentes, utilizando narrativas,

reflexdes partilhadas, como forma de valorizar os saberes docentes, 0 que acontece
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principalmente pela relacdo com os professores experientes/reconhecidos (Névoa, 2016) e com
os professores supervisores que interligam teoria e pratica, promovendo o intercambio da
universidade-escola, a articulacao entre pares, a valorizagéo do professor, da escola, dos saberes
docentes, da escola e da universidade com espaco de formacéo.

Assim, defendo que o cotidiano e as experiéncias vividas e narradas nos diversos
espacostempos de formacdo de professores sejam tomadas como centrais na formagéo,
enfocando a relevancia das narrativas que habitam os cotidianos da profissdo docente,
analisando sobre os processos pelos quais nos tornamos professores, 0 que no caso docente se
torna peculiar porque o professor tem concepcdes prévias sobre o que é ensinar por ter vivido
uma socializa¢do prévia na escola. Tudo isso é fundamental para se pensar os curriculos, a
didatica, os conhecimentos e questionamentos identitarios comuns a formacdo docente, bem
como para refletir sobre as redes de conhecimento e subjetividades, parcerias, cotidianidade na
relagdo universidade-escola.

A formacdo continuada também carece de, como defende No6voa (2016; 2017a), trazer
a profissdo para dentro das instituicbes de formacdo, em uma efetiva parceria universidade-
escola, especialmente porque muitas das tentativas de formagdo continuada e pesquisa-acéo,
colaboragdo sdo experiéncias temporérias e que enfatizam a universidade como locus de
formacdo, ao invés de efetivarem uma real parceria, que NAvoa (2017b) situa como
acontecendo prioritariamente nas escolas.

Tais formacdes as vezes sdo solicitadas pelas secretarias de educacdo para serem
realizadas fora do horério do trabalho, outras vezes ficam a critério dos préprios docentes que
buscam as mesmas por vontade propria, por vezes tendo dificuldade em conciliar por ndo terem
dispensa de carga horaria de trabalho para realizarem formac6es e por estas serem alocadas
prioritariamente no seu horario de trabalho, o que é aumentado no caso dos docentes dos anos
iniciais e da educacéo infantil que muitas vezes tém o seu horario letivo completo.

Para que exista uma formacéao de qualidade, conforme advoga No6voa (2016; 2017a), é
preciso que todos os envolvidos construam juntos uma proposta de acdo/formacéo, podendo até
ser de iniciativa da Universidade, mas, demandando negociacdo de poderes e interesses,
reconhecimento de igualdade, mesmo direito a fala e as decisdes, proporcionando o
protagonismo dos diferentes atores, bem como uma maior divulgacdo dos resultados e a

necessidade de recursos (como bolsas) e/ou compensacdes (como liberacéo de tempo).
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Quero destacar outro aspecto relacionado com a formacdo docente: as consideragdes
sobre o inicio de carreira. Tardif (2002) assim como Marcelo Garcia (1999), Huberman (1992),
Veenmann (1984), Esteve (1992), Novoa (2017a), Beach e Pearson (1998), Zeichner (2010;
2017), entre outros, abordam a importancia da fase inicial na carreira enquanto fase critica, de
aprendizagem intensa, de socializagdo, choque com realidade, confronto, rito de passagem, de
aprendizagem de normas e hierarquias internas, descoberta dos alunos reais, que por vezes leva
ao abandono da docéncia e/ou ao que Esteve (1995) denomina de mal-estar docente.

Ap0s essa fase pode acontecer a estabilizacdo e consolidacdo (HUBERMAN, 1992),
onde o docente confirma sua capacidade de ensinar, conhece seus limites, se torna mais flexivel,
tem um dominio progressivo do trabalho. E preciso, entretanto, relativizar os modelos de
carreira, distinguindo que elas ndo sdo lineares, ndo seguem necessariamente um modelo
temporal uniforme com fases claramente definidas.

Em minha pesquisa sobre a fase inicial de carreira dos docentes (Rabelo, 2019a)
encontrei muitos desses aspectos nos docentes, que, como 0s autores demarcam, comegam a
questionar a sua formacdo inicial, tanto negando a contribuicdo da mesma, quanto provocando
reavaliacdo da mesma frente ao que é Gtil ou ao que é inutil/abstrato. Até porque, ainda hoje, a
maioria dos professores aprendem a trabalhar na prética, por tentativa e erro, sem suporte das
universidades, nem outros suportes, dai a necessidade de uma parceria continua Universidade-
escola para além da formacdo inicial.

Soma-se aqui, entdo, o que aponto em minha pesquisa atual (Rabelo, 2019a; Rabelo e
Monteiro, 2019), com base em varios autores que discutem a questdo, como Marcelo Garcia
(1999), Zeichner (2010; 2017), Cochran-Smith (2012), No6voa (2017a; 2017b), Alarcéo e
Roldao (2014), Marli André (2012), Cardoso e Ferreira (2008), Flores (1999), entre outros, que
alguns aspectos podem auxiliar o docente a realizar um inicio de carreira com maior sucesso e
tranquilidade, por exemplo se foram dadas turmas consideradas mais faceis aos professores
iniciantes, se tiver menos volume de trabalho, se tiver colegas de trabalho acessiveis, e, 0 mais
importante, se tiver algum apoio.

Tenho investigado, portanto, os programas de indugdo profissional no mundo e no
Brasil, enquanto programas de apoio aos professores em inicio de carreira (com a memoria,
tutoria, supervisdo) e tenho verificado a importancia destes nesta fase crucial da carreira

docente, entretanto no Brasil estes programas ainda sdo rarissimos, o que é aumentado pelo fato
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dos professores mostrarem que tém pouco tempo para se dedicar ao préprio desenvolvimento
profissional.

Uma das iniciativas existentes € descrita por Fontoura (2017) na forma de Residéncia
Pedagogica efetivada na vertente de extensdo universitaria para egressos das instituicdes e
professores interessados em discutir suas praticas docentes, como possibilidade de
ressignificacdo dos seus dilemas e com base nos principios da Justica Social (ZEICHNER,
2010), sem enfatizar a crenca da superioridade da universidade em face da escola basica e
promovendo uma real colaboragédo de didlogo entre pares. Cabe destacar que esta residéncia é
bem diferente da atual recém divulgada pelo governo federal.

Também analiso, na minha pesquisa, outras iniciativas mundiais de apoio ao docente
iniciante, como o programa Residéncia Docente implementado pelo Colégio Pedro Il e outras
internacionais, efetuando uma analise comparativa das mesmas e analisando as estratégias que
efetivam, com enfoque para as que efetivam uma parceira Universidade-escola.

Abordar formacao docente traz a necessidade de repensar a formacao para 0 magistério
articulando os conhecimentos produzidos na universidade e os saberes desenvolvidos pelos
professores em suas praticas.

Como Tardif (2002) aponta, até agora a formacéo dos professores tem sido disciplinar
e aplicacionista, dominada por conhecimentos produzidos em uma redoma de vidro, aplicados
de forma superficial no estagio, efetivando, ainda hoje, uma visao tradicional da relacéo teoria
e pratica, que valoriza a primeira em detrimento da segunda que seria desprovida do saber,
enquanto na realidade toda teoria s6 existe porque ha um sistema de prética e de atores que as
produz ou assume. Esta visdo hierarquica acaba por negar saberes aos professores, negar que
eles sejam efetivos formadores de professores parceiros da universidade tanto na formacéo
como na pesquisa, compreendendo que os professores detém conhecimentos.

Isso é confirmado, mais recentemente, por Gatti (2010) que analisou 0s cursos de
Pedagogia de 2001 a 2006 e confirmou que eles ainda tém uma formacdo de carater mais
abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-professor vai atuar, o que
acontece tanto nas disciplinas consideradas tedricas como nas praticas. Além disso, ela conclui
que a maior parte dos estagios envolve atividades de observagdo, ndo se constituindo em

praticas efetivas dos estudantes de Pedagogia nas escolas.
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Embora o governo esteja tentando implementar a Residéncia Pedagogica para suprir
esta falta de pratica, essa medida tem sido avaliada negativamente (por algumas associacdes,
comoa Anped) principalmente por ser uma forma de fornecer mao-de-obra barata (ainda sem
formacéo) para as escolas e por associar tal residéncia a BNCC, que tem sido alvo de criticas
pelo estreitamento curricular e associacdo com as avaliagdes de larga escala).

Questiono também a utilizacdo do termo residéncia em algo que acontece durante a
formacé&o inicial. Em minha pesquisa verifiquei o termo sendo utilizado tanto com este sentido,
como com o sentido de formacdo posterior no inicio da carreira, associado a inducdo
profissional (internacionalmente esta ¢ a utilizagdo mais comum).

Entretanto, na medicina, daonde o termo é emprestado, a residéncia acontece apés a
formacdo inicial e, em entrevista que realizei com o Professor Antonio Ndovoa (2017b), e nos
seus textos mais atuais, 0 mesmo defende que a residéncia docente seja um programa de inducéo
profissional do professor iniciante nas escolas com a parceria da Universidade, efetivando uma

"casa comum" de formagao.

Considerac0es Finais

A distancia entre Universidade e escola na formacao docente € explicada por Novoa
(2017a; 2009) associada ao processo de Universitarizacdo, onde as escolas normais foram
substituidas pelas universidades, perdendo-se o entrelagamento com a profissdo. Neste
contexto, aparecem atualmente os movimentos para desmantelar a universidade; a
desprofissionalizacdo onde bastaria o notorio saber, o que causa desprestigio da profissao; a
perda do nucleo identitario docente, com a valorizacdo do pedagogo.

Por isso o autor defende que a alternativa para uma boa formacao de professores é trazer
a profissdo para dentro das instituicdes de formacdo, abrindo as fronteiras das universidades,
em um novo lugar hibrido, na zona de fronteira entre universidade e escola, uma casa comum
de formacéo e profissdo: uma alternancia entre pendor teorico e trabalho pratico, um lugar de
acdo publica, pois ndo é possivel formar professores sem a presenca de outros professores e
sem a vivéncia das instituicdes escolares.

E esta co-responsabilidade que permite construir uma verdadeira formagio
profissional, que é necessaria também nos processos de inducdo profissional (residéncia
docente) que assegurem a transic¢ao entre a formagdo e a profissédo e de modelos adequados de
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formagéo continuada, sem langar-se os jovens professores para as escolas, e para as piores
escolas e situagfes, sem um minimo de apoio ou de enquadramento. Neste sentido os estagios
e a experiéncia docente ganham maior importancia, dentro de uma relagéo teoria e pratica.

Enfim, Novoa (2017a, p. 19) considera que: “Ndo pode haver boa formacéo de
professores se a profissdo estiver fragilizada, enfraquecida. Mas também n&o pode haver uma
profissdo forte se a formacéo de professores for desvalorizada e reduzida apenas ao dominio
das disciplinas a ensinar ou das técnicas pedagdgicas. A formacédo de professores depende da
profissdo docente. E vice-versa.”

Tardif (2002) realca outro ponto que considero crucial para a formagdo docente que é a
necessaria unidade da profissdo docente, acabando com as “lutas" entre os professores, que eu
tanto questionava quando era professora da educacdo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental que trabalhava uma carga horaria maior e recebia um salario menor do que 0s
outros docentes dos anos finais do ensino fundamental e do ensino médio.

S6 considero possivel acabar com essa "luta” se acabarem as hierarquizacfes entre 0s
docentes, tanto salariais, como de carga horaria, como de estatuto, entre os professores da
educacdo infantil, anos iniciais do EF, EM e universitarios. Cito neste caso a realidade de
Portugal, onde tais diferencas ndo séo tdo grandes, principalmente entre os professores das
escolas (exceto os universitarios), que ndo tem diferenciacdo nenhuma de salario, desde a
educacdo infantil até a secundaria. Deste modo percebo que isso é viavel e deveria ser
apregoado.

E preciso tomar cuidado também com a critica da formag&o universitaria que enseja um
desejo de que ela seja ligada somente ao meio escolar. Zeichner (2010; 2016) demonstra que
nos EUA tais projetos tém desarmado a preparacdo de professores oferecida pelas
Universidades e expandido rotas alternativas independentes para ensinar (somente praticas e
com pouco tempo de formacdo). Ressalto que a formacdo de professores ndo pode passar a ser
uma instancia de reproducdo das praticas existentes, nem somente ter um forte componente
tedrico.

Ao contrério, a pesquisa, a teoria e a inovagdo precisam ser vinculadas as condicoes
reais da profissdo, deve promover um olhar critico e pratico reflexivo, com estagios com maior
espacgo e tempo e parcerias efetivas. Por isso 0s professores universitarios também precisam

fazer pesquisas e reflexdes sobre suas proprias préaticas, inserindo os professores como
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produtores de saberes especificos ao seu trabalho, integrando-os tanto nas atividades de
formag&o quanto de pesquisa, promovendo que sejam professores reflexivos (na concepgéo de
Schon, 1995), que integrem teoria com pratica na sua praxis.

Assim, defendo que é preciso desenvolver o que NoOvoa (2017a) chama de "Casa
comum” € 0 que Zeichner (2010) denomina "terceiro espago” que pode ser entendido como
formar-se dentro da profissdo, em um local onde ndo exista hierarquia na formacdo de
professores, onde haja verdadeiras parcerias entre escola, universidade, governos, pais de
alunos, professores universitarios e do Ensino Basico, etc. Por isso, a parceria universidade-
escola é um pressuposto para formacgéo de docentes de qualidade que se efetive com um estagio

docente que relacione teoria e prética.

THE COMPULSORY CURRICULAR INTERNSHIP AND TEACHER TRAINING OF
ELEMENTARY EDUCATION IN BRAZIL

Abstract - This is a synoptic essay based on a bibliographical review with the objective of
raising the main issues currently discussed about the curricular internship in initial and
continuing teacher education in the initial years of elementary school in Brazil. First, we analyze
the teacher training of the initial years of elementary school (EF); then we associate this with
the compulsory curricular internship in the initial teacher training of the initial years of the EF
and other current issues that involve teaching and continuing teacher education. We conclude
that teacher training needs to be done through a partnership between the university and the
school, combining theory and practice, both in initial and continuing education.

Keywords: Teacher training. Curricular stage.
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