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RESuMO

Este artigo focaliza maneiras pelas quais professores em exercicio recebem estagiarios de pratica de ensino em suas
classes e como percebem sua atuagdo na formag@o dos mesmos. A partir de uma pesquisa pautada em principios
etnograficos, o texto propde-se a caracterizar duas modalidades de acolhimento no estagio: 1) o acolhimento
modelar baseado em uma relacdo de mestranga entre estagiario e professor supervisor, ancorando-se no primado
da visibilidade caracteristico do modelo pedagdgico da modernidade (CARVALHO, 2000); e 2) o acolhimento
formativo, centrado nos processos de aprendizagem profissional docente vividos pelos estagiarios e estruturado
sob o primado da invisibilidade, caracteristico da contemporaneidade (BUENO ¢ SOUZA, 2012). As atividades e
disposi¢oes requeridas dos professores supervisores de estagio nessa segunda modalidade de acolhimento foram
percebidas pelos mesmos como sendo significativamente autoformativas e apontam para a emergéncia de uma logica
de acompanhamento na formagao docente.

Palavras-chave: Formadores de professores. Acolhimento no estagio. Praticas de acompanhamento. Estagio supervisionado.
Formacao de professores.

ABSTRACT

This article focuses on ways in which practicing teachers receive trainees practice teaching in their classes and how they perceive their
role in their formation. From a research guided by ethnographic principles, the text proposes to characterize two modality of stage:
1) the model stage based on a relationship between trainee and supervisor teacher, anchoring upon the primacy of the characteristic
visibility pedagogical model of modernity (CARVALHO, 2000); and 2) the formation stage, focused on teacher professional
learning processes experienced by trainees and structured under the rule of invisibility, characteristic of contemporaneity (BUENO
and SOUZA, 2012). Activities and dispositions required of teachers internship supervisors in this second mode of reception were
perceived by them as being significantly self-formative and pointed to the emergence of a logical in teacher formation.

Keywords: Teacher educators. Host on practical training. Support practices. Supervised internship. Teacher education.

RESUMEN

Este articulo focaliza maneras por las cuales profesores en ejercicio reciben a practicantes en la practica de enseflanza
en diversas areas de aprendizaje en sus clases y como notan su actuacion en la formacion de los mismos. A partir de
una pesquisa basada en principios etnograficos, el texto se propone dos modalidades de acogimiento en el periodo
en que va a estar practicando: 1) El acogimiento modelar basado en una relacion de maestranza entre el profesor
practicante y el profesor supervisor, anclandose en la prioridad de la visibilidad caracteristica del modelo pedagégico
de la modernidad (CARVALHO, 2000); y 2) El acogimiento formativo, centrado en los procesos de aprendizaje
profesional docente vivido por los profesores practicantes estructurado bajo la prioridad de la invisibilidad,
caracteristico de la contemporaneidad (BUENO y SOUZA, 2012). Las actividades y disposiciones requeridas de los
profesores supervisores de practicas en esa segunda modalidad de acogimiento fueron percibidas por los mismos
como siendo significativamente auto formativas y apuntan para la emergencia de una logica de acompafiamiento de
una formacion docente.

Palabras clave: Formadores de profesores. Acogimiento en practicas. Practicas de acompanamiento. Préactica supervisada.
Formacion de profesores.
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O exame dos trabalhos apresentados nas 152 e 162
edi¢des do Encontro Nacional de Didatica e Pratica de
Ensino (Endipe), ocorridos respectivamente em 2010 e
em 2012, sugere que os estagios supervisionados vém
recebendo crescente atencdo por parte das pesquisas
brasileiras sobre formacao docente. Os 118 estudos
sobre o assunto divulgados naqueles dois eventos
assumem diferentes enfoques, discutindo a importancia
dos estagios e enfatizando, entre outros aspectos, sua
potencialidade no que se refere a articulacdo entre teoria
e pratica e ao desenvolvimento de uma postura reflexiva
por parte dos futuros professores. No entanto, entre esses
trabalhos, somente seis focalizaram a figura do professor
da educacdo basica que recebe o estagiario na escola
para a realizagdo do estagio de pratica de ensino. Em que
pese essa timidez com que se tem discutido o papel do
professor da escola no estagio supervisionado, observa-
se no contexto internacional um avango significativo nas
discussdes em torno do modelo profissional de formagao
docente, no qual a figura do “formador de campo” —
assumida por esses professores — ganha destaque (ALTET,
2009; BORGES, 2008; BUTLEN, 2014).

No ambito daqueles trabalhos apresentados no
Endipe, o professor que recebe estagidrios ¢ apresentado
como “parceiro” e ‘“corresponsavel” pela formacao
pratica dos futuros professores, mesmo sem assumir uma
fungdo mais sistematica nessa formagdo (OLIVEIRA,
2012; FELDKERCHER e PINTO, 2012). Os trabalhos
salientam que as atividades de estagio podem ser
potencializadas se forem orientadas e supervisionadas
de modo partilhado pelos professores da escola e da
universidade (RIBEIRO e MOURA, 2012; GALINDO ¢
DOS SANTOS ABIB, 2012). No entanto, Benites, Cyrino
e Souza Neto (2013) ressaltam a existéncia de diversas
dificuldades para uma participacdo mais efetiva dos
professores da escola na formagao docente, especialmente
em funcdo da precariedade de condig¢des nas quais esses
professores costumam receber os estagiarios. Em grande
parte dos casos, eles participam do estagio sem “ter clareza
quanto ao papel que podem desempenhar na formagao
docente, sobre o que se espera da sua participagdo nessa
formagdo e quais saberes profissionais estdo em jogo
para o desempenho das tarefas ai previstas” (SARTI et
al.; 2015, p. 106).

Esses professores costumam ser deixados a sua
propria sorte diante dos estagiarios € pouco se sabe sobre
o modo como efetivamente elaboram o trabalho que entéo
desempenham. Que reflexdes sao realizadas pelo professor
em exercicio durante o periodo que se relaciona com o
estagiario? Que significado ele confere a sua participagao
na formagdo docente? Que papel essa participagdo
assume para seu desenvolvimento profissional? Quais
s3o as aprendizagens entdo construidas? Questdes dessa
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natureza nortearam uma pesquisa que se pautou por
principios etnograficos e teve como referencial empirico
o processo de estagio realizado em uma universidade
publica paulista. O estagio, naquele contexto investigado,
vem sendo compreendido como possibilidade de encontro
entre duas geragdes profissionais (SARTI, 2009, 2014)
compostas, respectivamente, por professores experientes
e estudantes do curso de Pedagogia. A proposta do estagio
pauta-se na ideia de que os professores em exercicio
devem partilhar seus saberes, impressdes, pensamentos,
davidas e praticas ligadas a docéncia cotidiana com os
estagiarios. Estes, de sua parte, tém a oportunidade de
problematizar suas concepgdes pessoais sobre o ensino
ao longo do estagio (SARTI, 2009).

Esse estagio ¢ realizado no quinto semestre do curso e
€ composto por 105 horas. Cada estudante ¢ recebido por
um professor do ensino fundamental I que atua em uma
das escolas da rede municipal de ensino. Espera-se que,
ao longo dos trés meses de estagio, aproximadamente,
estagiario e professor estabelegam uma parceria na
elaboragdo e implementacdo de atividades com os alunos.
A atuagdo dos professores nessa parceria docente foi
objeto de atencdo central da pesquisa cujos resultados
sdo aqui apresentados.

OS CAMINHOS DA PESQUISA

O trabalho orientou-se por uma perspectiva qualitativa
e pautou-se em principios da abordagem etnografica,
que se caracterizam por “estudar o sujeito inserido em
seu ambiente natural, por intentar a exploracao, a busca
sistematica dos dados e a descoberta” (ANDRE, 2005,
p. 15-16); e por ter “o pesquisador como o principal
instrumento” (SARMENTO, 2003, p. 155) para a coleta
e analise dos dados em busca de uma “descricao densa”
(GEERTZ,1989) do fenomeno investigado.

Pautando-se por esses principios, no semestre
imediatamente anterior a realizagdo dos estagios, quatro
professoras colaboradoras foram entrevistadas, tendo
em vista conhecer suas expectativas e motivagdes para
receber os estagiarios, suas concepgdes sobre o estagio,
além do papel que atribuiam a si mesmas na relagdo com
o estagiario. O trabalho de observagao sistematica durante
o processo de estagio foi realizado somente na classe de
duas dessas professoras entrevistadas: Agnes, com cinco
anos de experiéncia docente, e Isabel, ha mais de 20 anos
em exercicio no magistério. As duas professoras ja tinham
experiéncia em receber estagidrios daquela universidade.

As observagdes ocorreram em todo o periodo em
que se desenvolveu o estagio no ano de 2013. Ao todo,
foram dois periodos observados (duas classes), somando
140 horas de observagdo. Em todos os dias observados
foram feitos registros da rotina da sala de aula,
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procurando descrever as interacdes da estagiaria com a
professora colaboradora e da estagiaria com os alunos.
Essas observacdes eram registradas no diario de campo,
sem nenhum tipo de andlise ou interpretacdo prévia,
buscando uma descri¢do literal do que era observado.
Imediatamente apds o periodo de observagao, ja fora da
escola, era produzido um relato ampliado, mais narrativo,
com informacgdes adicionais sobre os fatos e sobre as
impressdes da pesquisadora. Como orienta Rockwell
(2009), “as notas de campo sdo passadas a limpo poste-
riormente e se ampliam para formar o conjunto de
registros do trabalho de campo” (p. 59, tradug@o nossa).
Essa é uma fase de anota¢Ges mais minuciosas sobre
as diversas interagdes que foram observadas e das
conversas informais com as professoras sobre esse
periodo de estagio. Registros que em alguns momentos
traziam lacunas devido a dindmica de uma sala de aula
e a impossibilidade de se escutar tudo o que era dito.
A partir dessas atividades de campo, foram produzidos
outros registros que se constituiram por elementos
relativos a situagdes do cotidiano, que se converteram em
material rico para a reflexdo e para a “formulag@o de hi-
poéteses e proposi¢ao de novos questionamentos” (TURA,
2003, p. 188).

Enquanto o trabalho de campo era realizado, um
terceiro caso despertou especial interesse para a pesquisa,
em func¢do do modo bastante ativo pelo qual a professora
colaboradora vinha se envolvendo nas atividades de sua
estagiaria. A professora Fabia possuia a época 15 anos de
experiéncia docente e, naquele ano, recebia uma estagiaria
em sua sala pela primeira vez. Estava a alguns anos
envolvida com outras atividades naquela universidade,
especialmente com um grupo de estudos sobre
alfabetizagdo. Pensava em ampliar esse seu envolvimento,
por meio do ingresso no Programa de P6s-Graduagao em
Educagao, e dizia estar vivenciando um bom momento
de sua carreira profissional. Mas, como as atividades do
estagio estavam ja em fase final, considerou-se pouco
viavel iniciar um trabalho sistematico de observagdo na
classe daquela professora. A coleta de dados sobre o0 novo
caso limitou-se a realizagdo de uma unica entrevista com
a professora, a observa¢do de uma reunido entre ela e a
estagiaria e, ainda, ao exame da comunicagdo via e-mail
estabelecida entre a dupla.

Ja com as duas professoras inicialmente selecionadas
para o trabalho de campo, foram realizadas duas
entrevistas (aquela inicial, antes do comego do estagio, e
outra durante o processo de interagdo com a estagiaria).
Nesses dois casos, os dados reunidos por meio das
entrevistas ¢ das observagdes estabeleceram uma rica
“relagcdo de complementaridade” (ZAGO, 2003, p. 298).
A segunda entrevista objetivou, mais especificamente,
conhecer os sentidos que as professoras atribuiam as
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relacdes construidas com as estagiarias e o teor formativo
que imprimiam a tal experiéncia para seu proprio
desenvolvimento profissional.

Conforme os dados eram reunidos, procedeu-se
a atividade mais sistematica de analise, focada em seu
contetdo. O trabalho de analise se deu, pois, como um
processo interativo com a coleta de dados, conforme
sugere Alves-Mazzotti (1998). Considera-se, com Bardin
(1977), que todo processo de coleta e “analise de dados é
interpretativo, voltado para a compreensao dos fenomenos
em seu contexto, em um movimento dialético entre teoria
e técnica, hipdteses e interpretacdes, que vao ramificando,
produzindo” (p. 80).

Realizou-se primeiramente uma pré-analise dos dados
reunidos por meio das primeiras entrevistas, momento
de organizacdo dos materiais a serem analisados,
caracterizado por leituras flutuantes mais intuitivas,
“muito aberta a todas as ideias, reflexdes, hipoteses [...]”
(Bardin, 1977, p.75). Essas primeiras impressoes dos dados
foram organizadas em um quadro, que resultou na eleicao
de algumas categorias empiricas. As segundas entrevistas
foram exploradas em conjunto com os registros das
observagdes, de maneira que outras categorias de analise
pudessem emergir. A partir dos dados, foram produzidos
os primeiros registros analiticos. Essas praticas se
inspiram no trabalho etnografico, conforme proposto por
Rockwell (2009): “[...] entre o inicio e fim, as analises
requerem uma série de passos intermediarios consistentes
na elaboragdo de escritos sucessivos (notas, registros
ampliados, quadros ou fichas, descrigdes analiticas)”
(p. 65, tradug@o nossa).

Durante essa etapa do trabalho, foram agrupados os
dados que respondiam aos objetivos tracados no projeto
inicial e que se relacionavam com as categorias empiricas
adotadas. Em um trabalho exploratorio das informagdes
expostas pelos sujeitos por meio das entrevistas, arquivos
foram criados para armazenar os depoimentos das
professoras e cenas observadas relacionadas as categorias
ressaltadas. A partir dos registros analiticos, produziu-se
uma descri¢do de cada um dos trés casos e realizou-se
uma exploracdo dos dados visando a teorizagdes mais
amplas. Essa tarefa demandou a eleicao de algumas novas
categorias de analise, provenientes da literatura sobre a
formagao docente, que possibilitassem uma descri¢ao
mais densa (GEERTZ, 1989) dos casos focalizados.

Ao se retomarem os registros das observagdes e as
entrevistas concedidas pelas professoras, identificaram-
se diferentes maneiras pelas quais elas recebiam suas
estagiarias. Os papéis que as professoras assumiram
ao receberem as estagidrias pareciam guardar relagdes
bastante estreitas com suas concepgoes sobre a formagao
docente que, por sua vez, referem-se a certos modelos de
formagdo presentes no campo educacional. Identifica-se,
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entdo, que as mesmas optaram por acolher as estagiarias
e ndo apenas por recebé-las.

A recep¢do € considerada aqui como o nivel
mais inicial e elementar de atua¢do dos professores
colaboradores nos estagios. Trata-se da autorizagdo para
entrada e permanéncia do estagiario em sala de aula para
que ele observe de maneira passiva as aulas e praticas
dos professores, ou, conforme indicacao da institui¢ao
de formagdo inicial, realize regéncias preparadas sem a
participacdo do professor da classe. Tal modalidade de
atuacdo no estdgio reduz-se a permitir ao estagiario o
cumprimento da carga horaria e das atividades exigidas
pela universidade. J4 o acolhimento ¢ considerado
neste trabalho como uma agdo especifica que pode ser
assumida pelo professor da classe no periodo do estagio,
pressupondo um nivel de envolvimento mais elevado
que o da mera recepgdo do estagiario. Trata-se entdo de
oportunizar uma situag@o diferenciada para observacao e
regéncia. Nessa modalidade de colaboragdo, o professor
da classe envolve-se com o estagio, interage com o
estagiario e interfere de forma deliberada nos rumos do
trabalho. Ele se vé na posi¢do de realizar intervengdes
formativas junto com o estagiario, interferindo no
processo e atuando na formagao de um futuro docente.

Assim, a exploragdo dos dados demandou a eleigdo
de novas categorias — recep¢do e acolhimento — que
possibilitaram caracterizar diferentes modos docentes
de atuar junto com os estagiarios na escola. As trés
professoras focalizadas parecem ter optado por acolher
suas estagiarias (de acordo com as orientagdes recebidas
pela universidade). Mas, como sera discutido a seguir,
a natureza desse acolhimento e a compreensao de cada
uma delas sobre o estagio e sobre seu proprio papel na
formacao docente mostraram-se um tanto diversas.

O ACOLHIMENTO MODELAR E A
RELACAO DE MESTRANCA NO ESTAGIO

A partir dos depoimentos oferecidos pela professora
Isabel, foi possivel identificar que, para ela, o estagio
revela-se como um periodo de formacdo importante
que possibilita o contato do estudante com o “real” da
docéncia; uma oportunidade para o “estagiario ver o que
acontece no dia a dia”. Ela afirmava: “E muito bom!
S6 ndo sai do estagio com tudo bem definido na cabega
quem ndo quer”. Para a professora, se o estagiario “ficar
apenas com a teoria, vai se assustar quando vier para a
sala de aula”. Segundo ela, o estudante de licenciatura
que “tem essa oportunidade (de vivenciar o estagio)”,
e experimenta a interacdo entre uma “estagidria com
vontade” de aprender e uma “professora com vontade”
de acolher, obtém um ganho para as duas partes. “Nao
adianta estar pronta para acolher e ela (a estagidria) ndo
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ter vontade.” Sua expectativa inicial, explica, é sempre
receber uma estagiaria “comprometida com o trabalho”,
“com aquilo que realmente quer” e com “vontade de
aprender”.

A professora salienta que, na proposta de estigio
daquela universidade, o papel da educadora que recebe
um estagiario inclui “envolvimento” e “responsabilidade”
para possibilitar ao futuro docente conhecer uma sala de
aula “real/concreta”. Ela explica: “Vocé estd formando a
professora; tem de ter responsabilidade quando aceita uma
estagiaria”. Ela ressaltou que o professor em exercicio
assume a responsabilidade de oferecer ao estagiario a
oportunidade de “conhecer o real” e “aplicar, na pratica”,
o que aprende na universidade, sob a forma de teorias.
“E uma oportunidade impar na vida (do estagiario) para
colocar em pratica o que aprende”. E acrescenta: “Eu
ponho a estagidria para ver o que realmente acontece na
realidade”.

As explicagdes oferecidas pela professora Isabel sobre
seu papel no estagio foram acompanhadas pelo lamento
de que, naquele ano, ndo lhe parecia possivel construir
relacdes formativas mais significativas com a estagiaria
que entdo recebia em sala, pois considerava que ela nido
vinha lhe oferecendo “abertura” para tanto. Mostrava-se
sem “disposicdo de aprender”, “desinteressada” em
desenvolver o trabalho proposto e limitando-se ao
cumprimento do estdgio como uma mera tarefa. Diante
da postura passiva que atribuia a estagiaria, a professora
passou a assumir, segundo seu depoimento, um papel de
“observadora”. Este incluia o oferecimento de “dicas”,
com a expectativa (quase sempre frustrada) de que as
mesmas fossem “colocadas em pratica” nas aulas regidas
pela estagiaria. Seguia descontente com o desempenho
dela, a quem costumava comparar a outras estudantes
(mais dispostas a aprender) que havia recebido nos anos
anteriores.

Apesar de suas queixas com relagdo a estagiaria,
durante o periodo de estdgio, a professora costumava
disponibilizar parte de seu tempo para estar com ela e
ouvi-la sobre o que planejava para as aulas seguintes.
Esse era o principal momento em que Isabel oferecia-lhe
“dicas” de como o trabalho deveria ser desenvolvido e
sobre modo como os materiais deveriam ser organiza-
dos antecipadamente. Ofereceu-lhe, inclusive, alguns
materiais elaborados em anos anteriores, entre os quais
o projeto realizado por outra estagiaria, com a mesma
tematica (escolhida nos dois casos por ela). Tais “dicas”
eram oferecidas com a expectativa de que fossem
implementadas pela estagiaria, de modo que o trabalho
realizado se aproximasse mais claramente do que era
esperado por Isabel. A professora parecia ansiar que as
estagiarias que recebia aprendessem em sua classe o que
ela considerava como sendo boas praticas (modos de
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se relacionar com os alunos, de organizar o tempo e o
espaco da aula, de apresentar os conteudos, etc.), que lhes
possibilitassem um bom desempenho docente na “escola
real”.

Durante as observagdes, foi possivel presenciar o
questionamento da professora em relagdo ao plano de
aula realizado pela estagiaria, bem como a organizagdo
dos materiais necessarios para desenvolver a aula e a
elaboragdo do registro que era colocado na lousa, ao final
do trabalho, para que os alunos copiassem. O registro de
um dos momentos de orientagcdo exemplifica as questdes
que permeavam a maioria das conversas que ocorria
as quartas-feiras, dias em que a estagiaria ia a escola
para apresentar a professora seu plano de aula para ser
desenvolvido na sexta-feira.

Vocé sempre tem que ter na mdo, antes de qualquer
coisa, a primeira coisa, munida do seu material. Tudo
na cabega. Mas tem que ter o plano B. No caminho,
as coisas podem mudar. Ao mesmo tempo em que eles
demoram, eles podem ser rapidos. Tem sempre que ter
duas atividades. Isso ndo é so pra agora, na regéncia.
Se for seguir no magistério, ter sua classe. Por isso
na nossa rotina a gente sempre prepara mais do que
vai dar. E também ndo gera conversas. Se parar para
pensar “‘e agora, o que eu vou fazer?”, a classe ja
se agitou. Vocé ndo pode deixar perder o fogo. Por
exemplo: “Olha como ele desenhou! Olha, este! Agora
vamos para outra’. Sempre dando continuidade a
aula. (Prof. Isabel, maio, 2013)

Como enfatizado varias vezes por Isabel, a “escola
real”, vivenciada no estagio, revela-se como lugar
de aprendizagens de boas praticas docentes; praticas
essas que assumem uma dimensdo modelar. A relacdo
que estabelecia com a estagidria durante o estagio e as
expectativas que nutria a respeito de seu desempenho
apontam para uma concepc¢do de ensino como arte,
estruturada sob o “primado da visibilidade” e associada
aos principios de observagao e imitagdo das boas praticas
pedagdgicas (CARVALHO, 2000). Embora a professora
enfatizasse a importancia da formacdo académica, por
meio da qual a estagiaria poderia entrar em contato com
teorias a serem “aplicadas” na pratica.

O papel do estagiario, nesse modelo formativo, é
o de se deixar guiar, mostrando vontade de aprender e
valorizando os ensinamentos oferecidos pela professora.
Espera-se que, por meio da observacdo ¢ de um longo
periodo de contato com o professor, o estagidrio possa
desvendar os “segredos” da docéncia, apropriando-se
dos macetes ligados ao ensino. A aprendizagem da arte
de ensinar corresponde, sob essa perspectiva, a “copia
de modelos” (CARVALHO, 2000) que, no entanto,

\
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exemplares. Esta requer do aprendiz a capacidade de
extrair analiticamente, por meio da observagdo, os
principios que regem as praticas docentes do “mestre-
de-ensino™! (SARTI, 2000) e “aplica-los inventivamente”
(CARVALHO, 2000, p. 113).

A professora Isabel declarou ao final de um dos dias de
estagio que esperava “melhora” na postura da estagidria,
na expectativa de que sua intervengao “surtisse efeito”.
“Eu falei com ela, agora vamos ver.” A aprendizagem do
oficio docente nesses termos exige disciplina, organizacio
e repeticdo inventiva de procedimentos exemplares. Mas,
de todo modo, trata-se de uma formagao fundamentada na
reprodugdo, que se utiliza de “estratégias que valorizam
a demonstracio e a imitacio” (ALARCAO, 2001, p. 23).
O mestre figura como “aquele que transmite o que sabe
fazer” (ALARCAO, 2001, p. 23), demonstrando ao
aprendiz suas técnicas de trabalho, que por ele devem ser
apropriadas. Nesses termos, o estagiario € visto como o
“aprendiz que aprende o saber acumulado” (PIMENTA e
LIMA, 2010, p. 36) na cultura docente.

Essa modalidade de recepgdo do estagiario foi
denominada no ambito da pesquisa aqui apresentada
como acolhimento modelar, realizada sob uma relagdo
de mestranca. Na literatura francesa, a mesma ideia
aparece ligada ao termo compagnonnage, “modalidade de
aprendizagem de um oficio, em que o aprendiz realiza um
longo estagio no atelié ou oficina de um mestre” (BUTLEN,
2014, p. 6). A mestranga, enquanto relacdo formativa,
teve origem nas escolas de oficio medievais. Pouco antes
do século XI, as oficinas dos mosteiros eram o lugar em
que se formavam os artesdos de varios géneros, espécie
de treinamento dos jovens em “laboratorios artesanais
para instruir a mao-de-obra necessaria” (RUGIU,1998,
p. 26). As praticas de ensino eram pautadas na tradigao,
na visibilidade e na reprodu¢do de praticas exemplares.
Segundo Rugiu (1998), o aprendiz passava a acompanhar
sistematicamente o trabalho de um “mestre-adjunto”,
buscando “deduzir” alguns segredos do oficio, a ponto
de exceder em sua pratica os ensinamentos oferecidos. O
trabalho artesanal se coloca como tradi¢ao pelo principio
da transmissdo do saber do oficio as novas geragdes,
de modo que “os aprendizes, em esséncia, aprendiam
fazendo” (RUGIU, 1998, p. 19).

Embora esse modelo formativo ancorado na
aprendizagem imitativa do oficio tenha origens
medievais, ¢ na modernidade pedagdgica que passa a
figurar na formagao docente, com o advento das Escolas
Normais, onde “o formador ¢é, simultaneamente, um

I A expressdo “mestres-de-ensino” foi proposta por SARTI (2000) ao
referir-se aos professores que atuavam nos cursos de formagdo inicial
docente oferecidos em nivel médio (na Habilitagdo Especifica para o
Magistério e no Centro Especifico de Formagao e Aperfeicoamento do
Magistério).
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professor experiente ¢ um modelo” (ALTET, 2000).
Mas a contemporaneidade pedagogica tem trazido novas
logicas para o campo da formagdo docente que podem
ser percebidas nas praticas e relagdes estabelecidas por
professores que colaboram com o estagio supervisionado,
como parece ser o caso das outras duas professoras
focalizadas na pesquisa.

O ACOLHIMENTO FORMATIVO
COMO RECURSO DE SOCIALIZACAO
PROFISSIONAL DOCENTE

Assim como a professora Isabel, a professora Agnes
considerava o estdgio como importante recurso para que
o futuro professor entrasse em “contato com a sala de
aula de verdade”, estabelecendo relagdes com as teorias
estudadas na universidade e experimentando os fazeres
docentes no cotidiano da escola. Seguindo a perspectiva
de estagio proposta pela universidade, a professora
enfatizava a necessidade de o estagiario participar, ao
lado da professora da classe, das diversas tarefas que
compdem o dia a dia da docéncia. Agnes, assim, como
Isabel, optou por acolher sua estagiaria durante o periodo
do estagio, interagindo com ela e oportunizando situagdes
para seu envolvimento com os alunos e com as tarefas
docentes.

Agnes ressaltava que o acolhimento de estagiarios
sob essa perspectiva implicava uma sobrecarga de
trabalho para os professores da escola e mais uma
responsabilidade a ser assumida, para a qual nem sempre
os professores se sentiam preparados. Sobre suas duvidas
acerca do acolhimento de estagiarios, ela explicou: “No
comeco, eu ndo sabia bem o que fazer. Eu ndo sabia qual
era minha parte. Na verdade, ainda nem sei muito bem
qual é minha parte (12 entrevista, dezembro, 2012). Ela
se dizia disposta a “assessorar” o estagidrio, oferecen-
do-lhe “espago de troca”, mostrando-lhe os instrumentos
do trabalho docente e deixando que “ele fizesse a parte
dele”. Por sua vez, Agnes também parecia disposta
a experimentar novos modos de fazer e de pensar na
situagdo de ensino. Explicou que a presenga do estagiario
tende a mudar o trabalho previamente planejado para
o periodo, posto que, ndo raramente, o professor se vé
diante da decisdo de aceitar uma proposta ou sugestao
feita por ele.

Os dados reunidos por meio das observagdes em sua
classe sugerem que o acolhimento da estagiaria por parte
de Agnes assumia, em muitos momentos, dimensdes
claramente formativas. Em varias ocasides de “pratica
acompanhada” (SARTI, 2013), em que as aulas eram
regidas pela estagiaria na presenga da professora, Agnes
tentava deixa-la a vontade para desenvolver o projeto
planejado em conjunto pelas duas. Diversas atividades
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do cotidiano da turma puderam ser vivenciadas pela
estagidria, que costumava auxiliar os alunos ou a propria
docente, participando de momentos de corre¢des de
cadernos ¢ de sondagens dos niveis de escrita, por
exemplo. No decorrer das aulas, costumavam conversar
também sobre o desenvolvimento dos alunos e sobre as
atividades.

Em algumas ocasides em que a estagiaria desenvolvia
o trabalho com os jogos (essa era a estratégia proposta
pelo projeto das duas com foco em alfabetizacdo),
a professora intervinha na aula quando considerava
necessario. Entretanto, cabe ressaltar, sobre esse tipo
de intervengdo da professora na atuacdo da estagiaria,
que muitas vezes sua aten¢do estava mais voltada para
o processo de aprendizagem dos alunos. Sempre que
percebia que alguma explicagdo oferecida pela estagiaria
ndo havia ficado clara, ou que um aluno estava com
davida em certo tracado de letra, levantava-se e, apos
pedir licenga a estagidria, (re)assumia o controle da
situag¢do de ensino. Somente apos esclarecer as duvidas
dos alunos, cedia novamente a palavra para a estagiaria.
Agnes contou em entrevista que esse tipo de intervengao
nao lhe deixava muito confortavel. E que esta ocorria
porque priorizava a aprendizagem de seus alunos, em
detrimento (como ela mesma percebia) do processo de
aprendizagem da estagiaria. Como ela mesma ressaltou,
nao lhe parecia claro o seu papel em relagdo a estagiaria
e o tipo de interven¢do que deveria fazer. Assim, diante
dessa indefinicdo quanto a seu papel na formagdo da
estagiaria, Agnes optava por garantir os momentos de
aprendizagem de seus alunos.

Ap6s cinco anos recebendo estagiarios, a professora
elaborou estratégias para as primeiras interagdes. Explicou
que uma de suas primeiras agdoes ¢ mostrar ao estagiario
os documentos que utiliza para organizar seu trabalho.
Apresenta o Projeto Politico Pedagdgico da escola e seu
plano de ensino, e mostra como elabora um plano de aula
e seu diario de classe. Agnes mostrava-se empenhada em
familiarizar o estagiario com o ambiente e com o trabalho
docente. Parecia querer delimitar, diante dele, o /ugar
docente na escola.

Durante as aulas observadas, a aproximagdo do
estagiario com o lugar docente revelou-se, de fato, como
uma preocupacao para Agnes. Logo no primeiro dia de
estagio, colocou uma mesa grande ao lado da sua para que
a estagiaria pudesse se acomodar. E, ao ser questionada
sobre essa pratica, explicou: “Nao vou colocar o estagiario
la atras. Ele ndo esta na condi¢do de meu aluno. Ele esta
de parceiro comigo. Entdo, o lugar dele ¢ ali na frente,
junto comigo, pra ver, participar, trocar ideia”. Essa
estratégia de acolhimento estd fundamentada em uma
ideia que possibilita ao estagiario olhar para a situagdo de
sala de aula a partir da perspectiva docente. Com esse tipo

Educacao (Porto Alegre), v. 39, n. 2, p. 175-184, maio-ago. 2016



Acolhimento no estagio supervisionado

de atitude, Agnes mostrava-se interessada na socializagao
profissional da estagiaria e em sua iniciagdo no trabalho e
na cultura docente.

Agnes reservou um tempo de sua jornada para dialogar
com a estagiaria durante o horario de trabalho pedagogico
individual (HTPI). Como canal de comunicacgdo, a
professora disponibilizou também o proprio e-mail e
o telefone pessoal. Por essas vias, as duas discutiam o
projeto de trabalho e as atividades propostas pela
estagiaria, e conversavam sobre os niveis de aprendizagem
dos alunos e sobre outras questdes relativas aos processos
de ensino e a vida da escola. “Eu preciso sentar com
esse estagiario, independentemente de estar em sala de
aula ou ndo. Tem que sentar uma hora com ele. HTPI ¢é
um horério bom que tem que conversar. Tem que trocar
ideia com ele. Ver o que ele estd precisando saber. O que
ele esta fazendo, pra onde ele quer ir” (Prof? Agnes, 12
entrevista, dezembro, 2012). “[...] eu tenho de agregar
alguma coisa na vida dele, além do que ele vai observar.
Tem que formalizar alguma coisa na cabeca dele. Pelo
menos pra ele ter alguma coisa pra pensar sobre estagio
[...I” (Agnes, junho, 2013).

Ao longo do processo de interagdo com a estagiaria,
Agnes pareceu desenvolver um trabalho de acolhimento
que visava a oferecer a estagiaria oportunidades de
ocupar, mesmo que temporariamente, o lugar docente e,
desse modo, poder perceber a docéncia a partir de uma
perspectiva especifica, ligada ao trabalho e a cultura
docente. Nao se tratava, para ela, de oferecer modelos
de atuacdo docente, e sim de estimular o processo de
socializacdo profissional da estagiaria, integrando-a as
atividades e modos de fazer docentes.

Semelhante perspectiva foi identificada no modo
como a professora Fabia acolheu sua estagiaria e com
ela desenvolveu o trabalho naquele semestre. Apesar
de se contar com uma quantidade consideravelmente
menor de dados acerca desse terceiro caso, foi possivel
identificar nele indicios de que o acolhimento realizado
pela professora assumiu contornos formativos. Como
antes mencionado, sobre esse caso, dispde-se apenas dos
dados reunidos por meio de uma entrevista concedida pela
professora Féabia (na fase final do estagio), da observagao
de uma reunido que ela realizou com a estagiaria e das
mensagens de e-mail que trocaram no periodo. Esses
dados revelam a existéncia de uma interagdo bastante
intensa entre professora e estagiaria, que se configurava
em uma parceria nas atividades docentes (demanda
da universidade envolvida). Professora e estagiaria
costumavam dialogar bastante sobre o trabalho que vinham
desenvolvendo na classe e elaboravam conjuntamente
as aulas. A comunicacdo entre as duas ultrapassava os
muros da escola, e era estabelecida por meio de recursos
variados (redes sociais, e-mail, telefone).
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Sobre o conteudo das interagdes estabelecidas,
chamou especial aten¢do o fato de a professora parecer
bastante empenhada em tornar mais claros para a
estagiaria os principios que embasam seu trabalho
didatico, realizado a partir da perspectiva da pedagogia
por projetos. Fabia costumava expor os pressupostos
que percebia em cada atividade que elaboravam
conjuntamente e elencar questdes sobre os objetivos e
procedimentos previstos no trabalho que propunham.
Partilhava com a estagiaria seu processo de elaboracao e
de reflexdo sobre as intervencdes a serem realizadas junto
com os alunos A professora procurava, assim, envolvé-la
na tarefa de explicitar e, de certo modo, teorizar as praticas
que vinham desenvolvendo juntas. A mensagem a seguir
exemplifica o processo:

[...] Pensei em solicitar aos alunos o registro de tudo o
que foi dito por meio de uma ilustrag¢do, e em seguida o
registro escrito dessa mesma ilustragdo... O que (vocé)
acha? Porque esta turma, como comentei com vocé, é
muito imatura, entdo gostaria de “fechar” cada aula.
Preocupo-me com a disciplina nas atividades para
melhor orientd-los [...]. (Trecho de um dos e-mails
escrito pela professora,junho, 2013)

Na rotina da sala de aula, segundo depoimento da
professora, seguia a parceria com a estagiaria: enquanto
uma delas interagia diretamente com o grupo inteiro, a
outra fazia anotagdes das colocagdes dos alunos e das
intervengdes. Quando as criangas passavam a realizar
atividades individuais, em duplas ou grupos, as duas
realizavam intervengdes no atendimento as criangas. Nos
dias em que a estagiaria estava na escola, os HTPIs da
professora eram, segundo seu depoimento, destinados a
discussdo sobre o trabalho que vinham realizando. Fabia
parecia ter clareza sobre a dimensdo formativa de sua
intera¢do com a estagiaria:

[...] o comprometimento com o trabalho que eu assumi
durante o periodo de estagio). Eu tive que, assim, eu
ndo tinha que falar s6 pra mim, eu tinha que falar pra
ela também. Era uma energia que eu tinha que por,
por exemplo: eu perdi todos os meus HTPIs. (Fabia,
entrevista, junho, 2013)

Fébia enfatizava que, ao dispor de seus HTPIs para
o atendimento da estagiaria, havia fortalecido a relacdo
de apoio mutuo que vinham estabelecendo. Mas, apesar
do clima de companheirismo estabelecido na dupla,
ela parecia compreender a diferenca geracional que se
impunha na relagdo. Cada uma delas vivia uma fase
especifica da vida profissional. Fabia parecia reconhecer
sua parceira como uma iniciante e identificar seu lugar
(de formadora) na relag@o. Assim como Agnes, procurava
inicia-la em uma perspectiva docente:
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Ai eu sempre dizia pra ela (ndo sei se foi no comego
ou depois), “Observa certas coisas; ndo deixa passar
certas coisas. Olha aquela crianga. Olha como ela
interage. Olha como ela ndo interage. E olha como a
gente tem que olhar pra ela ou ndo”. (Fébia, entrevista,
junho, 2013)

A professora ressaltava que as aprendizagens no
estagio ndo sdo “automadticas”, fazendo-se necessaria a
intervengdo sistematica do professor experiente. Nesse
sentido, durante a reunido observada, a estagiaria co-
mentou: “Depois, os alunos queriam trabalhar profis-
soes. Eu queria esse! Estava tudo na (minha) cabega”.
Prontamente, Fabia interveio, assinalando pressupostos
presentes na proposta de trabalho em curso (baseada na
Pedagogia por projetos): “ Esse projeto ¢ muito dinamico,
nao tem nada pronto!”.

Para a professora Fébia, ocupar o papel de formadora
naquela relacdo implicava envolver-se com seu proprio
processo de aprendizagem profissional. A reflexdo sobre
sua propria pratica e suas convicgdes era um exercicio
constante, impulsionado pela experiéncia de acolher
uma estudante em fase inicial da formagdo docente:
“Eu acho que foi valido pra mim, porque, toda vez que
eu falava alguma coisa com a estagiaria, eu tentava ver
se eu fazia mesmo. Eu fiz esse exercicio todo o tempo:
sera que eu fago de verdade?” (Prof? Fabia, entrevista,
junho, 2013). Acolher um estagiario parecia significar,
para Fabia, voltar-se para si mesma enquanto professora.
Possibilitava-lhe refletir. “No sentido, assim, eu... eu
estou dizendo pra ela o que deve ser feito, baseado numa
teoria tal, mas eu fago realmente isso?” (entrevista, junho,
2013).

CONSIDERACOES FINAIS:
EM DIRECAO A LOGICA DO
ACOMPANHAMENTO NO ESTAGIO

Os casos acima expostos, das professoras Agnes e
Fébia, apresentam similaridades no que se refere as
concepgoes relativas ao estagio, considerado como parte
do processo de socializagdo profissional docente, bem
como a modalidade de acolhimento da estagiaria, de
contornos claramente formativos.

As duas professoras realizaram um tipo de acolhimento
que se denomina aqui como sendo formativo, no qual o
professor esta mais atento ao processo de aprendizagem
profissional docente do estagiario. Sob essa modalidade
de acolhimento, as professoras focalizadas pela pesquisa
assumiam uma interven¢do mais efetiva na formagao de
suas estagiarias. Tinham em vista instigar e subsidiar sua
socializagdo em modos de agir docente e de considerar
as situagdes de ensino. Pareciam empenhadas em
possibilitar que as estagiarias “experimentassem o lugar
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docente”, para que percebessem o ensino, os alunos e
os demais aspectos da vida escolar sob uma perspectiva
ligada ao magistério. As duas professoras demonstravam
reconhecer que sua fung@o no estagio seria o de partilhar
com as estagiarias essa perspectiva especifica.

As relagdes entdo estabelecidas com as estagiarias
pareciam ter assumido “efeitos ascendentes” (SARTI,
2009, p. 137) na formacao daquelas duas professoras, im-
plicando mudangas em seus modos de agir e levando-as
a problematizar seus gestos e decisdes cotidianos.
Especialmente no caso da professora Fabia, esse processo
parece ter suscitado atitudes reflexivas, revelando um
claro potencial autoformativo.

O potencial (auto)formativo dessa modalidade
de acolhimento o alinha ao modelo pedagdgico mais
contemporaneo, no qual os sujeitos sdo instados a buscar
referéncias em si mesmos, por meio da reflexdo, do
voltar-se para suas proprias praticas (BUENO, SOUZA,
2012). Tal modelo, em oposi¢do ao modelo pedagodgico
moderno (CARVALHO, 2000), assume a invisibilidade
como primado (BUENO, SOUZA, 2012). Diferentemen-
te do modelo anterior, as referéncias para a acdo do
sujeito ndo sdo externas, mas emergem da reflexdo e da
problematizacdo de suas proprias praticas. Espera-se
que, nesses processos, 0s sujeitos sejam capazes de se
“(re)modelarem” (BUENO, SOUZA, 2012) continua-
mente.

Tal modelo pedagdgico contemporineo afina-se a
uma perspectiva transicional (ROQUET, 2009), na qual
a formacao ¢ integrada a vida adulta e ao seu dinamismo.
A formacdo, sob essa Otica, dia-se em movimento,
pressupondo que “o caminho se faz ao caminhar™’. No
estagio, professor e estagiario assumem uma relagdo de
“companheirismo” com contornos especificos.

Um acompanhamento formativo cujo foco estd no
futuro da existéncia do acompanhado que, neste caso,
€ o estagiario. Em tal relag@o, aquele que acompanha
(a professora parceira) coloca a disposicdo do
acompanhado condi¢des necessarias para que cle
possa descobrir suas possibilidades, organizando
situagdes propicias para a formacdo ou aproveitando
as situagdes favoraveis (SARTI, 2013, p. 94).

O acompanhamento figura entdo como uma
modalidade de recepcdo nos estagios em que o professor
desenvolve praticas bastante intencionais e sistematicas
como formador de campo. Tal modalidade de intervencao
requer um grau avanc¢ado de engajamento por parte
dos professores colaboradores para favorecer, segundo
Vial e Caparros-Mencacci (2007), o desenvolvimento

2 “Caminhante, ndo ha caminho, o caminho se faz ao caminhar” Antonio
Machado, poeta espanhol.
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do acompanhado, colocando-se a seu servigo; nao
atuando nem como guia, que indica os melhores
caminhos, nem como mestre, que julga os caminhos
escolhidos. Nesse tipo de relagdo formativa, o formador
se responsabiliza pela elaboracdo e implementacio de
dispositivos especificos que possibilitem a atividade
de acompanhamento do sujeito em formagdo. Essas
demandas contrastam com as precarias condigdes sob
as quais as professoras aqui focalizadas desenvolvem o
acolhimento das estagidrias. Para elas, o envolvimento
no estagio representava uma sobrecarga de trabalho, ndo
reconhecida e amparada institucionalmente (em forma
de remuneragio, possibilidades de progressao na carreira
e, sobretudo, formacao especifica para a intervengao na
formagao profissional).

No entanto, ¢ possivel afirmar que do trabalho
desenvolvido por elas naquele periodo emergem aspectos
afinados com a logica do acompanhamento acima descrita.
As professoras mostraram-se interessadas no processo de
socializacdo profissional das estagidrias, estabelecendo
um canal de comunica¢do com elas e disponibilizando
parte de seu tempo de trabalho para atendé-las (conhecer
suas expectativas e propostas de trabalho e orienta-las).
Sobretudo, apoiavam e buscavam favorecer o processo
de descoberta da docéncia por parte das estagidrias,
oferecendo-lhes, a cada momento, recursos para a
continuacdo do processo de aprendizagem profissio-
nal em que estavam envolvidas. O acolhimento formativo
que realizavam no estdgio avangava em dire¢do a
perspectiva do acompanhamento, mesmo que elas ndo
assumissem mais efetivamente o lugar institucionalmente
definido de formadoras e as praticas sistematicas ai
previstas.

A atuagdo daquelas professoras junto com as
estagiarias, mesmo realizada sob condi¢des tdo frageis,
oferece pistas sobre o importante lugar a ser ocupado
pelos professores da educag@o basica na formagdo das
novas geragdes docentes, como representantes de todo
o grupo profissional docente (SARTI, 2013). Uma
formacdo docente dessa ordem, como uma forte dimensao
socioprofissional (SOREL, 2005), podera “ultrapassar
a perspectiva escolarizada que comumente orienta as
incursoes dos futuros professores na vida da escola, para
lhes possibilitar conhecé-la como um espago de docéncia”
(SARTI, 2013, p. 96). O caminho esta sendo trilhado.
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